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Vaitoskirjani on toimintatutkimus inklusiivisesta koulutuksesta, joka
toteutettiin opettajankoulutuskontekstissa. Tutkimukseent kuuluu
empiirinen kehittamishanke, jonka toteutin erityisopettajana yhdessa
luokanopettajana toimivan kollegani kanssa harjoittelukoulussa. Yh-
distimme asiantuntijuutemme ja uudistimme harjoittelua yhteistoi-
minnallisella ohjauksella kehittien samalla omaa ty6timme. Inklusii-
viseen opettajuuteen tahtaava ohjattu harjoittelu perustuu kokemuk-
selliseen oppimiseen.

Tavoitteena oli yhdistdd erityisopetuksen seka yleisopetuksen tietd-
mys ja osaaminen yhdeksi, inkluusioon pyrkiviksi, osallistavaksi pe-
rusopetukseksi. Yhdessid yhdentoista harjoitteluumme osallistuneen
luokanopettajaopiskelijan kanssa pyrimme kehittimadn ohjatun har-
joittelun sisaltéd luokanopettajaopiskelijoiden omaa inklusiivisen
koulutuksen asiantuntijuutta edistivaksi. Pyrimme lisidmaan luo-
kanopettajan valmiuksia kohdata heterogeenisia oppilasryhmia, antaa
keinoja toimivien oppimisymparistojen rakentamiseen erilaisille op-
pilaille ja taitoja tehda yhteistyotd oppilasta tukevien aikuisten kans-
sa.

Inkluusion kasite on monimutkainen ja ongelmallinen. Se on seka
prosessi ettd lopputulos. Inkluusion tyhjentava mdarittely ei mieles-
tani ole mahdollista. Maarittelya vaikeuttaa inkluusion toteutusmuo-
tojen riippuvuus siitd kulttuurista, ajasta ja paikasta, jossa niita kul-
loinkin tarkastellaan. Inklusiiviset koulutusratkaisut eivit ole toistai-
seksi onnistuneet sisdllyttimadn piiriinsa kaikkia thmisryhmid, vaan



aina joku jaa koulutuksen ulkopuolelle. Taydellisen tasa-arvon tai in-
kluusion tilaa on vaikea kuvitella. Tyoni teoriaosassa erittelen inkluu-
siota estavid ja edistavid seikkoja. Muiden muassa kulttuurierot aihe-
uttavat ristiriitaisuuksia ja tulkintaeroja inkluusiopyrkimyksissa. Pe-
rinteinen oppilaita luokitteleva opetus pudottaa joitakin oppilaita
epaonnistujien joukkoon. Koulujirjestelmissa on monia rakenteelli-
sia seikkoja, jotka yllapitavit ja edistivat oppilaiden eriarvoisuutta ja
syrjaytymistd. Inkluusiota edistidvat erilaisuutta kunnioittava koulu-
kulttuuri, oppilaiden osallisuus omassa oppimisyhteiséssdan seka tu-
ki ja palvelut oppilaiden lahiymparistossa.

Kuvailen opiskelijoiden kasityksid inklusiivisesta opettajuudesta.
Opiskelijat jakaantuivat kolmeen ryhmiin. Pintapuolisesti inkluusi-
oon asennoituneiden opiskelijoiden kasitys oppilaiden erilaisuudesta
avartui harjoittelun aikana. He oppivat, etta luokanopettajalla on tai-
toja ja monia mahdollisuuksia ottaa huomioon erilaiset oppilaat jo
tavallisessa perusopetuksessa. Syvallisen inkluusiokasityksen ryhmas-
sa inkluusio siilyt myonteisena, arvokkaana ja tavoiteltavana asiana.
Kolme opiskelijaa suhtautui inkluusioon epailevasti vield harjoittelu-
jakson jalkeenkin. Kaksi heistd perusteli nikemystdidn resurssien va-
hiisyydella ja vain yksi piti inklusiivista ldhestymistapaa itselleen so-
pimattomana opetustapana.

Hahmottelemani inklusiivisen opettajuuden perusta eli opettajan
tyon orientaatiopohja muodostuu neljastd osasta. Ne ovat sosiokon-
struktivistinen oppimiskasitys, prosessiarviointi ja reflektoiva tyoote,
monitoimijuuteen perustuva ratkaisukeskeinen toimintamalli seka
lasten ja nuorten kasvua ja kehitysta koskeva teoreettinen tietimys.

Analysoin my6s inkluusioon pyrkivin opetuksen paradigmaa ja ko-
koan yhteen sen keskeiset toteutusmuodot. Inkluusioon pyrkiva
opetus ottaa jo suunnitteluvatheessa huomioon oppilaiden erilaisuu-
den ja pyrkii esteettémain opetukseen. Opetussuunnitelma on jous-
tava, opetuksen toteutusmuodot vaihtelevat ja opettajat kayttdvat
useanlaisia ohjausmuotoja opetuksessaan. Oppilaiden tuotokset ovat
erilaisia, ja luokan oppilaita on ohjaamassa sekd avustamassa useam-
pia atkuisia. Keskeistad on ohjata ja edistad oppilaiden metakognitiivi-
sia ja tiedonkasittelytaitoja. Paadyn esittelemidan oppilaan lahikehi-



tyksen vyohykkeeseen perustuvan ohjausstrategian ja liitin sithen
myos erilaiset opettajan kayttamat ohjaustavat.

Luon inklusiivisen opettajuuden mallin, jossa on kolme tasoa.
Uloimpana ovat inklusiivinen koulukulttuuri ja tarkoituksenmukaiset
opettajan tyon toimintaedellytykset. Sen sisille muodostuvat inklu-
sitviseen opettajuuteen orientoivat osa-alueet. Ytimend on opettajan
opetustyo, inkluusioon pyrkiva opetus.

Avainsanat: inkluusio, esteeton opetus, ohjaava opetus, inkluusioon
pyrkiva opetus, alkuopetus, luokanopettajakoulutus, ohjattu harjoit-
telu, yhteistoiminnallinen ohjaus, prosessiarviointi, reflektio, toimin-
tatutkimus, tapaustutkimus, opettaja oman tyonsa tutkijana
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My dissertation is an action research on inclusive education in
teacher education context. The implemented teaching practice is
based on experiential learning and co-operative supervision.

My aim is to outline an inclusive teachership and to develop teach-
ing for inclusion. My research includes an empirical development
project where I worked as a special education teacher and my col-
league as a class teacher in a teacher training school. We combined
our expertise developing our work and renewing the teaching prac-
tice by a co-operative supervision.

The goal was to combine the knowhow of special education and
general education into a single inclusive, participative basic educa-
tion. Together with eleven pre-service teachers we developed the
kinds of teaching practices which build up the pre-service teachers’
confidence in being an expert on teaching heterogeneous classes.
Our aim was to develop pre-service teachers’ readiness to meet pu-
pils with diverse needs; to give pre-service teachers means to build
universal design for instruction and to provide skills to co-operate

with people supporting the pupils.

The concept of inclusion is complex and problematic. At the same
time it is a process and a goal. I didn’t try to define inclusion thor-
oughly because I don’t think it is possible. Inclusion must be seen in
the context of the culture, the time and the place where it is exam-
ined. Inclusive educational solutions haven’t so far succeeded in in-



cluding all different groups in education. Always someone is exclud-
ed. Full equality and inclusion are difficult to imagine.

In the theory part I discuss the factors contributing to and prevent-
ing inclusion. Among other things cultural differences cause contra-
dictions and misreading in inclusive strivings. The traditional teach-
ing which categorizes pupils, excludes some pupils to a loser catego-
ry. In educational systems there are many structural elements which
maintain and advance pupils’ inequality and drop-outs. Inclusion in
education is facilitated by a culture in the school that celebrates di-
versity and pupil participation. Also support and services brought
into pupils’ immediate surroundings promote inclusion.

My research results describe pre-service teachers’ conceptions of in-
clusive teachership and inclusion. These conceptions fall into three
categories. The pre-service teachers who made a simple definition of
inclusion broadened their conceptions of diversity during the teach-
ing practice. They learned that class teachers have skills and many
possibilities to be attentive to the diverse needs of the pupils. Stu-
dents with a profound understanding of inclusion maintained a posi-
tive, valuable and desirable conception of inclusion. Three students
had doubts about inclusion also after the teaching practice. Two of
them based their conceptions on the lack of sufficient resources
available. Only one student viewed inclusion as an unsuitable teach-

ing approach for herself.

The fundamental orientation of inclusive teachership consists of
four basic elements. They are: a social-constructivist learning con-
ception, process evaluation and reflection, a solution-oriented work-
ing model based on multiagency action and theoretic knowledge on
the development of children and youth.

In my work, I analyze the paradigm of inclusion and compile the
elements of implementing teaching for inclusion. Such teaching
takes into account pupils’ diverse needs and strives for unhampered
instruction. The syllabus 1s flexible, teaching approaches vary, and
produce diverse expressions of learning. In an inclusive class there
are several adults instructing and assisting pupils. Instructing and



promoting metacognitive and cognitive skills are fundamental. I pre-
sent an instruction strategy which is based on the zone of proximal
development. I sketch out how to implement different ways of in-
struction in various phases of learning.

A model of inclusive teachership is presented. It has three levels.
The outermost level consists of inclusive school culture and appro-
priate teachers’ working conditions. The next inner level consists of
four orientation sectors of inclusive teachership. The core level 1s
the actual teaching work aiming at inclusion.

Keywords: inclusion, universal design for instruction, instructional
strategies, teaching aiming at inclusion, elementary instruction, pre-
service teachers, teaching practice, co-operative supervision, process
evaluation, reflection, action research, case study, teacher research



KIITOKSET

Kaiken kaikkiaan koko tutkimusprosessi oli huikea tutkimusmatka,
jossa koin kaikkea sitd, mitd kunnon seikkailuun kuuluukin. Kavin
monia mielenkiintoisia keskusteluja, sain uusia ystavid ja opin ym-
martimaian opettajan tyota syvallisemmin. Tunnen tyytyvaisyytta sii-
ta, ettd olen saanut matkan paitokseen. Olen oppinut paljon. Itseni
tuntien tahyilen pian uudelle matkalle, minne se sitten johtaakin.

Tutkimukseni onnistumisen mahdollisti ohjaajani, kasvatuspsykolo-
gian professort Kaarina Maatan tuki ja ohjaus. Hanen hienovarainen
ja empaattinen suhtautumisensa minuun, uusille epavarmoille urille
lahtevaan jatko-opiskelijaan, sai minut ponnistelemaan luovuttamatta
tyotant kesken. Noyrimmat kiitokseni ammattitaitoisesta ohjauksesta
ja korkeista vaatimuksista!

Minulla on ollut onni saada ohjausta my6s kannustavalta esimiehel-
tani, harjoittelukoulun rehtori, KT Eija Valanteelta. Hin on myos
monilla kdytinnon jirjestelyilld tukenut ja mahdollistanut kehitta-
misprojektimme toteuttamisen koulussamme. Kiitin saamastani tu-
esta ja ohjauksesta.

Kehittamisprojektini toteutin kollegani, luokanopettajana toimivan
lehtorin, Satu Kumpulaisen, kanssa. Olemme jakaneet tyon ilot ja
surut sekd pohtineet ja kehittineet omaa tyotamme. Ilman Satun pa-
nosta tutkimukseni et olist sellainen kuin se nyt on. Kiitos ystavani!
Kiitos tutkimukseeni osallistuneille luokanopettajaopiskelijoille hy-
vistd ajatuksista, jotka edistivat tutkimustyota ja mahdollistivat inklu-
sitvisen opetuksen peilaamisen opettajankoulutukseen. Kiitos my6s
niille luokanopettajaopiskelijoille, jotka tina syksyna erityispedago-
giikan peruskurssin harjoituksissa hioivat tulevan vaitoskirjani kuvi-
oiden

kasitteita! Tutkimusmenetelmien professori Suvi Ronkaisen antoisat
tutkimusmenetelmakurssit avasivat minulle laadullisen tutkimuksen
maailman.

Tohtoriseminaarin osallistujien kanssa kaydyt tutkimuskeskustelut
lisasivat ymmarrystani tutkimuksen teosta. Erityispedagogiikan leh-



tori, KT Tuula Matikainen ja pedagogiikan lehtori, KT Outi Kyro-
Ammala ovat keskustelleet kanssani tutkimuksestant ja pitineet mi-
nulle seuraa yliopistolla monen monta kertaa opintovapaani aikana.

Kiitos miehelleni Pertille, joka on ollut monien tekstieni ensimmdi-
nen lukija ja mielipiteen antaja. Monet automatkat mokillemme So-
dankylain hurahtivat nopeasti vilkkaasti keskustellen, jos hian kysyi
jotain tutkimuksestani. Kiitdn poitkiamme Mattia ja Tapiota arjen
asioiden pitimisestd kohdallaan ja oikeassa tirkeysjarjestyksessa.
Ihanaa etta olette olemassal

On onni, ettd minulla on hyvid ystivia, jotka ovat vetineet minut
pois tutkijan kammiostani mukaville matkoille, illanistujaisiin ja kes-
kusteluthin. Kiitos kaikille ystavilleni, ja erityisestt Seijalle, Hannelelle
ja Anna-Maijalle, jotka ovat eniten minusta huolehtineet!

Olen ylpea harjoittelukoulun lehtorien monipuolisesta ammattitai-
dosta ja uudistushaluisesta ty6otteesta. Kiitdn heitd saamastani tues-
ta, kannustuksesta seka mielenkiinnosta tutkimustani kohtaan. Kiitos
vararehtorillemme, KL Jart Kurulle tutkimukseeni liittyvien pulmien
ratkomisesta. Kiitin englanninkielen lehtori Anne Izadia tiivistelma-
ni englanninkielisen asun tarkistamisesta ja lehtori Taina Tuomea
kutsukorttien suunnittelusta. Kollegojeni kanssa on hyva kehittaa
opettajankoulutusta eteenpdin. Kiitos my6s Antero Salmelalle ja
Jouni Pohjolaiselle teknisesta avusta.

Olen saanut tutkimukselleni kehittimisapurahaa opetusministeriolta
seka Lapin yliopistolta.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Kymmenessa vuodessa erityisopetukseen siirrettyjen osuus perus-
koulun oppilaiden mairastd on kasvanut paljon. Vuonna 1995 eri-
tyisoppilaita oli 2,9 prosenttia, kun kymmenen vuotta myohemmin
heita oli jo 7,3 prosenttia kaikista peruskoululaisista. Vield vuonna
1995 erityisoppilaita opetettiin padosin erityiskouluissa tai erityis-
luokissa, mutta vuonna 2006 kaikista erityisoppilaista 49 prosenttia
kavi koulua kokonaan tai osittain tavallisessa yleisopetuksen ryhmas-
sa. Osa-atkaista eritylsopetusta saa noin 22 prosenttia perusopetuk-
semme oppilaista. (Tilastokeskus 15.6.2007.)

Perusopetuslakimme mukaan jokaisen oppilaan opetus tulee jarjestia
oppilaiden ikikauden ja edellytysten mukaisesti (1.628/1998, 3§).
Opetuksen tulee auttaa ja tukea oppilasta siten, ettd hinella on tasa-
vertaiset mahdollisuudet suorittaa oppivelvollisuus edellytystensi
mukaisesti yhdessa ikdtovereidensa kanssa. Vasta jos opetuksen jar-
jestiminen muun opetuksen yhteydessd ei ole mahdollista, se voi-
daan jirjestdd osittain tai kokonaan erityisopetuksen pienryhmassa.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 29.) Erityis-
opetus el enda ensisijaisesti ole erillistd, paikkaan sidottua erityisope-
tusta, vaan opetuksen yksilollistimistd yleisopetuksessa. Tavoitteena
on inkluusio, kaikkien lasten yhteinen koulu.

Inkluusiopyrkimysten seurauksena kaikki opettajat kohtaavat opetta-
jauransa atkana erilaisia erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Kouluilla
on vaativa rooli kouluttaa lapset paikallisissa olosuhteissa riippumat-
ta oppilaiden taustasta tai kyvyistd. (Winter 2006, 85.) Muutokset
edellyttavat koulun opetusmenetelmien, opetusjirjestelyjen ja opetta-
jien yhteistyon uudistumista. Inkluusion toteutuminen vaatii myos
mitd suurinta asennemuutosta erilaisuutta kohtaan.

Talla hetkelld inkluusiota pyritian edistimain maailmanlaajuisesti.
Kuitenkin monet inklusiivista filosofiaa kannattavat opettajatkin kri-
tisoivat sen toteutusta. Opettajat kokevat puutteellisiksi taitonsa
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kohdata erityistd tukea tarvitsevia lapsia. (Winter 2006, 85.) Kuore-
lahden, Savolaisen ja Puron (2004, 16, 23, 34, 39-41) tutkimuksessa
perusopetuksen opettajien mielipiteet kaikkien oppilaiden yhteisesta
opetuksesta jakautuivat kaksihuippuisesti. Opettajakunta on selkedsti
jakautumassa kahteen joukkoon: niihin, jotka suhtautuvat inkluusi-
oon hyvin positiivisesti ja nithin, joiden suhtautuminen on entista
kriittisempédad. Opettajat kaipaavat lisdia ammattitaitoa oppilaiden yk-
silollisyyden kohtaamiseen ryhmatilanteissa. My0s yhteisollisyys vaa-
tii opettajien mielesta kehittimisté, ja he toivovat parempia mahdol-
lisuuksia tehdé yhteisty6ta koulun sisalla.

Opetusministerion asettaman Opettajankoulutus 2020 -ty6ryhmin
(2007, 18) selvitystyossa tuli esille kasvava opettajankoulutuksen eri-
tyisopetuksen tietimyksen tarve. Seka yliopistojen edustajat, opetta-
ja- ja opiskelijajarjestojen edustajat ettd erityisesti sidosryhmat pai-
nottivat erityisopetuksen tirkeyttd. Jokaisen tulevan opettajan tulee
saada opettajankoulutuksessa nykyistd paremmat valmiudet erilaisten
lasten oppimisongelmien kisittelyyn. Nithin tulee perehtyd my6s oh-
jatuissa harjoitteluissa. Lisaksi tarvitaan nykyistd enemman erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen erikoistuneita opettajia.

Piadtin ryhtya syvillisemmin tutkimaan inkluusiota. Pitkdn erityis-
opettajan urani aikana olin ehtinyt opettaa monenlaisissa olosuhteis-
sa. Mieltini askarruttivat lukuisat kysymykset inkluusion toteuttami-
sen mahdollisuuksista ja esteistd. Erityisopetuksen lehtoriksi siirryt-
tyani totesin luokanopettajaopiskelijoiden toivovan lisid koulutusta
erityistd tukea tarvitsevien lasten ja yleensikin heterogeenisten oppi-
lasryhmien kohtaamisesta. Tulevien opettajien on saatava ohjausta ja
harjoittelua heterogeenisen oppilasryhmin kohtaamiseen. Harjoitte-
lukoulujen on muutenkin tarpeen tuottaa uusia tutkimukseen nojau-
tuvia kehittelyja, kokeiluja ja arviointeja seka niistad saatavaa kaytan-
non tietoa opettajankoulutuksen ja koulutyon tueksi. Uudistusta et
tapahdu ilman uudistavaa opettajankoulutusta. Tulevat opettajat tar-
vitsevat peruskoulutuksensa atkana malleja seka tilaisuuksia kokeilla
ja testata uusia kaytantoja. Heidan on my6s tirkeda saada vahvistusta
yhteistyotaidoille ja kehittavadn opettajuuteen.
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Perehtyessani inkluusion kisitteeseen ja sen erilaisiin kansainvilisiin
toteutustapoihin minulle tuli epatoivoinen olo. Miten voisin tarttua
ndin monitasoiseen ilmiéon ja jasentda ameebamaista kisitettd? In-
kluusio pyrkii tasavertaisuuteen ja on arvovalinta. Vaikuttaessaan
thmisten toimintaan arvot voivat olla seka vilineitd ettd tavoitteita.
Konkreettisissa tilanteissa kdytinnon toimia voidaan perustella sa-
masta arvopohjasta kisin aivan eri tavoilla. Esimerkiksi rauhaa voi-
daan puolustaa vaatimalla aseistuksen vihentamista tai aseistuksen
lisdaamista (Airaksinen 1994, 12-13). Siten my6s inkluusion nimissa
tehdyt opetusjirjestelyt ovat saaneet hyvin erilaisia muotoja riippuen
thmisten arvoista ja siitd kulttuurista, missa eletdan.

My6s Viayrynen (2001, 13-15, 25-26) ja Naukkarinen (2003, 100-
103) tiedostavat inkluusion kisitteen ongelmat. He tarkastelevat in-
kluusiota sosiokonstruktionistisesti. Inkluusion kasitettd ei voi maari-
telld erillisend ja se on aina liitettivd omaan kontekstiinsa, kulttuu-
riin, aikaan ja paikkaan. Inkluusio on prosessi, joka ei lopu koskaan.
Se voidaan nihdi jatkumona, jonka luonne riippuu paikallisista olo-
suhteista. Inkluusio ei tapahdu luokkahuoneen tasolla, vaan se on
sisaanrakennettu koulutusjarjestelmaian. Suomessa tilanne on aivan
erilainen kuin maailmanlaajuisesti. Maailman mittakaavassa koulu-
tuksen suurin haaste on tavoittaa ne lapset, jotka eivat vield saa min-
kaanlaista koulutusta.

Vihitellen minulle alkoi kdyda selviksi, etta omassa tutkimuksessani
en voisi tavoittaa kuin pienen palan tasa-arvoa, lyhyen hetken aikaa
ja plenen osan niitd olosuhteita, joissa inklusitvisuuteen pyritaan.
Paatin tutkia omaa tyotani tutkivan opettajan otteen mukaisestt. Va-
rauduin sithen, etten ehkid kykenisi toteuttamaan inkluusiota, mutta
pystyisin ainakin inkluusiota edistavaan opetukseen. Tutkimusotteeni
tulist olemaan laadullinen ja ldhtékohtani sosiokonstruktiivinen.
Oman tyon kehittaminen tuo tutkimukseen praktisen nikokulman ja
sen toteuttamiseksi sopist hyvin toimintatutkimus.

Keskustelin tutkimusatheestani kollegani luokanlehtori Satu Kumpu-
laisen kanssa. Hanenkin mielestdan luokanopettajakoulutuksen tulee
vastata inklusiivisen koulun haasteeseen. Pdatimme kollegani kanssa,
ettemme jarjestd aloittavalle uudelle alkuopetuksen luokalle erillista
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eritylsopetusta, vaan opetamme koko luokan oppilaita yhdessd. Ke-
hittaessamme inkluusioon tidhtdaviad opetustamme otamme opiskeli-
jat mukaan.

Tutkimukseni tavoitteena on opettajan oman tyon kehittiminen
toimintatutkimuksen avulla. Tarkoitukseksi muotoutui ymmarryksen
lisiaminen siitd, millaisia uusia opetusmenetelmia ja opetusjarjestely-
ja tarvitaan inkluusion edistimiseksi kaytannon koulutyossa. Opetta-
jankouluttajina ja ohjaavina lehtoreina paiatimme valita sellaisia in-
klusiivisuutta edistdvida opetusmuotoja, joita luokanopettajaopiskeli-
joilla on mahdollisuus omaksua ohjatussa harjoittelussa ja joita heilla
on mahdollisuus toteuttaa tulevissa luokanopettajan tyon kiytin-
noissa.

Inkluusiota edistavit toimintatavat ovat hyvin erilaisia eri puolilla
maailmaa. Suomalaisille opettajille on tuttua tehda yhteistyota eri-
tyisopettajan kanssa varsinkin alkuopetuksessa. Otimme erityisopet-
tajan ja luokanopettajan yhteistoiminnallisuuden kehittimistyémme
kulmakiveksi. Sen ndimme voimavarana, jonka avulla ponnistaisim-
me kohti inklusiivista opettajuutta.

Elokuussa vuonna 2005 ldhdimme kehittimistyohon. Alkutilanne oli
melko avoin, silli meiddn tuli ensin itse opetella yhteistyota ja ottaa
marraskuussa vastaan ensimmaiset opiskelijat. Toimintatutkimuksel-
lisen lahestymistavan mukaan minun tehtavani tutkijana oli pitda ylla
teorian ja kaytinnon vuoropuhelua. Aluksi tutkimukseni teoreettiset
lahtokohdat olivat valjat, ne koskivat yleisesti inkluusiota ja opettaji-
en yhteistoiminnallisuutta.

1.2 Tutkimusraportin rakenne

Tamaian johdantoluvun jilkeen varsinaisen raportin aloittaa inkluu-
siota kasitteleva luku, joka johdattaa lukijan tutkimuksen athepiiriin,
inkluusioon, ja sen problematiikkaan. Sen jilkeen esittelen tutkimuk-
seni ldhestymistavan, tutkimusongelmat, tutkimusaineiston ja -
menetelmit. Kerron my6s toimintatutkimuksen kulusta, tutkimusai-
neiston kasittelytavoista seka tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta.
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Esittelen inklusitviseen opettajuuteen tdhtadvan ohjatun harjoittelun
metodista ja teoreettista pohjaa seka rakennetta.

Tuloksia kasittelen tutkimusongelmien mukaisesti erillisissda luvuis-
saan kidyden vuoropuhelua aineiston ja teorian kanssa. Tuloksia kos-
kevia lukuja on nelja. Ensin kasittelen inklusiivista opettajuutta opis-
kelijoiden inkluusiokasitysten pohjalta, sitten inklusiivisen opettajuu-
den perustaa eli opettajan tyon orientaatiopohjaa. Seuraavaksi etenen
kohti ydintd kokoamalla inkluusioon pyrkivin opetuksen lahtokohtia
ja toteutusmuotoja. Nostan joitakin inkluusioon pyrkivan opetuksen
keskeisia elementteja opetuksen suunnittelua helpottaviksi strategi-
siksi periaatteiksi ja tiivistin inklusiivisen opettajuuden vield omassa
luvussaan lyhyesti.

Tutkimusraportin paittad koko tutkimusta koskeva pohdinta, jossa
punnitsen tutkimusprosessia ja sen tuloksia seka luotaan inklusiivi-
sen opetuksen ja opettajankoulutuksen tulevaisuuden niakymia.
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2 INKLUSIIVINEN KOULUTUS

Aloitan inkluusion tarkastelun historiallisella katsauksella. Koulun
kehittymisen kannalta on tirkea havaita, kuinka erityisen tuen tarve
on aina sidoksissa aikaan, jota eletddn, ja sitd kautta koulujarjestel-
min tavoitteisiin. Eri aikoina suomalaisen koulun tavoitteet ja tehti-
vat ovat muuttuneet ja erityisen tuen tarve ja toteuttaminen ovat
vathdelleet sen mukaan. Historiallisiin juuriin perehdyttiessa huo-
maa, kuinka eri aikakausina totuudet parhaimmasta erityisopetukses-
ta vaihtelevat. (Kivirauma 2002, 23.)

2.1 Erillisesti erityisopetuksesta inkluusioon

2.1.1 Aistivammalaitoksista osa-aikaiseen erityisopetukseen

Suomalaisen erityisopetuksen kehityslinjat noudattavat samaa kaa-
vaa, joka toistuu maasta riippumatta. Ensimmaisena erityisopetusta
on tarjottu aistivammaisille. Oppivelvollisuuslain sddtimisen jilkeen
erityisopetuspalveluja on alettu jarjestaa alyllisessa kehityksessa muita
hitaammille, fyysisesti vammaisille ja kaytoshairioisille oppilaille.
Oppivelvollisuuskoulun pidentyessa erityisopetuksen palveluja on
tarjottu yha tarkemmin diagnosoituthin tuen tarpeisiin, kuten luke-
misen ja puheen ongelmiin. Kivirauma jakaa Suomen erityisopetuk-
sen historialliset ajanjaksot kolmeen kauteen, jotka ovat aistivamma-
laitosten atka 1800-lopulla, erityiskoulujen ja -luokkien aika 1900-
luvun alussa ja osa-aikaisen erityisopetuksen aika 1940-luvulta
eteenpain. (Mt. 2002, 23-24.)

Erityisopettajien ammattijarjestd ja kouluhallitus kavivat kiivasta
keskustelua osa-atkaisen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen puo-
lesta ja vastaan 1960-luvun puolivalistd alkaen. Osa-aikainen erityis-
opetus edusti uutta ajattelua, jolla vastustettiin erityisluokkien erista-
vaa vaikutusta. Kiistely huipentui erityisopettajien julistamaan haku-
kieltoon, joka koski yldasteen laaja-alaisten erityisopettajien virkoja.
Hakukielto kesti toista vuotta. Lopulta osa-atkainen erityisopetus va-



23

kiinnutti paikkansa ja erityisopetusjarjestelma alkoi muistuttaa ny-
kyista jarjestelmaamme. (Kivirauma 2002, 30-31.)

Suomessa 1960-luvulla syntynyt osa-aikainen erityisopetus sai vaikut-
teita laajemmasta lahinna Yhdysvalloissa kaydysta keskustelusta, joka
kritisoi voimakkaasti perinteista tapaa hoitaa erityisopetusta. Suunta-
uksesta kaytettiin nimitysta mainstreaming. Sithen sisaltyi oppimista
vihiten rajoittavan ympariston periaate (LRE, Least Restrictive Envi-
ronment), joka on tirked inkluusio -kasitteen edeltdja. Opetukseen tuli
my6s vaatimus yksilollisesta opetusohjelmasta (IEP, The Individual
Educational Plan).

Myohemmin my6s vahiten rajoittavan ympariston periaate joutui
krititkin kohteeksi, silla erityisopetuksen tarpeen lisaantyessa opetus-
jarjestelyt muuttuivat yha segregoivammiksi. Kritisoijat olivat myos
huolestuneita siita, ettd oppilaan tuli osoittaa valmiutensa integroi-
tuun “normaaliymparist6on”, ennen kuin hinet hyvaksyttiin sithen.
(Moberg & Ikonen 1980, 17, 40, 44—45; Hautamaki, Lahtinen, Mo-
berg & Tuunainen 2001, 184-185; Kivirauma 2002, 31.) Kehitys-
vammaisten palveluihin liitettiin Pohjoismaissa 1960-luvulla #ormali-
saation periaate. MyShemmin kisite laajeni koskemaan muidenkin
vammaisten palvelujen jarjestamista. Normalisaation tarkoituksena
on jarjestdd poikkeavan yksilon palvelut yhteiskunnassa mahdolli-
simman kattaviksi. (Ikonen, Juvonen ja Ojala, 2002, 17.)

1960-luvulla kayttoon tulleen integraation paamairana oli sulauttaa
erityisoppilaita yleisopetukseen. Moberg (1984, 12-13) maarittelee
integraatiota kayttien pohjana Soderin (1979) jaottelua. Integraatios-
sa on nelja paamuotoa, jotka ovat fyysinen, toiminnallinen, sosiaali-
nen ja yhteiskunnallinen integraatio. Nimitykset ilmentavit integraa-
tion laadullista sisaltéd. Integraation korkein paamaird on sosiaali-
nen integraatio kouluidssa, jolloin yleis- ja erityisopetuksen oppilaat
eivit ole pelkistaan sijoitettuna samaan paikkaan, vaan heilli on
myonteisia soslaalisia suhteita toistensa kanssa. Yhteiskunnallinen
integraatio on vuorossa vasta aikuisidssi. Silloin poikkeavan yksilon
mahdollisuudet, oikeudet ja velvollisuudet ovat yhtaldiset muiden
kanssa. Sosiaalisen integraation oletetaan sisiltyvian yhteiskunnalli-
seen integraatioon.
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Moberg (2002, 44) tarkastelee yleis- ja erityisopetuksen suhdetta ert
vuosikymmenilld. 1960-luku oli erillisen erityisopetuksen atkaa. 70—
80-luvuilla erityisopetukseen tulivat fyysisesti integroidut ymparistot.
Erityisopetusta alkoi ohjata vahiten rajoittavan ympariston periaate.
Viela 80-luvulla ongelman aiheuttajaksi nahtiin oppilas, jota pyrittiin
muuttamaan. 90-luvulla nakékulma alkoi laajentua. Enda ongelmana
ei nahty pelkkad oppilaan vajavuutta tai sopimattomuutta, vaan tar-

kasteltiin my6s ympariston ja vuorovaikutuksen laatua. (Ks. myos
Hautamaki ym. 2001, 192-193; Naukkarinen 2003, 116-117.)

Taulukko 1 Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatiota koskevan ajattelun ke-
hittyminen (Moberg 2002, 44.)

Keskeinen piirre

Erillisen erityis-
opetuksen kausi

(1960-luku)

Vihiten rajoittavan
ympiristén kausi

(60- ja 70-lukujen
vaihde seki 80-luku)

Yhteisen koulun
tavoittelu

(90-luvusta lihtien)

Kohdehenkil6 Poikkeava oppilas | Erityisopetusta tarvit- | Oppilas
seva oppilas
Ongelman sijainti | Oppilaassa Oppilaassa ja ymparis- | Ympiristossi ja vuo-
tOssi rovaikutuksessa
Kasvatusta koske- |Biomedikaalinen |Behavioraalinen kasva- | Yksil6llinen kon-
va malli hoito tusohjelma struktiivinen opetus
Tyypillinen oppi- | Erityiskoulu, eri- | Vihiten rajoittava op- | Tavallinen koulu,
misympairisto tyisluokka pimisymparist6 vaihto- | tavallinen luokka
ehtojen jatkumosta
Tavoite Kontrolli, hoito Kayttaytymisen paran- | Ympariston ja asen-

taminen

teiden muuttaminen
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1980-luvun lopulla ja 90-luvun alussa alettiin puhua moniarvoisesta
yhteiskunnasta. 1990-luvulla yhteinen koulu asetettiin kyseenalaisek-
si. Osa halusi jadhmean koululaitoksen muuttuvan dynaamisiksi asia-
kasta palveleviksi koulumarkkinoiksi. Suomen kouluhallinnon not-
miohjailevuutta purettiin ja hallintoa hajautettiin kuntiin. Samalla
myo6s koulutus alistettiin tulosvastuullisuuteen. Yrityselima vaati va-
lineellisesti merkittavia oppisisalt6ja yleissivistavyyden kustannuksel-
la. Yhteisen koulun tasa-arvokisitettd alettiin tulkita uudella tavalla.
Yhdenvertaisuus ei merkinnyt enad universaalin sivistyksen jakamis-

ta, vaan jokaisen opiskelijan tuli saada edellytystensa ja odotustensa
mukaista koulutusta. (Ahonen 2003, 163, 166—-167, 173-174.)

Sanasta integraatio haluttiin luopua, koska se korosti ongelmanrat-
kaisun kohteena yksilod, ei ymparistda. Yksi kritiikin kohde oli, etta
integraatioajattelu pyrki toimimaan kaksoisjarjestelmassa (erityisope-
tus ja yleisopetus) muuttamatta sen kahtiajakoa. Alettiin puhua in-
kluusiosta, jonka keskeiseni tavoitteena on taata kaikkien oppilaiden

yhteinen koulunkaynti ikdtoverien joukossa lahikoulussa. (Naukkari-
nen, 2003, 12.)

2.2 Inklusiivisen koulutuksen miarittelya

Inklusiivisen koulutuksen yleisperiaate on, ettd kaikki lapset padsevat
vapaasti yhteiseen kouluun ilman fyysisia ja henkisid rajoitteita. Ke-
tadn ei jatetd ulkopuolelle eikd torjuta negatiivisilla asenteilla. Koulu-
tuksen toteuttajat ovat sitoutuneet inklusiivisiin arvoihin. Heiddn
tarvitsemastaan tidydennyskoulutuksesta ja opetukseen tarvittavasta
tuesta huolehditaan. Oppilaiden ikdtoverit, kouluymparisto ja vapaa-
ajan ymparistO ovat samat, joten koulussa opiskellaan luonnollisissa
olosuhteissa. Ongelmatilanteet maaritellidn oppimisymparistosta, ei
yksilosta kisin. Oppilaiden saamat palvelut perustuvat tarpeisiin ei-
vatka sijaintipaikkaan. Kaikki tuki tuodaan luokkaan ja aikuiset tyos-
kentelevat yhteistoiminnallisesti. Liikkeelle ei lahdeta siitd, ettd jolla-
kin ryhmalla on vaikeuksia, vaan opetuksessa poistetaan oppimisen
esteitd. Tama edellyttda joskus koulun rakenteiden muuttamista. In-
klusiivisessa koulussa ei ole olemassa erityisopetusta ja ylelsopetusta,
on vain perusopetus. (Ainscow 2007a; Booth & Ainscow 2005;
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Naukkarinen 2003; Moberg 2002; Viyrynen 2001; Stainback, Stain-
back & Jackson 1992.)

Inkluusion ja integraation tasa-arvon tavoitteet voidaan nihda yh-
tenevaisind. Suurin ero onkin kisitteiden perimmaisessa merkityk-
sessa. Inkluusio tarkoittaa mukaan kwwulumista ja integraatio mukaan
ottamista. Niilld on siis erilainen kasitteellinen lahtékohta. Inkluusios-
sa erilaisuus nihdadn ihmisyyteen kuuluvana luonnollisena asiana,
joka el estd yhdessd olemista. Integraatiossa puolustetaan niiden ih-
misten otkeuksia, jotka on jo leimattu erilaisiksi kuin muut. Integraa-
tio perustuu kuntoutusparadigmaan, jonka mukaan henkil6ad taytyy

kuntouttaa, jotta han voisi liittyd normaaliyhteiskuntaan (Saloviita
20006, 340).

Lingardin (2007, 251-252) mielestd koulutusta koskevat inkluu-
siopyrkimykset ovat usein edistysmielisia. Ne ovat kuitenkin savytty-
neet romanttisilla torveilla, joissa ei ole kerrottu, miten niita sovelle-
taan kaytinnon opetustyohon. Kiriittisia pedagogioita koskeva kirjal-
lisuus on yleensd luonteeltaan patistelevaa eikd se perustu empiiris-
ten opetuskaytantdjen tutkimukseen tai kuvaukseen. Toisaalta on
olemassa paljon ohjekirjoja, jotka antavat tarkkoja maarayksia siita,
miten opetusta tulisi toteuttaa. Nama kaksi koulutusta koskevaa tut-
kimuskirjallisuuden lajia eivit kidy vuoropuhelua keskeniin. Jotta
opettajien tyo olisi oppilaiden sosiaalista ja dlyllista suoriutumista
edistavaa produktiivista toimintaa, tutkimuspohjaisten pedagogia-
mallien tulisi Lingardin ja Millsin (2007, 236) mielesta aina olla pelk-
kid suuntaa antavia kehikoita (frames). Niitd opettajat voivat soveltaa
omassa tyossaan. Liian tarkkojen ohjeiden antaminen ei ole heidin
mielestaan hedelmallista.

Koulutuksen suunnittelijoiden ja opettajien on kyseenalaistettava
monia totuttuja ja itsestadn selvind pidettyjd tapoja. Erds itsestdin
selvina pidetty seikka on esimerkiksi ajankaytté. Mahdollistaako
opettaja kaikkien oppilaiden osallisuuden opetukseen huomioon ot-
tamalla oppilaiden erilaisuuden ajankaytossiar Toiset oppilaat selviy-
tyvit tehtivista paljon nopeammin kuin toiset. Jotkut oppivat nope-
ammin kuin toiset. Jotkut oppilaat tarvitsevat paljon enemmain atkaa
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pohtiakseen opettajan kysymyksia kuin toiset ennen kuin voivat vas-
tata. (Biklen, Straut & Kluth 2003, 186, 190-191.)

Koulukulttuuri muodostuu arvoista, jotka ohjaavat paivittiistd toi-
mintaa. Se, miten koulussa puhutaan monimuotoisuudesta, osalli-
suudesta ja ei-osallisuudesta kuvaavat koulun inklusiivisuutta. Kou-
lussa on eri kansallisuuksia ja erilaisia tapoja. Voidaan tarkastella,
millainen mahdollisuus sen jisenilld on kuulua niithin, miten ert kult-
tuureja kuvataan ja nahddianko ne rikkautena vai esteena. Tukitoimet
ja -muodot tukevat sekd koulun aikuisten ettd oppilaiden tyota, joten
ne ulottuvat hallinnollisista seikoista aina arkikaytintoihin saakka.
(Booth & Ainscow 2005, 19; Viyrynen 20006, 375.)

Peterson ja Hittie (2003, 162—186) hahmottelevat inklusitviselle ope-
tukselle nelja rakennuspalaa. Monitasoisella opetuksella (multileve!
teaching) haastetaan ja osallistetaan luokan erilaiset oppilaat oppimaan
omilla taidoillaan. Scaffoldingin avulla opettaja tukee oppilaita tyos-
kentelemaan omalla lahikehityksen vyohykkeelladan, tasolla, johon he
aluksi pddsevit vain opettajan avustamana. Monenlaisia dlykkyyden
lajeja  (multiple intelligences) hyodyntamalld laajennetaan oppilaiden
mahdollisuuksia onnistua. Erilaiset oppimistyylit (farning styles) edel-
lyttavat erityyppisten oppimismahdollisuuksien muodostamista ope-
tukseen.

2.3 Inkluusiota estavat seikat

Inkluusion filosofiselta pohjalta kaytinnon toteutukseen siirtyminen
on herittinyt monenlaisia kysymyksia. Millainen on koulu, joka on
inklusiivinen? Kouluttaako inklusiivinen koulu kaikki alueensa lap-
set? Riittadko mika tahansa koulu? Millainen tulisi koulujarjestelman
perusrakenteen olla? Millaiset arvot ovat toteutumisen taustalla?
Mista johtuu, ettd huolimatta kansainvalisistd kannanotoista erityista
tukea tarvitsevien lasten ja aikuisten paisy koulutukseen ei toteudu
kunnolla vield laheskaan kaikkialla maailmassa? Onko inkluusiosta
on tullut klisee, joka voidaan maaritella tarkoituksen mukaan? (mm.
Dyson 1999, 39; Slee 2006b, 293; Sikes, Lawson & Parker 2007,
355.)
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Tassd kappaleessa tarkastelen koulua ja sen opetusjarjestelyja inkluu-
sion esteiden nakoékulmasta. Pyrin tuomaan paivinvaloon asioita,
jotka vaikuttavat ensisilmaykselld inkluusiopyrkimyksilta, mutta jotka
lihemmin tarkasteltuna osoittautuvat ristiriitaisiksi sen tavoitteiden
kanssa. Ne voivat jopa hidastaa tai vaikeuttaa inklusiivisen koulu-
kulttuurin syntymista.

2.3.1 Kulttunrierot ja epdtasa-arvo maailmassa

Inkluusiota haittaavana tekijana tutkijat nakevat yhteis6jen kulttuuril-
liset ja kielelliset eriarvoisuudet (Slee 2006b, 293—294). Tasa-arvon
toteutuminen on maailman eri ihmisryhmien kohdalla vield kaukana,
silla koulutus on aina perustunut luokitteluun ja myos lisannyt sita.
Erilaisia ryhmia on jatetty koulutuksen ulkopuolelle tai heille on jar-
jestetty koulutusta, joka on valtavirrasta poikkeavaa ja erillista. (Slee
2001, 1; Sikes ym. 2007, 356.) Epatasa-arvon ilmentymat maailmassa
tuntuvat musertavalta; el tarvitse mainita esimerkiltd kuin muutamia
thmisryhmia, kuten pakolaiset, sota-alueiden lapset, etniset vihem-
mistot, uskonnolliset vahemmistot, paimentolaiset, koyhat thmiset,
syrjaytyneet, Aids-orvot, lapsisotilaat, katulapset, hyviksikaytetyt lap-
set, vammaiset tai oppimisvaikeuksista karsivit lapset jne. Huolimat-
ta inkluusion edistymisestd maailmassa on yha arviolta 115-130 mil-
joona lasta, jotka etvit kdy koulua. 90 prosenttia heista asuu koyhissa
maissa. Yli 80 miljoonaa naisté lapsista asuu Afrikassa. On myos pal-
jon muita, jotka jadvat korkealaatuisen opetuksen ulkopuolelle
omassa koulujarjestelmassaan. (Unesco 2005, 11.) Inklusiivisen kou-
lutuksen suurin haaste maailman mittakaavassa on tavoittaa ne lap-
set, jotka eivat vield saa minkaanlaista opetusta (Vayrynen 2001, 13—

15).

Teittisen (2005, 9) mukaan inkluusion kasitteeseen sisiltyy aina sen
vastakohta, ulkopuolelle jattaminen, exc/usion. Hinen mielestaan rea-
listisesti arvioiden kaikki eivit ole mukana kaikessa, vaan aina joku
jaa ulkopuolelle. Inkluusiota onkin moitittu siitd, ettd se on lilan
idealistinen toteutuakseen. Monet tutkijat korostavat, ettd inkluusion
kasitettd el voi madritelld irrallaan, vaan se on aina liitettaiva omaan
kontekstiinsa, kulttuuriin, atkaan ja paikkaan. Se voidaan nihdi jat-
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kumona, jonka luonne riippuu paikallisista olosuhteista. Inkluusio on
prosessi, joka el lopu koskaan. (Booth 2000, 18; Vayrynen 2001, 13—
15, 25-26; Naukkarinen 2003, 100-103; Ainscow 2007a, 155-1506.)

Joidenkin tutkijoiden mielesta inkluusion nikemiseen prosessina si-
saltyy ongelmia. Kaytintoon siirtyessaan inkluusio voi saada liian
monenlaisia tulkintoja, jotka mdaritelldan tarkoitusperan mukaan
(Avramidis ym. 2002, 158). My6s Saloviita (2006, 340) kritisoi joita-
kin inkluusioprojekteja stitd, etta niissa inkluusion perimmainen ta-
voite on sumentunut. Inkluusiota kasitelladn kehittymisen prosessi-
na, jonka avulla pyritdian kaikille antamaan paremmat mahdollisuudet
osallistua ja oppia. Saloviidan mielestd inklusiivisen koulun tulee
kohdella kaikkia oppilaita tiysin tasavertaisesti.

2.3.2 Ristiriitaisundet ja tulkintaerot inklnusiopyrkinyksissi

Ihmisten tasa-arvosta ja oikeuksista on olemassa useita kansainvalisia
julistuksia, jotka eivit ole yksiselitteisia. Monien tutkijoiden mielesta

inklusiivisen koulutuksen edistymiseen eri maissa vaikutti ratkaise-
vastl YK:n Salamancan lausunto (Peters 2007, 99; Dyson, 1999, 38):

"Tavalliset koulut, jotka ovat inklusitvisesti sunntantuneita, ovat kaikkein tehokkatmpia
tapoja kamppailtaessa syrjivid asenteita vastaan, lnotaessa myinteisid ybteisiid, rakennetta-
essa inklusizvista yhteiskuntaa ja tavoiteltaessa konlutusta kaikille; lisiksi tavalliset kou-
Iut tuottavat tehokasta konlutusta sunrimmalle osalle lapsia ja parantavat koko konlutus-
systeemin tehokkuutta ja lopulta hinta—hyity -subdetta.”

(Ote Salamancan lausunnosta, Unesco 1994, 2.)

Espanjaan, Salamancaan, kokoontui 92 maan ja 25 eri jirjeston
edustajia Unescon kutsumana vuonna 1994. He laativat yhteisesti
hyvaksytyt suuntaviivat maailman koulutuspolititkalle pyrkien “Kai-
kille yhteiseen kouluun” (Education for All). Salamancan lausunto on
edistyksellinen. Se julistaa, ettd ’inhimillinen erilaisuus on normaalia
ja oppiminen taytyy rakentaa lapsen kykyjen mukaan” ja ettid opetuk-
sen keskiossd tulee olla oppilaiden luonteenpiirteet, kiinnostukset,
kyvyt ja oppimistarpeet, eivit oppilaiden puutteet. (Peters 2007, 98.)
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Inkluusio nahddin Unescon ohjelmien perusfilosofiana ja oh-
jenuorana. Unesco (2005, 13-14) suosittelee inklusiivisen, kaikille
yhteisen koulun perustaksi YK:n kansainvalisid julistuksia. Niitd ovat
Ihmisoikeuksien julistus (1948), Lapsen oikeuksien julistus (1989),
Salamancan lausunto (1994) ja Kaikille yhteinen koulutus -
konferenssin tavoitteet (1990). Naita asiakirjoja voidaan Unescon
mukaan tulkita ja soveltaa yksittiisen maan kontekstissa. Tarkeinta
on kiinnittaa huomiota perusopetuksen laatuun.

Kansainvilisten julistusten avulla inkluusion maaritteleminen on kui-
tenkin ongelmallista. Inkluusio jda niissa ameebamaiseksi. Kansain-
valiset maaritelmat vaikuttavat ymparipyoreilta korulauseilta, joista
on vaikea saada otetta. Ne ovat poliittisia julkilausumia, joihin sisél-
tyy keskendan ristiriitaisia diskursseja. Dysonin (1999, 39-47) mie-
lesta Salamancan lausuntokaan ei ole yksiselitteinen. Jos useimmat
lapset tulisi kouluttaa inklusiivisissa kouluissa, se johtaa kysymaan,
missa vahemmisto sitten koulutetaan. Peters (2007, 98-99, 107) 16y-
tad Salamancan lausunnosta selkeitéd taloudellisen tehokkuusajattelun
ilmaisuja, kuten “tavalliset koulut tuottavat febokasta koulutusta suu-
rimmalle osalle lapsia ja parantavat koko koulutussysteemin tehok-
kuutta ja lopulta hinta—hyoty -subdetta”” Nahdaanké koulutus kuluna
val investointina tulevaisuuteen? Nahdaanko erityistd tukea tarvitse-
vat thmiset taakkana vai rikkautena? Samanlaisia tulkinnanvaraisuuk-
sia Peters 16ytaa joistakin muistakin YK:n julistuksista. Petersin mu-
kaan ert valtioilla on vield litan paljon ei-osallistavia ja syrjayttavia
kaytantojd tasa-arvopyrkimystensa rinnalla.

Kirjoitetut paitokset, seka kansainvaliset ettd kansalliset, saatavat in-
kluusion toteutumisen perustason. Kaiken paatoksenteon toteuttaji-
na ovat kuitenkin thmiset, jotka toimivat yhteison puitteissa, paikalli-
sissa, kansallisissa tal maailmanlaajuisissa konteksteissa. Jos doku-
mentit sisaltavat ristiriitaisia strategioita tai teorioita, tavat tulkita nii-
td monimutkaistuvat ja erilaistuvat paikallisella tasolla. Dokumentit
saavat monia erl muotoja eri tasojen toteutuksissa. Siten inklusiivi-
nen koulutus muotoutuu lukemattomiksi toteuttamistavoiksi. (Peters

2007, 100; Slee 2006b, 293-294.)
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Sleen (20062, 105-107) mukaan pyrkimykset uudenlaiseen toiminta-
kulttuuriin ovat Isossa-Britanniassa kilpistyneet monien vanhojen
rakenteiden hajoamiseen ja uusien rakenteiden sirpaleisuuteen. Kan-
sainvalisesti poliittisella paatoksenteolla on ajettu alas luokittelua, lai-
tostuneita ja erillista erityisopetusta yllapitavia instituutioita. On aja-
teltu, ettd lakkauttamalla naita laitoksia synnytetdan uudenlaisia in-
klusiivisia yhteis6ja. Niissd henkilokohtaiset thmissuhteet perustuvat
luottamukselle ja solidaarisuudelle, ja ihmiset tulevat herkiksi tois-
tensa tarpeille. Niin et kuitenkaan ole kaynyt. Kritiikki, jota erillista
erityisopetusta ja muita laitoksia kohtaan on esitetty, ei ole synnytta-
nyt kunnissa uudenlaista yhteisollisyytta. IThmisia luokitellaan edel-
leen puutteiden ja haittojen sekd esimerkiksi sukupuolen, seksuaali-
suuden, etnisyyden, ithon virin ja uskonnon perusteella. Monien ih-
misten perusturva on entisestaan heikentynyt, ja heidin elimansa on
pirstaleista. Yhteisot eivat ole turvallisia pienia yksikoitad. Ne muistut-
tavat juna-asemia, joissa thmiset ovat koko ajan tulossa ja menossa.
Kaikilla on kiire. Samanlainen kehitys on nahtivissa Suomessa.
Luukkainen (2004, 16-17) analysot suomalaisessa yhteiskunnassa
1990-luvulla, yhta aikaa inkluusiopyrkimysten kanssa, tapahtunutta
murrosta useisiin tutkijoiden tukeutuen. Suomalainen yhteiskunta
kamppailee ty6ttomyyden, moninaisten perherakenteiden, vikivalta-
kulttuurin voimistumisen ja alueiden eriarvoistumisen sekd muiden
ongelmien kanssa. Muuttuvat toimintaymparistot ja epavarmuus na-
kyvit myos tyoelaimassa ja koulun toiminnassa.

Monien paitdsasiakirjojen viljan tulkittavuuden vuoksi koulutusjar-
jestelmassid on monia seikkoja, jotka voivat yllapitda epitasa-arvoisia
tai segregoivia kaytinteitd, vaikka niiden tarkoituksena on tuottaa
tasa-vertaisuutta koulutuksessa. (Slee 2006b, 293; Sikes ym. 2007,
355.) Suomessa Opetushallitus on pyrkinyt 2000-luvulla edistimain
uutta inklusiivista toimintakulttuuria erilaisia valtakunnallisia hank-
keita koordinoimalla, mutta nimi hankkeet ovat muotoutuneet
muiden syiden, esimerkiksi kuntien taloudellisten vaikeuksien, vuok-
si usein integraatiomalleiksi (vrt. Saloviita 20006, 339).

Suomessa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden maira kasvaa koko
ajan. Yhtena erityisopetuksen mairan jatkuvan kasvun syyna voi olla
valtion rahoitusosuuden maksuperuste. Sen mukaan kuntien perus-
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opetus saa rahoitusta oppilasta kohden lasketun yksikk6hinnan mu-
kaan. Erityisopetukseen siirrettyjen ja otettujen oppilaiden yksikko-
hinta on korkeampi kuin yleisopetuksen oppilaan yksikkchinta. (L
635/1998; A 806/1998.) Korkeampi yksikkéhinta saattaa lisdtd eti-
tyisoppilaiksi luokittelua. Toisaalta se auttaa kuntaa jirjestimain pa-
remmat resurssit opetukselle. Erityistd tukea tarvitseviksi oppilaiksi
luokitelluille lapsille yksittdisen opettajan on my6s helpompaa saada
resursseja tarkoituksenmukaisen oppimisympariston luomiseen.

2.3.3 Koulujdrjestelmin rakenteelliset seikat

Perinteisia koulutusjirjestelmian rakenteisiin liittyvia seikkoja ovat
esimerkiksi idn mukaan eteneva opetus, erillinen erityisopetus seka
perinteinen kasitys opettamisesta tiedonsiirtimisend. Monissa maissa
ikaluokkia kuljetetaan samatahtisesti peruskoulun liapi. Opetuksen
parhaan yksikon ajatellaan olevan luokka. Ikakausiajattelussa thmisia
kasitellidn mekaanisesti ja hierarkkisesti ihmisjoukkona ja kuljetus-
jarjestelmina, vaikka yksilolliset erot samanikaisten kesken ovat tut-
kimusten mukaan suuria esimerkiksi ajattelutaitojen osalta. Oppilai-
den suoritukset saman ikiluokan sisilld vaihtelevat eikd opetuksella
saada atkaan erojen kaventumista. (Hautamiki 1996, 36-37, 43.)

Erillisen erityisopetusjarjestelman toiminta vol rajoittaa yleisen ope-
tusjirjestelmin joustavuutta ja ty6tapoja. Opettajien yhteistyon li-
sdaminen vaatisi seka erityisopettajien ettd yleisopetuksen opettajien
joustamista totutuista toimintamuodoistaan. (Hautamiki 1996, 36—
37, 43; Naukkarinen 2003, 104—106.) Opetuksen vallitsevana tapana
on perinteinen tyyli, jossa kaikkia oppilaita opetetaan yhdessa samal-
la tavalla. Oppilaiden rooli on passiivinen, jolloin oppilaiden vastuu
omasta oppimisestaan jaa heikoksi. (Carrington & Robinson 2006,
324.) Lisaksi, jos oppilasarviointia ei nahda osana oppimisprosessia,
se ei ohjaa opetuksen suunnittelua eika siten tue oppilaiden yksilolli-
syytta (Kanaoja 1999, 3—6). Kouluissa saatetaan ottaa inkluusion to-
teuttaminen periaatteeksi. Samaan aikaan toteutetaan tavoitteita, joil-
la pyritian pelkastian korkeisiin oppimistavoitteisiin ja tuloksen saa-
vuttamiseen. Tuolloin jirjestelma taas tuottaa niin paljon erilaisuutta,
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ettd on pakko turvautua spesialistien apuun. (Carrington & Robin-
son 20006, 325.)

Inkluusion toteutumisen esteend voidaan pitiad my6s opettajankoulu-
tuksen sisaltod. Opettajankoulutuksen osuus inkluusion toteutumi-
sessa on tarked. Tutkimusten mukaan koulutus muokkaa merkitta-
vasti tulevien opettajien asenteita, tietoja ja taitoja (Avramidis ym.
2000, 191; Lambe & Bones 20006, 168; Avramidis & Norwich 2002,
142; Brownell & Pajares 1999, 154.) Vasta viime vuosina on inklusii-
visen kasvatuksen opintoja pyritty sisallyttaimaan opettajankoulutuk-
seen. Varsinaista osallistavan kasvatuksen periaatteille rakentuvaa
inklusiivista opettajankoulutusta ei maassamme ole jarjestetty. Opis-
kelija vo1 nykyaan kuitenkin hankkia niin sanotun kaksoiskelpoisuu-
den sekd luokanopettajakoulutuksen ettd erityisopettajakoulutuksen
kautta. (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007.) Opettajankou-
lutus 2020 -ty6ryhman (2007, 18—-19) mukaan opettajien tiydennys-
koulutus on puutteellista ja siind on suuria alueellisia eroja.

My6s opettajien ja opettajaopiskelijoiden kielteiset tai varaukselliset
asenteet inkluusiota kohtaan hidastavat inkluusion toteutumista.
Useiden tutkimusten mukaan opettajat ja opettajaopiskelijat tukevat
inklusiivisen koulutuksen kisitetta. He eivat kuitenkaan yleensi ole
valmiita opettamaan kuin lievasti oppimisvaikeuksisia oppilaita. He
etvit halua emotionaalisesti ja kayttaytymiseltddn hairiytyneita lapsia
yleisopetukseen. Onko inkluusion toteutuksessa otettu oppilaiden
tukemisen lisiksi huomioon, ettd inklusiivisen koulun tulisi tarjota
tukea my6s opettajille? (Hodkinson 2005, 20-21; Campbell, Gilmore
& Cuskelly 2003, 369-379; Hastings & Oakford 2003, 92-93; Shade
& Stewart 2001, 5-6.)

Inklusiivisen opetuksen sisallot ovat vaativia ja sekaviakin. Inklusiivi-
seen opetukseen liitetddn usein lahes kaikki mahdollinen, mita tie-
dimme korkealaatuisesta oppimisesta ja opettamisesta. Opettaja
suunnittelee tunnin niin, ettd kaikkien yksilolliset oppimis- ja muut
tarpeet tulevat huomioiduiksi. Kaikkien oppilaiden tehtivit ovat oi-
keantasoisia ja ohjaus oikea-aikaista. Opettaja eriyttad opettamistaan,
joka on oppilaslidhtoisté, toiminnallista ja perustuu kokemalla oppi-
miseen, yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja vertaistukeen. Hin on
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selvilld oppilaiden yksilollisista tavoitteista ja hin mukauttaa opetet-
tavan aineksen kaikkien oppilaiden parhaan oppimistyylin mukaan.
Oppilaat saavat vapaavalintaisesti paattaa, millaisia tehtavia tekevat.
(Vaughn, Bos, & Schumm 2000, 22—-25, 41-43; Johnson 1999, 72—
79.) Kun nama kaikki laitetaan yhteen, opettajana olemisesta tulee
jatkuvaa kilvoittelua oman riittamattomyyden tunteen kanssa. Oppi-
laiden heterogeenisyydestd johtuen tuntien suunnittelu, materiaalien
valmistus seka itse opettaminen tulevat entistd atkaa vievemmaksi ja
vaativammakst.

Koska inkluusio lihtee kaikkien oppilaiden tasavertaisuudesta, sen
tulee koskettaa koko yhteiskuntaa, kaikkia ammattiryhmid, ei vain
opettajia ja oppilaiden ldhelld tyoskentelevia ihmisia. Inkluusion to-
teuttaminen ei ole pelkistian opettajien, vaan koko yhteiskunnan
haaste. Asiantuntijoiden on tultava osaksi oppilaiden kasvuympéris-
toa (Slee 2006b, 293-294). Onko tulevaisuuden paras kasvuymparis-
to koulu sellaisena kuin me sen nyt ymmarrimmer Tavat ovat
muuntuneet kiytinnoiksi, jotka tuottavat diskursseja siitd, millainen
opettaja tai koulu on. Eri yhteiskunnalliset tahot pitavit diskursseja
ylld toistamalla niitd kasityksia ja tekemalld pdatoksia niaiden diskurs-
sien pohjalta (Remes 2006, 296). Koulut eivat ole suljettuja, yhteis-
kunnasta irrallaan olevia instituutioita. Ne kuuluvat laajaan yhteis-
kunnalliseen verkostoon, jonka taytyy myo6s olla selvilla inkluusion
vaatimuksista.

2.3.4 Luokittelunn perustuvan opetuksen ja inklusiivisen opetuksen vdlinen
Jannite

Useiden kansainvilisten inkluusiotutkijoiden mukaan inkluusiopyr-
kimyksia estava seikka on erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen
vilinen jannite. Kysymys ei ole pelkistain erillisesta erityisopetukses-
ta tai siitd, missa erityisopetusta jirjestetdan. Tasa-arvon pyrkimyksis-
ta huolimatta lapi kuultaa medikaalinen vammaisuuden malli, joka
syrjayttad vield monin paikoin sosiaalisen mallin. Kyseessa ovat on-

tologiset ja epistemologiset lihtokohtien eroavuudet. (Slee 2006b,
293-294; Thomas & Loxley 2001, 2-3.)
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Erityispedagogiikan tieteelliset juuret ovat empiirisessa tutkimustra-
ditiossa. Erityispedagogitkan medikaalinen malli pitdd lahtokohta-
naan positivistisen tieteen traditiota, joka on syntynyt luonnontie-
teissd. Luonnontieteissd voidaan 16ytdd fysikaaliseen todellisuuteen
sovellettavia lakeja. Samoin on, jos mitataan lapsen pituuden, painon
ja veriarvojen kehittymistd. Poikkeamat kertovat, etta elimistossa vol
olla hairi6itd. Ladketieteellinen jako terveisiin ja sairaisiin sekd not-
maaleihin ja poikkeaviin on johtanut my6s erityisopetuksen medika-

lisoitumiseen, vaikka erityispedagogiikka lukeutuu kasvatustieteisiin.
(Peters 2007, 99; Teittinen 2006, 360-361; Parker 1997, 21-22.))

Erityisopetuksen medikaalinen vammaisuuden ja vajavaisunksien malli
(laaketieteellinen malli) sisaltaa nelja perusolettamusta: (1) Vajavuus
on yksilollisen oppilaan patologinen tila, joka tekee yksilosta poh-
jimmiltaan erilaisen kuin muista oppilaista. (2) Erilaiset diagnoosit ja
sjjoittaminen erityisymparistoihin ovat objektiivisia ja hyodyllisia rat-
kaisuja. (3) Erityisopetus, erilliset ymparistot ja erityisopettajat, on
rationaalisesti aikaansaatu ja koordinoitu palvelusysteemi, joka hyo-
dyttdd diagnosoituja oppilaita. (4) Diagnostisten ja eritysopetuksen
ohjauskaytinteiden edistyminen on teknis-rationaalinen prosessi, jo-
ka kehittaa erityisopetusta. (Peters 2007, 99.)

Vammojen, haittojen ja vaikeuksien luokittelu tuottaa luokittelua
myos yksilollisella ja yhteisollisella tasolla sellaisiinkin asioihin, jothin
sitd el ole tarkoitettu. Erityistarpeen kasitteestd on tullut yleisdiag-
noosi, joka oikeuttaa erityisopetussiirtoon. Laaketieteellinen diag-
noost ulottuu siten koskemaan myo6s yksilon sosiaalista kanssakay-
mista toisten kanssa. Se maarittdid myos sitd ymparistod, jossa hin
kay koulua. Auttamispyrkimyksistian huolimatta erityisopetus itses-
saan pitaa ylla yhteiskunnallista eriarvoisuutta. Yleisopetusta ei ra-
kenneta vastaamaan moninaisuuteen, koska erityisopetus huolehtit
yksilollisesti erilaisuudesta. (Saloviita 2006, 328—-330, 336—337; Evans
2000, 38.)

Erityisopetuksen medikaalinen malli ei riita kattamaan heterogeeni-
sen oppilasjoukon moninaisuutta. Yhden luokan oppilasryhmasta
l6ytyy paljon muunkinlaisia oppilaita kuin “normaaleja™ ja "erityista
tukea tarvitsevia”. Lahjakkaat oppilaatkin edustavat erilaisuutta, josta
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voi tulla taakka eikd voimavara. Oppilaiden ominaisuuksien kirjo on
niin laaja, ettd niiden luokitteleminen on mahdotonta. Osa oppilaista
joutuu harmaalle vyohykkeelle, jossa ei saada minkéanlaista tukea.

Institutionaaliseen syrjintaan kuuluvat ne tavat, joilla instituutiot voi-
vat eriarvoistaa thmisia sukupuolen, vammaisuuden, sosiaaliryhmin
tai muun vastaavan syyn takia. Koulukulttuurissa syrjivit asenteet
voivat nakya erilaisissa arkisissa tilanteissa. Niitd ovat tavat, joilla
oppilaista ja heiddn perheistddn puhutaan ja kenen kuullen heidin
asioistaan puhutaan. (Booth & Ainscow 2005, 17.)

2.4 Inkluusiota edistiavat seikat

Vaikka inkluusio nayttaytyy idealistisena, etdisend ja ristiriitaisena, se
on kuitenkin levinnyt maailmanlaajuiseksi pyrkimykseksi. Mitkad sei-
kat edistavit sitar

2.4.1 Osallisuns omassa yhteisissd

Tirkea inkluusioon sisaltyvan tasa-arvon edellytys on osallisuns, thmi-
sen oikeus osallistua oman yhteisonsi elimaan. Suomalaisen lapsen
osallisuus omassa yhteisossaan tarkoittaa inkluusion termein sita, et-
tad lapset saavat kasvaa ja leikkid lahiympariston lasten kanssa. He
ovat paivahoidossa ja jatkavat opiskelemalla yhteisessd koulussa. Jos
joku lapsista otetaan tai siirretdan erityisopetukseen (nykyisen perus-
opetuslain ilmaus), paatosta tiaytyy pohtia osallisuuden kannalta: Mi/-
ld tavalla mahdollistetaan lapsen oppiminen omassa ybteisdssddn? Tama ky-
symys koskee my6s “harmaan alueen” lapsia eli kaikkia niita, jotka
poikkeavat thanneoppilaan mallista. (Vrt. Viyrynen 2006, 373.)

Lasten osallistumisen mahdollistamista oman yhteison elamédin ku-
vaa Vayrysen (2001, 25-26) esimerkki Ugandasta vuodelta 1996. Ka-
ramoja-paimentolaisille kehitettiin koulu, joka mahdollisti oman tyon
tekemisen ja kulttuurlympiristoon kuulumisen. Aiemmat yritykset
kouluttaa karamojia olivat epaonnistuneet. Koulunkaynti oli nahty
opetuksena, jonka tulee tapahtua kaikille ugandalaisille samanlaisessa
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paikassa, koulurakennuksessa, annettavana opetuksena. Kaupungissa
tapahtunut koulunkiynti oli hairinnyt karamojien elamintapaa eivat-
ka vanhemmat halunneet ldhettda lapsiaan kauas kaupunkiin. Lisaksi
nuorilla oli ollut vaikeuksia sopeutua takaisin omaan perinteiseen
elamantapaan koulutuksen jialkeen. Haasteena oli ottaa huomioon
karamojien paimentolaisen elimintyylin ja ympariston vaatimukset.
Uudessa jarjestelyssa paimentolaisten koulu litkkui heidin muka-
naan. Opetusta annettiin varhain aamulla ja myohaan illalla, jolloin
se el hairinnyt karjan paimentamista. Opetussuunnitelma sisalsi pe-
rinteistd tietotaitoa esimerkiksi eldinten kasvatuksesta, veden ja niit-
tyjen huollosta, ymparistonsuojelusta ja kulttuurisista tavoista. Opet-
taja oli itsekin karamoja. Koulu on otettu yhteiséssa hyvin vastaan ja
myos monet atkuiset ryhtyivit opettelemaan lukemaan.

Kuten paimentolaisten esimerkissa tapahtui, inkluusio voi vaatia ra-
kenteellisia koulun uudistuksia. Ihmisten oikeus olla oman yhteison-
sd osallistuvia jasenid on inkluusion keskeinen pyrkimys. Inklusiivi-
sen koulutuksen tavoitteena on vihentdd ja poistaa syrjivid ja ei-
osallistavia kaytinteitd. Koulutusjarjestelmat muuttuvat vastaamaan

kaikkien oppijoiden tarpeisiin. (Vayrynen 20006, 372-373).

2.4.2 Erilaisunden kunnioittaminen

Vaikeuksien medikaalisen mallin vastakohta on vaikeuksien sosiaali-
nen malli (#he social model of disability), joka kuvaa inkluusioon liittyvia
ontologista ajattelua. Puhtaimmillaan sostaalinen malli ldhtee siita
olettamuksesta, ettd vammaisuus on soslaalisesti tuotettu tila, jonka
esille tulo riippuu stitd, miten yhteiskunta sithen reagoi. Téssa tarkas-
telutavassa ongelmien atheuttajia eivit ole yksilon, vaan yhteiskun-
nan ominaisuudet. Siten vajavaisuus ei sijaitse yksilossa, jotka ovat
luonnollisestt erilaisia keskenaan, vaan yhteiskunnassa, joka ei huo-
miol jasentensa erilaisuutta. (Booth & Ainscow 2005, 16-17; Kivi-
rauma 2007, 66; Peters 2007, 99.)

Inklusiivisen koulutuksen perustana olevassa vaikeuksien sosiaalisessa
mallissa on nelja perusolettamusta. (1) Jokainen oppilas tulee kouluun
erilaisine tarpeineen ja kykyineen, joten kukaan oppilas et ole perus-
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tavalla tavalla erilainen kuin muut. (2) Yleisen koulutusjarjestelman
tulee vastata kaikista oppilaista. (3) Yleiseen koulutukseen kuuluvat
joustavat opetusjirjestelyt. Niitd ovat korkealle asetetut tavoitteet ja
standardit, akateemisesti korkealaatuiset opetussuunnitelmat, ohjaus
seka kaikkien oppilaiden tarpeista vastaamaan koulutetut opettajat.
(4) Inklusiivisten yhteiséjen luominen ja taysipainoisen yhteiskunnal-
lisen elamin mahdollistaminen kaikille oppilaille nostaa perusope-
tuksen laatua. (Peters 2007, 99.)

Esimerkiksi sosiaalisesta mallista kay tilanne, jossa pyoratuolia kayt-
tava henkilé ei mahdu ovesta. Ovi on litan kapea. Yhteiskunnan tu-
lee huolehtia siitd, ettd ymparistd on litkuntaesteeton. (Saloviita
2000, 329.) Sosiaalinen malli on my6s taustalla, kun puhutaan erilai-
sista oppimistyyleistd ja erilaisista synnynnaisistd temperamenteista,
jotka yhdistyvit lapsessa yksilolliseksi sekoitukseksi (Keltikangas-
Jarvinen 20006, 186-219). Tamin thmisten luonnollisen erilaisuuden
huomioiminen koulussa edistida opetusta, joka ottaa huomioon oppi-
laiden monenlaiset tavat oppia ja olla vuorovaikutuksessa.

Kun ihminen tulee hyviksytyksi omista liht6kohdistaan kasin, se
antaa hinelle tunteen osallisuudesta ja auttaa hintd pysymain toi-
mintakykyisenia omassa yhteisossaan. Eradn kuvaavan esimerkin ker-
too O’Hanlon (2003, 3-4). Han opetti pienryhmaa, jossa oli mo-
niongelmaisia potkia. Opettaminen luokassa oli vaikeaa. O’Hanlon
ponnisteli tehdiakseen monipuolisia oppitunteja. Pojat eivat halun-
neet opiskella ja asettivat opettajan tyon koko ajan kyseenalaiseksi.
Lopulta hin muutti paivan aloitusta. Ensimmaiselld tunnilla hetken
atkaa aina pelattiin, kuunneltiin musiikkia ja rauhoituttiin. Opettaja
kierteli luokassa juttelemassa oppilaiden kanssa. Han oppi nike-
madn, kuka milloinkin oli keskustelukumppanin tarpeessa.
O’Hanlon huomasi, ettd hin my6s oppi tuntemaan oppilaat aivan ert
tavalla. Luokan opiskeluilmapiiri muuttui dramaattisesti. Oppilaat
jaksoivat opiskella paljon paremmin. Jos he myohastyivit esimerkiksi
bussista, vanhemmat toivat oppilaat kouluun kertoen, ettd heidin
lapsensa oli vaatinut paasta kouluun. Esimerkissd et ollut kyse mis-
taan uudesta didaktisesta sovellutuksesta. Opettaja yksinkertaisesti
otti huomioon oppilaidensa lahtokohdat ja loi heihin vuorovaikutus-
suhteen. Han osoitti kiinnostusta ja kunnioitusta heita kohtaan.
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Opettaja on tirked valittdja oppimistapahtumassa. Hanen on luotava
oppilaille mahdollisuuksia tutustua monenlaisiin oppimistapoihin ja
konstruoida erilaisia oppimisen strategioita. Se mahdollistuu sosio-
konstruktiivisessa viitekehyksessa. Opettaja on vuorovaikutuksessa
oppilaiden kanssa, arvioi seka reflektoi oppimisen edistymistd koko
ajan. (Kluth, Straut & Biklen 2003, 18—28.)

2.4.3 Tuen ja palvelujen tnominen lahiympdristion

Opettajat ovat halukkaampia opettamaan oppilaita, joilla on lievid
vaitkeuksia tai aistivammoja kuin oppilaita, joilla on monimutkaisia
ongelmia tai kayttaytymisongelmia. Avramidis ja Norwich (2002,
142) toteavat, ettid opettajien inkluusiota kohtaan tuntemiin asentei-
siin vaikuttaa se, paljonko heidin on mahdollista saada tukea ja re-
sursseja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen. Tama tu-
lisikin ottaa huomioon koulutusta suunniteltaessa. Opettajilla olisi
oltava mahdollisuus nithin resurssethin ja tukeen, jota he tarvitsevat
heterogeenisid oppilasryhmid opettaessaan.

Ladonlahti ja Naukkarinen (2006, 343—345) havainnollistavat inkluu-
sioon pyrkimista kuvaamalla palvelujirjestelmiaa ohjaavia muuttuvia
paradigmoja. Ladonlahti (2004) on alun perin esitellyt ne vaitoskir-
jassaan (kuvio 1). Laitosparadigman vallitessa vammaiset oppilaat on
jatetty oppivelvollisuuden ulkopuolelle tai heita on koulutettu laitok-
sessa. Laitosparadigma on segregoiva. Se perustuu eristiviin ja syt-
jayttaviin kaytinteisiin. Avohuollon tai kuntoutusparadigman valli-
tessa toimitaan integraation periaatteen mukaisesti. Oppilas siirre-
taan oppimisymparistostd toiseen sen mukaan, miten hian kehittyy tai
muuttuu. Oppimisymparistot vaihtelevat erityiskoulusta erityisluok-
kaan, pienryhmain, osa-atkaiseen erityisopetukseen ja yleisopetuksen
luokkaan. Toiminta perustuu vahiten rajoittavan ympariston periaat-
teelle. Kolmantena on tukiparadigma, joka on inkluusion periaatteen
mukainen. Toiminta perustuu sithen, ettd tuki ja palvelut tuodaan
tavalliseen ymparistoon.
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LATTOSPARADIGMA
Segregaatio
Eristivit ja syrjayttivat kdytinteet

!

AVOHUOLLON/ KUNTOUTUSPARADIGMA
Integraatio
Vahiten rajoittavan ympariston periaate

!

TUKIPARADIGMA
Inkluusio
Tuen ja palvelujen tuominen tavalliseen ymparist66n

Kuvio 1 Paradigmamuutokset palvelujirjestelmissid (Ladonlahti 2004, 45.)

Tukiparadigma havainnollistaa tarkoituksenmukaisesti sitd kehitysta,
johon inklusiivisella kasvatuksella pyritadn. Tavoitteena on kaikkien
oppilaiden luonnollinen yhdessid oleminen heidan erilaisuudestaan
huolimatta. Oppilailla tulisi olla mahdollisuus omassa koulussaan
kaikkein intensiivisimpiinkin palveluihin, kuten yksil6opetukseen,
terapiaan, kommunikointi- ja litkkumisapuun seka litkuntaesteetto-
miin tilothin. Inkluusion toteutuminen edellyttia monien koulun ra-

kenteiden muuttumista. (Mt. 2006, 343—-345.)

Lasten ja perheiden auttamistyossa Rimpela (3.8.2004, luento) nikee
kaksi kilpailevaa liht6kohtaa, yhteisolihtoisyyden ja hairiclahtoisyy-
den. Hin ehdottaa uudeksi toimintamuodoksi hallintokuntien uudis-
tamista niin, ettad ne toimivat yhteistyossa. Perhettd tukevat voimava-
rat tulisi yhdistdda sektorirajat ylittimalla. Esimerkiksi koulun sisalle
voitaisiin luoda hallintokuntien rajat ylittava hyvinvointitiimi, jolloin
erityisosaaminenkin saataisiin ldhelle perustasoa tukemaan ldhipalve-
luja. My6s Kalliola ja Nakari (2006, 203—-204) nikevat hallintokunti-
en eri palvelusektorit toimintaa rajoittavina tekijoina ja esittelevit
muutospyrkimyksia, joilla eri toimijoiden vilistd yhteistyota tiimiyte-
taan ja vuorovatkutusta lisitaan. Moniammatillinen yhteistyé kou-
luissa on lisadntynyt. Opettajien on jo mahdollista saada jonkin ver-
ran tukea asiantuntijoilta myos omaan tyohonsa.
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Oppilashuollosta tulee inklusiivisessa koulussa vaistamitta luonnol-
linen osa opettajan tyotd. Suomen koulujirjestelmassa se on jo nyt
madritelty kuuluvaksi kaikille kouluyhteisossd tyoskenteleville seki
oppilashuoltopalveluista vastaaville viranomaisille (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 24).

Nykyadn yhteistyotd suomalaisissa kouluissa tehddian monin eri ta-
voin. Koulun sisilli on mahdollista tehdd yhteistyotd opettajien ja
avustajien kesken. Se tuo joustavuutta opetusjirjestelyihin ja edistda
siten inkluusiota. Myo6s erityisopettajien ja yleisopetuksen opettajien
vilinen yhteisty6 ja yhteistoiminnallinen opetus lisaaviat molemmin-
puolista asiantuntijuutta. (Vrt. Thousand, Nevin, & Villa 2007, 419.)

2.5 Inklusiivinen koulutus tavoitteena

Aloitin tarkasteluni inklusiivista koulutusta estavistd seikoista ja jat-
koin inklusiivista koulutusta edistiviin seikkoihin. Inkluusion mairit-
tely on vaikeaa, koska ilmi6 koskee eri yhteiskunnan tasoja. Sithen
sisaltyy sosiaalisen tasa-arvon tavoite ja siita on monenlaisia tulkinto-
ja. Inklusiiviset koulutuspyrkimykset ja toteutukset riippuvat ympa-
roivastd kulttuurista, lainsdadanndsta ja kunkin maan omista ainut-
laatuisista piirteistd. Inkluusioon pyrkivin koulutuksen muodot vaih-
televat samankin maan sisalld ja ovat riippuvaisia paikallisten koulu-
jen viranomaisista ja resursseista.

Sekd inkluusion ettd sosiaalisen tasa-arvon voidaan katsoa olevan
alati kehittyvia, paattymattomia ilmioita. Inklusiivinen koulukin on
mairitelty vain periaatteellisella tasolla. Se on jotain, jota et ole viela
olemassa. Jos aivan kaikilla lapsilla olisi paasy omaan ldhikouluun, se
vaatisi yksikoitd, jotka on varustettu yhta monipuolisella henkil6-
kunnalla kuin kuntoutuskeskukset ja hoitolaitokset.

McGuire, Scott ja Shaw (2006, 173) vertailevat perinteisen erityis-
opetuksen ja inklusitvisen opetuksen paradigmoja keskenain. Hei-
din tavoitteenaan on tuoda esiin inkluusion paikkaan sitoutumatto-
muus (taulukko 2).
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Taulukko 2 Vaihtoehtoisten paradigmojen kehikko (McGuire, Scott & Shaw 2000,

173)
Erityisopetus Inklusiivinen opetus
Haitta/ vamma Thmisyyden moninaisuuden ja vaihte-

levuuden komponentti.

Kelpoisuus: identifioidaan, testataan ja
leimataan yksittdisia oppilaita, jotta
voidaan dokumentoida ja mairitelld
palveluihin paisy.

Huomioidaan oppilaiden oppimisen
laaja kirjo opetussuunnitelman ja ope-
tuksen suunnittelussa.

Inkluusio: Otetaan erityistd tukea tar-
vitsevat oppilaat mukaan aina kun se
sopil yleiseen opetussuunnitelmaan.

Huomioidaan oppilaiden oppimisen
laaja kirjo opetussuunnitelman ja ope-
tuksen toteutuksessa.

Opetus: Yksilollisesti maaritellyt eri-
tyisopetuspalvelut ovat mahdollisia
vain erityisoppilaiksi luokitelluille
oppilaille.

Esteeton opetus kaikille oppilaille.

Mukanttamiset ja muokkaaniset: ovat
mahdollisia vain oppilaille, joilla on
erityisoppilaan asema.

Mahdollisia kaikille oppilaille erilaisten

osallistumistapojen kautta.

Aprviointi: Varmistetaan, etta erityis-
oppilaat ovat mukana tarkasti maari-
tellylld arvioinnilla.

Varmistetaan, ettd standardoituja arvi-
ointeja kehitetdan laajalle kirjolle oppi-
laita.

Resurssit ja kustannukset: erityisope-
tuksen katsotaan syévin yleisope-
tuksen méararahoja ja kustannuksia.

Esteeton opetus on suunniteltu kaikil-
le oppilaille.
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Paradigmojen vastakkainasettelu tuo tehokkaasti esiin ajattelumme
itsestddn selvana pidettyji, oppilaita luokittelevia piirteita.

Inklusiivisesta koulutuksesta puhumista vaikeuttaa inklusiivisen sa-
naston puuttuminen. Englannin ja ruotsin kielen ilmaisut znclusive
edncation ja inkluderande ntbildning ovat hyvin kuvaavia omilla kielillaan,
mutta suomennettuna inklusiivinen kasvatus ei tarkoita mitdin. Suo-
raan suomennettuna inklusiivinen tarkoittaisi “mukaan sisallyttavaa”
kasvatusta, mutta sanat zzclusive tal inkluderande eivat taivu suomen
kielessa luontevasti, joten emme puhu “mukaan sisallyttavasta kasva-
tuksesta”. Monet suomalaiset inkluusiotutkijat ovatkin ottaneet kayt-
toon termin osallistava kasvatus, kun pyritadan maarittelemain in-
kluusiota kaytinnossid. Se havainnollistaa inkluusion keskeista piirret-
ta, yhteisollisyytta. Osallistavan kantasana englannin kielessd on kui-
tenkin participation tai participative.

Miten nimeta 1lmi6, joka on yhta aikaa sekd kehittyva prosessi ettd
lopputulos? Paiddyn kayttimain nimitysta “inkluusioon pyrkiva”
kasvatus tai opetus. Inkluusion mairittely- ja toteutusvaikeuksista
huolimatta tarvitaan tutkimusta, joka edistda inkluusiota, auttaa ym-
martimaan sen syvallistd merkitysta ja lisaa tietoisuutta inklusiivisen
koulutuksen ydinaineksista.
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3 METODOLOGISET VALINNAT JA TUTKIMUSON-
GELMAT

Tassd luvussa selostan tutkimusotettani, metodologisia valintojani
sekd tutkimusongelmia. Luvussa kuusi kuvaan inklusiiviseen opetta-
juuteen tahtadvan ohjatun harjoittelun teoreettista pohjaa.

3.1 Instrumentaalinen tapaustutkimus

Tutkimukseni edustaa tapaustutkimusta. Tutkimuspaikkana oli yksi
heterogeeninen oppilasryhmd, ja tavoitteena oli paneutua yhden op-
pilasjoukon opetukseen. Halusin ymmartaa, millad tavoin oppilaiden
monenlaisuus ja erilaisuus voidaan ottaa opetuksessa huomioon. Ta-
paustutkimus sopii monimutkaisten sosiaalisten ilmididen ymmar-
tamiseen. (Yin 1989, 14, 23.) Opetuksen kehittdjind mina, kollegani
ja opiskelijat olimme osa tutkimuksessa olevaa tapausta. Omien kasi-
tystemme ja tietamyksemme avaaminen ja kasitteleminen olivat ilmi-
on ymmartamisen kannalta olennaisia seikkoja.

Tutkimukseni voidaan nimetd valineelliseksi tapaustutkimukseksi
(instrumental case study) monestakin syysta. Oppilasryhman lapset eivat
sindnsa olleet tutkimuskohteita. Mika tahansa muu inklusiivisella pe-
riaatteella muodostettu luokka olisi sopinut tutkimusluokaksi. Luo-
kan oppilaiden muodostama tietty ainutkertainen moninaisuus kui-
tenkin vaikuttaa tutkimustuloksiin, joten tulokset ovat sovellettavissa
vain samantapaisiin tapauksiin. Instrumentaalisuus koskee mielestani
my6s meitd atkuisia. Kokemuksemme, tulkintamme ja oppilaiden
oppiminen olivat osa kehittimisty6ta, jota pyrittiin koko ajan kasit-
teellistimaidn teoreettisen viitekehyksen avulla. Emme olleet itse tut-
kimushenkil6itd, vaan autoimme tutkimuksen kohteena olevien il-
mibiden kisitteellistimisessa. (Silverman 2005, 126—127; Berg 2004,
255-2506; Eriksson & Koistinen 2005, 9; Saarela-Kinnunen & Eskola
2001, 163; Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 33.)

Metodologinen ratkaisuni oli kayttaa toimintatutkimusta kehittimis-
toiminnan ldhestymistapana, koska keskiossd olivat kaytinnoén on-
gelmat. Heronin ja Reasonin (2001, 183) mukaan toimintatutkimuk-
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sessa korostuvat erilaiset tietimisen lajit ja niiden vilinen yhtenevyys.
Tutkimuksen alkaessa meidian tietomme tai osallistujien tieto eri
toimintakdytinnoistd pohjautuvat kokemukseen (experiental knowing).
Kokemuksia ilmaistaan eri tavoin, esimerkiksi tarinoilla ja mielikuvil-
la (presentational knowing). Toimintakaytannot tehdadn nikyviksi ana-
lysoimalla ja kisitteellistimalla niitd teorioiden kautta, jolloin tutkija
ja osallistujat voivat tehdd uusia toimintachdotuksia (propositional
knowing). Kasitteellistimisen avulla erilaiset tulkintaperspektiivit tule-
vat esille. Ndin muodostettua tietoa voidaan kokeilla ja sitten toteut-
taa todellisessa elamissa kaytinnon taitoina ja tekoina (practical kno-
wing). Tarkoituksenmukaiset uudet toimintakaytinteet syntyvat pro-

sessin kuluessa reflektiivisen tarkkailun ja diskursiivisen analyysin
kautta (Jyrkama 1978, 37-71).

3.2 Yhteistoiminnallinen toimintatutkimus ja sen tieteenfiloso-
fiset laht6kohdat

Toimintatutkimus voidaan maaritelld lahestymistavaksi, tutkimus-
strategiaksi, jossa tutkija osallistuu kiintedsti tutkimuksen kohteena
olevan yhteison elamaan. Tutkija pyrkii yhteison jasenten kanssa rat-
kaisemaan ongelmia tutkimalla pulmakohtien ilmenemistd, niiden
syntya ja kehittymistd. Saadun tiedon ja kehitettyjen ratkaisujen poh-
jalta tutkija pyrkii asetettuihin paamaariin yhteistyossa mukanaolevi-
en kanssa. (Jyrkama 1978, 37-71.) Praktinen tutkimusintressini sopit
toimintatutkimukseen, silla tavoitteenani oli kaytannén ongelmien
ratkaiseminen ja uusien toimintatapojen kehittaminen. Toimintatut-
kimuksessa teoria rakennetaan kaytinnon kanssa vuorovaikutukses-
sa. Sen tavoitteena on palvella kiaytinnon positiivista muutosta.

(Brydon-Miller, Greenwood & Maguire 2003, 9-28.)

Yhteistoiminnallisen toimintatutkimuksen ontologisena lihtékohta-
na on sosiaalisesti muodostunut tieto, sosiaalinen konstruktionismi
(Brydon-Miller ym. 2003, 9-28). Sosiaalinen konstruktionismi, josta
kaytetaan joskus myo6s ilmausta konstruktivismi, on ldhestymistapa,
joka tarjoaa paradigman itsestddn selvina pidetylle tiedolle. Kon-
struktivismilla viitataan yleensa oppimiskasitykseen, konstruktionis-



46

milla laajempaan todellisuuden hahmottamisen lihestymistapaan.
(Burr 1996, 2.)

Sosiaalinen konstruktionismi on hyvin monimuotoinen lihestymis-
tapa. Koulun opettamiseen ja koulunpitoon liittyvia totuttuja tapoja
tarkastelemalla voi kuvata sen muutamia piirteitd. Yksi oleellinen
plirre on, ettd itsestdan selvina pidettyyn tietoon suhtaudutaan kriit-
tisestl. Esimerkiksi erityista tukea tarvitsevan lapsen opetusta suunni-
teltaessa lahdetddn miettimaan, miksi diagnoosi on ongelma. Silloin
padstadn pohtimaan lapsen oppimista, opettajan omaa toimintaa ja
ymparoivaa todellisuutta: Mitd pitdisi muuttaa, ettd oppilas voisi olla
osana omaa yhteisoaan? (Vrt. Burr 1996, 3.)

Ajattelumme, kasityksemme ja luokituksemme maailmasta ovat his-
toriallisesti ja kulttuurisesti sidottuja atkaansa. Ne voidaan nihda
oman atkamme tuotteina, jotka ovat riippuvaisia sen hetkisestd sosi-
aalisesta ja taloudellista tilanteesta. Meiddn kisityksemme ja tietom-
me maailmasta syntyvit thmisten valisessa kanssakdymisessa. Thmi-
set muodostavat konstruktioita omasta maailmastaan. Konstruktioi-
den luomisessa keskeiselld sijalla on kommunikaation vilineemme,
kieli. Sen vuoksi tiedon todellisuudesta nihdaian syntyvan thmisten
vilisissa sosiaalisissa suhteissa ja kanssakdymisessi, ei suorissa ha-
vainnoissa todellisuudesta. Kunkin ajan toimintakulttuurit muokkaa-
vat kisityksiimme. (Mt. 1996, 3-5.) Opettajan tyon yhtena maaritta-
jana ovat resurssit, jotka hinelld on kaytossaan. Opettaja voi kokea,
etta hinen tehtavaniin ottaa vastaan se, miti annetaan. Hin voi
nihdd oman tyonsi yksindisena puurtamisena, jossa on selvittava
yksin. Jos resurssit ovat puutteelliset, totuttu tapa toimia on luokitel-
la oppilaita normaaleihin ja erityisopetukseen kuuluviin ja siten kar-
sia oppilaiden maaraa. Toinen vaihtoehto on yrittda vaitkuttaa mui-
den antamiin resursseihin seka kehittda uusia opettamisen muotoja.

Sosiaalinen konstruktionismi ei mielestani ole irrallaan fysikaalisesta
todellisuudesta. Maailmasta muodostettu tieto voidaan nihda pop-
perilaisen ajattelutavan mukaisesti ihmisten konstruktiona fysikaali-
sesta todellisuudesta. Popperin mukaan todellisuus muodostuu kol-
mesta osasta: (1) fysikaalisesta todellisuudesta, (2) thmisten mielen
sisalloistd ja (3) thmisten muodostamista konstruktiosta, ideoista ja
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teorioista. Nain ontologinen realismi ja epistemologinen konstruk-
tionismi yhdistyvat. (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjala 2005,
343-344.)

Tama toimintatutkimus ei ole yhden thmisen tuotos, vaan jokainen
osallistuja on vaikuttanut omalla panoksellaan muotoutuvaan kay-
tantoon. Tutkimustani voi luonnehtia yhteistoiminnalliseksi toimin-
tatutkimukseksi (collaborative action research). Kaikkein intensiivisintad
sitoutuminen ja yhteistyo olivat meilla kahdella tutkimuksen idean
kehitelleelld lehtorilla, minulla ja luokanlehtorilla, jonka kanssa koko
kentalld tapahtunut kehittimistyé tehtiin yhteistoiminnallisesti.
Kanssamme opetusta kehittimassa olivat yksitoista luokanopettaja-
opiskelijaa, jotka ohjatun harjoittelun aikana pyrkivat toteuttamaan
opetustaan inklusiivisesti. Heiddn tuoreet kysymyksensa, ajatuksensa
ja toimintansa edistivat uusien nikékulmien 16ytymistd kehitettavaan
opetukseen. Toimintatutkimuksen tirkedna piirteend onkin kunni-
oittaa sithen osallistuvien thmisten tietoa ja heiddn kykydin ymmar-

taa kohtaamiaan asioita. (Brydon-Miller ym. 2003, 9-28.)

Vaikka fysikaalinen todellisuus onkin olemassa ihmisista riippumatta,
tieto, jota tutkija tutkimuksessaan saa thmisten toiminnasta, on syn-
tynyt soslaalisessa vuorovaikutuksessa. Tutkijan asema ei siten ole
positivistisen tieteentradition mukainen objektiivinen asema, vaan
tutkija on osa tutkimaansa todellisuutta. Tutkija ei voi myoskdin
asettua arvojen ylapuolelle olemalla arvoista vapaa. (Burr 1996, 5.)
Koska ontologinen lihtékohtani on thmisten yhteis6llisyytta koros-
tava, tutkimusotteeni muotoutut osallistavaksi. Jokaisessa tilanteessa
oli mahdollista hankkia tietoa ja lisata taitoja havainnoimalla eri tilan-
teita ja keskustelemalla tiimityotilanteissa. Tiimin jasenet oppivat toi-
siltaan ja toimivat siten lahikehityksen vyohykkeella. Riippuen osal-
listujien sen hetkisen osaamisen tasosta yhteistyé saattoi saada scaf-
foldingin tai vastavuoroisen kehityksen kentidn luonteen. Tutkimuk-
sessani kuvaillaan, miten mind, kollegani, opiskelijat ja oppilaat

opimme sostaalisessa vuorovaikutuksessa. (Vrt. Wennergren &
Ronnerman 2006, 553; Whitehead & McNiff 20006, 22-23.)

Toimintatutkimus on prosessi. Se syvenee tutkimustehtivien ja sisal-
tojen tarkentuessa ja kehittimistyon edetessa. Taman prosessin ku-
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vaamiseen kaytetdan usein etenevai spiraalia. Jokainen tutkimuskier-
ros, sykli, muodostuu neljastd vatheesta. Ne ovat suunnittelu, toi-
minta, havainnointi ja reflektointi. Tutkija voi joutua perehtymaiin
teoriothin ja metodeihin sita mukaa, kun niita tarvitaan. (Heikkinen,
Rovio & Kiilakoski 2006, 79-82; Heikkinen & Jyrkama 1999, 37-39;
Martin & McLaren 2006, 178-179.)

Toimintatutkimus on aina tietylld tavalla myos keskenerainen pro-
sesst. Tutkittavat ongelmakentit ovat niin laajoja ja moni-ilmeisia,
ettd ne voidaan ratkaista tutkimuksen aikana vain osittain. Tutkijan
on tiedostettava, ettd kehittyminen jatkuu vield tutkimuksen loput-
tua. Itse tutkimus on pysaytettava johonkin pisteeseen, josta voi teh-
da raportin. (Kiviniemi 1997, 32, 34; Wadsworth 2001, 420, 425—
428; Brydon-Miller ym. 2003, 9-28.)

Epistemologiset lahtékohdat vaikuttavat tutkimuksen laatuun. Tut-
kijan on tiedostettava, milld tavalla erityyppinen tieto paityy tutki-
mukseen ja miksi juuri se tieto on valittu tutkimusta kuvaamaan.
Koska nien, etta tieto muotoutuu osana maailmaa, jossa elan ja toi-
min, katson myods, ettd mind ja tutkimukseen osallistujat luomme
omaa tietoamme. (Whitehead & McNiff 2006, 22-23.) Sen vuoksi
myos tutkimuksen kohteena olevien toimintamuotojen historiallisiin,
poliittisiin ja ideologisiin lahtokohtiin perehtyminen on tirkeda. (He-
ron & Reason 2001, 183-184, 186.) Reflektiivisyys on toimintatut-
kimuksen elinehto. Tutkija ei voi kiintya johonkin turvalliselta tun-
tuvaan toimintaan, vaan hinen on ennakkoluulottomasti etsittava
vathtoehtoisia tapoja toimia. (Bradbury & Reason 2001, 447—454.)

Toimintatutkimusta ei voida erottaa muista laadullisista lihestymis-
tavoista siind kaytettyjen tekniikoiden perusteella. Perinteisestd tut-
kimuksesta poiketen toimintatutkimuksen tiedon analysointi alkaa
valittomasti. Se jatkuu koko prosessin ajan ohjaten lisatiedon keruu-
ta. Toimintatutkimukseen tuo lisdjannitteen se, etta paatoksia tutki-
muksen suunnasta ja toimia sen eteenpdin viemiseksi taytyy tehda
heti, ennen kuin tutkija on ehtinyt kunnolla analysoida tietoa. Tar-
keintd on, ettd aineisto muodostaa kokonaisuuden. Sen avulla tutkija
vol maalata uudelleen sen todellisuuden, jossa kehittimisen kohteena
oleva kiytinnon toiminta on tapahtunut. Kokonaisuuden hahmotut-
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tua tutkija valitsee itse ne aineistot, jotka ovat eniten vaikuttaneet
hanen ajatteluunsa. (Laine ym. 2007, 24; Bell 2005, 8-9; Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 1997, 168; Jyrkima 21.4.2007, luento.)

Tassd tutkimuksessa kaytinnon ja teorian valinen vuoropuhelu oli
keskeinen elementti. Seka teorian ettd kdytinnon avulla muodostuvat
johtolangat viitoittivat kehittimistyota, jossa minun oli oltava tutki-
jana avoin ennalta suunnittelemattomillekin kadnteille. Kaytin tutki-
muksessani abduktiivista paattelyd, jota selostan tarkemmin tutki-
mustulosten analysoinnista kertovassa kappaleessa.

Tommintatutkimuksen kasvatustieteellisessa suuntauksessa keskeises-
sa asemassa on opettajien tekema toimintatutkimus. Tutkivalla opet-
tajalla on kaksoisrooli. Opettajan ja tutkijan roolit yhdistyvat toisiin-
sa. Sitd kautta mahdollistuu opettajien omiin kaytinnén kokemuksiin
pohjautuvien teorioiden tiedostaminen ja muotoilu sekd oman am-
matillisuuden kehittdminen. (Nitkko 2001, 193; Syrjila 1994, 25-26.)
Kasvatustieteellisessa toimintatutkimuksessa termi practitioner research,
ammatinharjoittajan tutkimus, voidaan ilmaista myos termilld opetta-
jatutkimus eli zeacher research. Siina tutkimuksen toimijoita ja tutkijoita
ovat opettajat itse (Herr & Anderson 2005, 3-4)."

' Toimintatutkimuksen idean synnyttijini pidetiin John Deweyta, joka on
tunnettu ajatuksesta “farning by doing”. Hin ei kuitenkaan keksinyt toimintatut-
kimusta, vaikka onkin suuresti vaikuttanut sen syntyyn. John Collier, intiaani-
reservaattien olojen kiytinnon kehittdjd, on ensimmiinen, joka on kayttinyt
kasitettd collaborative research. Hanen laheinen ty6toverinsa oli tutkija Kurt Le-
win, jota pidetddn varsinaisena toimintatutkimuksen kehittdjind. Kurt Lewin
on sosiaalipsykologian keskeinen hahmo. Hin kehitti kenttikokeiden avulla
kenttiteoriaa. Kenttiteorian tunnuspiirteitd ovat yhteistoiminnallisuus, demo-
kraattisuus sekd teorian ja kdytinnon yhteen kietoutuminen. (Jyrkdma

18.4.2007, luento; Herr & Anderson 2005, 11.)

Tutkiva opettaja -litke alkoi Isossa Britanniassa 1960- ja 70 -luvuilla opetus-
suunnitelmien uudistustyostd. Toimijoina olivat opettajat, jotka kehittivit
omaa tyotidan. Tyon aloittajana oli Lawrence Stenhouse ja jatkajana John El-
liott. Stenhouse toteutti useita suuria opetussuunnitelmaprojekteja, joissa pa-
neuduttiin opettamisen ongelmiin. Pyrittiin esimerkiksi kehittiméian opettami-
sen tiedon siirtdmiseen keskittyvaa tyylid enemmain vuorovaikutukselliseen ja
keskusteluun perustuvaan malliin. Stenhouse muutti toisin piin perinteisen
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asetelman, jossa yliopiston tutkijat olivat tutkimuksen sisdisia (internal) ja opet-
tajat ulkopuolisia (external) toimijoita. Hin korosti opettajia kasvatuksen ja
opetuksen todellisina asiantuntijoina. (Heikkinen, Kontinen & Hikkinen 2000,
52; Zeichner 2001, 274-275; Syrjild 1994, 28.)

Australialaisten osallistuvan toimintatutkimuksen tradition toteuttajia ovat
Stephen Kemmis ja Robin Mc Taggart Deakinin yliopistossa. Australiassa
muodostettiin 1970-luvulla monia merkittdvid koulun hyvinvointiin ja opetus-
suunnitelmiin liittyvid projekteja. Ne puolestaan saivat atkaan monia opettajien
tekemia tutkimuksia. Australialainen perinne noudatteli aluksi brittildisen opet-
taja tutkijana -liikkeen periaatteita, mutta muodosti sitten oman tutkimustyy-
linsd. Syntyi kriittiseen teoriaan perustuva emansipatorinen toimintatutkimus,
joka kehitti muun muassa uusia opetussuunnitelmia ja korosti ruohonjuurita-
son politiikan tirkeyttd. Samalla luotiin toimintatutkimuksen spiraali, joka
muodostuu  suunnittelusta, toiminnasta, havainnoinnista ja reflektoinnista.

(Zeichner 2001, 275))

1980-luvulla voimistui pohjoisamerikkalainen nykyajan tutkiva opettaja — liike,
jonka toteuttajina ovat seki opettajat ettd heiddn tukenaan yliopiston kollegat.
Sen syntyyn vaikuttivat Zeichnerin (2001, 275-276) mukaan laadullisen tutki-
muksen ja tapaustutkimuksen lisaantyva hyvaksynta kasvatustieteessd seka ref-
lektiivisen ajattelun tulo opettamiseen ja opettajankoulutukseen. Aluksi tutki-
musvastuu oli yliopistojen opettajilla, mutta se laajeni my6s koulujen opetta-
jitn. Nyt heitd on vastuullisina tutkijoina erilaisissa tutkimushankkeissa ja tutki-
van opettajan yhteisoissa.

My6s Suomessa kvalitatitvinen tutkimus loi mahdollisuuksia opettajien oman
opetuksen ja oppimisympiriston tutkimukselle 1980- ja 1990-lukujen taittees-
sa. Tutkiva opettaja -litke uudisti radikaalisti opettajankoulutuksen asenteita ja
menetelmid tuodessaan koulutukseen reflektiivisen ajattelun kasitteen. Nyky-
dan el enad kasvateta auktoriteettiriippuvuuteen, vaan korostetaan jatkuvaa
oppimista ja oman asiantuntijuuden kehittimistd. (Ojanen 20006, 84; Krokfors
1997, 32; Korpinen 1996, 23-25.). Opettaminen nihddin perusluonteeltaan
tutkimusorientoituneena, reflektiivisend toimintana. Opettajankoulutuksessa
sekid opettaja ettd opiskelijat ovat tiedon luojia, jotka rakentavat omia kasityk-
siddn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Lauriala 2008, 91-97; Niemi & Jakku-
Sithvonen 2006, 42; Campoy 2005, 55-57; Niikko 2001, 188-193; Niikko
1996, 113.)

Viimeisimpani opettajien tutkimussuuntauksena on yksin tehtava toimintatut-
kimus, jossa kehitetdidn omaa ammattitaitoa (self study, autoethnography). Tamin
suuntauksen on mahdollistanut akateemisten piirien yha kasvava yksin tehta-
van, oman ammatillisuutta kehittavan tutkimuksen hyviksynta. Tama suuntaus
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3.3 Tutkimusmatka ja tutkimusongelmat

Tutkimukseni tavoitteena oli tutkia inklusiivista koulutusta opetta-
jankoulutuskontekstissa. Toimintatutkimuksessa tutkimus eteni pro-
sessinomaisesti, mutta tutkimuksen alkaessa muutamat perusoletuk-
set olivat jo selvilla. Kehittamistydmme lahtokohtana oli kahden
opettajan yhteistoiminnallisuus. Mielestimme harjoittelun kulmaki-
vend oli nayttdda omalla esimerkillimme, miten yhteistyota koulun
sisdlld tehdaian. Ohjauskeskusteluissa ohjasimme opiskelijoita yhdes-
sd, jotta molempien ammattitaito olisi opiskelijoiden kdytossa. My6s
opiskelijat saivat suunnitella ja toteuttaa opetuksen yhteistoiminnalli-
sesti.

Pidimme tirkedna, ettd opiskelijat oppivat arvioimaan oppilaita pe-
dagogisesti siten, ettd he huomioivat oppilaat kokonaisvaltaisesti.
Oppilaiden yksil6llisten piirteiden perusteella oppilaille muokattiin
sopivia oppimisymparistoja. Arvioinnista ja suunnittelusta kaytimme
melkein alusta asti nimitystd prosessiarviointi.

Toimintatutkimus on kuin matka, jonka aitkana oppii uutta. Tutki-
musongelmia ei siten ollut mahdollista maaritelld aivan tarkasti tut-
kimuksen alussa, vaan ne muotoutuivat tasmallisemmiksi prosessin
kuluessa. Tutkittavat ilmiot kasitteellistyivat tutkimuksen kuluessa
pikku hiljaa. Kdytainnon toimintaa analysoidessani mina ja osallistujat
otimme kantaa sithen, mikd prosessissa tuntui merkitykselliselta.
Niiden merkitykselliseksi koettujen asioiden ohjaamana ryhdyin pa-
neutumaan 1lmioén eri puoliin (Ronkainen 2004, 65-68). Toiminta-
tutkimuksessa tutkimuspolkuja et ole vain yhta, vaan niitd on monta.
Jouduin seuraamaan monia polkuja ja usein myo6s palaamaan takaisin
huomattuani, ettd tima polku ei johda haluttuun suuntaan. Jouduin
myoOs ohittamaan joitakin polkuja. Niilld matkaaminen olisi ollut
mielenkiintoista, mutta niille astuminen ei ollut mahdollista yhta ai-

on synnyttinyt uusia laadullisen tutkimuksen muotoja toimintatutkimukseen,
kuten narratiiviset eliminkertatutkimukset ja tutkimukset, joissa kuvaillaan
opettajan elaiminhistorian ja opetuskaytintdjen yhteyttd. Tutkimuksissa on
my6s tarkasteltu erityisten kasvatustieteellisten filosofioiden toteuttamista
opettajankoulutuksessa. (Herr & Anderson 2005, 17, 25; Zeichner 2001, 276.)
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kaa muiden paipolulla olevien tutkimuskohteiden kanssa. (Heikki-
nen ym. 2006, 79-82; Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 37-39.)

Tutkimukseni tavoitteeksi tarkentui seuraaviin tutkimusongelmiin
vastaaminen:

1. Millaisia kasityksia opiskelijoilla oli inkluusiosta ja miten ne
muuttuivat ohjatun harjoittelun atkana?

2. Miten inklusiivinen opettajuus muuttul ja miten sitd toteutettiin?
* Millaisia inklusiivista opettajuutta edistivia tietoja ja taitoja
harjoittelujakson atkana hankittiin?

3. Miten inkluusioon pyrkiva opetus muuttui ja miten sita
toteutettiin?
* Millaisia inklusiivista opetusta edistavid tietoja ja taitoja
harjoittelujakson atkana hankittiin?
* Miten opiskelijat kokivat opettajien yhteistoiminnallisen
opetuksen?
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4 TUTKIMUKSEN PUITTEET JA TUTKIMUSAINEISTO

Toteutin toimintatutkimuksen omalla tyopaikallani Lapin yliopiston
harjoittelukoulussa. Toimintatutkimus kesti tutkimusluokan alkuope-
tuksen ajan eli kaksi lukuvuotta. Luokanopettajana ja ohjaavana leh-
torina oli Satu Kumpulainen, jonka kanssa ideoimme ja toteutimme
kehittimistoimintamme. Mina olin tutkimusluokan erityisopettaja,
litkunnanopettaja seka erityisopetuksen lehtori.

4.1 Tutkimuksen puitteet

Tutkimusluokan erityisopetustunteja oli 3-4 tuntia viikossa matema-
tilkan ja aidinkielen tunneilla. Tuntimaarit vaihtelivat jonkin verran
kahden vuoden aikana. Erityisopetus toteutettiin yhteistoiminnalli-
sesti erityisopettajan ja luokanopettajan viliseni yhteistyoni. Aidin-
kielessd yhteistoiminnalliset erityisopetustunnit olivat jakotunneilla.
Oppilaat oli sijoitettu heterogeenisiin ryhmiin ja kumpaakin ryhmai
opetettiin yhdelld didinkielen jakotunnilla vitkossa. Matematiikan yh-
teistoiminnallisen opetuksen tunnit olivat koko luokan tunneilla 1-2
tuntia viikossa.

Lahtokohtanamme inkluusioon pyrkivalle opetukselle oli erityisopet-
tajan ja luokanopettajan yhteistoiminnallisuus. Avustajia ei ollut in-
klusiivisilla tunneilla kaytossa paria poikkeusta lukuun ottamatta. Re-
sursseja el ollut tarpeekst, jotta avustajat olisivat voineet olla mukana
yhteistoiminnallisilla tunneilla. He avustivat yleensa litkunta- ja kasi-
tyotunneilla seka siirtymatilanteissa. Meilla molemmilla on kaksois-
patevyys, olemme seka luokanopettajia etta erityisopettajia.

Yhdysvaltalaisessa Syracusen koulupiirissd toteutettavien opetusjar-
jestelyjen lihtokohtana on, ettd alueen lapset, myos erityista tukea
tarvitsevat, jactaan ikikauden mukaisiin opiskeluryhmiin. Perustana
on aina aikuisten yhdessd toimiminen ja yhteisollisyys (taulukko 3).
(Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102—105). Harjoittelumme kaytan-
toa vastast lahinna Syracusen laajennettu titmimalli.
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Taulukko 3 Syracusen koulupiirin inklusiiviset koulujarjestelyt (Naukkarinen & La-
donlahti 2001, 102—-105)

Yksiopettajainen malli:

1 opettaja (kaksoispitevyys)

1-2 avustajaa

"2 tavallisesta ryhmakoosta (16 oppilasta)
3 oppilasta, joilla erityisen tuen tarve

Tiimimalli: kaksi luokkaa, jotka tekevit tiivistd yhteistyota
Luokka A: 1 opettaja

1-2 avustajaa

"2 tavallisesta ryhmikoosta (16 oppilasta)

3 oppilasta, joilla erityisen tuen tarve maaritelty
Luokka B: 1 opettaja

1-2 avustajaa

Y2 tavallisesta ryhmakoosta (16 oppilasta)

3 oppilasta, joilla erityisen tuen tarve maaritelty

Jommalla kummalla opettajista on kaksoispitevyys.

Tiimimalli: yksi kotiluokka

2 opettajaa

2-3 avustajaa

tavallinen ryhmikoko (32 oppilasta)

6 oppilasta, joilla erityisen tuen tarve maaritelty

kahta luokkahuonetta kiytetdan erityyppisiin ryhmaytymisiin
voi ryhmiytyd myos muiden luokkien kanssa

Yhdelld opettajista on erityisopettajan pitevyys tai kaksoispitevyys.

Laajennettu tiimimalli: nelja luokkaa, jotka tekevit yhteistyota
5 opettajaa

2-3 avustajaa

6 oppilasta, joilla erityisen tuen tarve maaritelty

Yhdelld opettajista erityisopettajan patevyys tai kaksoispatevyys, ja hin
tukee kaikkia luokkia.
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Luokanlehtori oli vastuussa ohjattujen harjoittelujaksojen kokonai-
suuden toteutumisesta. Opiskelijat opettivat yliopiston opetussuun-
nitelman mubkaisesti harjoittelujaksoonsa kuuluvan tuntimaaran har-
joittelujakson atkana. Tahan maaraan sisaltyl kehittamisen kohteena
oleva yhteistoiminnallinen opetus, jota oli viikoittain 3-4 tuntia. Mi-
nd ohjasin mainitut yhteistoiminnalliset tunnit yhdessd luokanlehto-
rin kanssa, jolloin opiskelijat satvat ohjausta sekid erityisopettajalta
ettd luokanopettajalta.

Luokanopettajakoulutuksen toisen vuosikurssin Ainedidaktitkka 2 -
harjoittelussa oli syyslukukaudella vuonna 2005 (8.11.-3.12.) nelja
opiskelijaa ja kevatlukukaudella vuonna 2007 (26.2.—30.3.) kolme
opiskelijaa. Nailla jaksoilla jokainen harjoittelija oli yhden viikon ajan
yhteistoiminnallisen luokanopettajan roolissa ja yhden viikon ajan
yhteistoiminnallisen erityisopettajan roolissa. Sen lisaksi harjoittelijat
seurasivat toistensa opetusta ja osallistuivat yhteisiin ohjauskeskuste-
luthin. Luokanopettajakoulutuksen paittoharjoittelussa, Syventavis-
sa harjoittelussa, tuli kaksi opiskelijaa kevaalla vuonna 2006 (23.3.—
28.4.) seka kaksi kevaalla vuonna 2007 (10.4.—11.5.). Niiden harjoit-
telujaksojen opiskelijat opettivat koko neljan viikon ajan 3-4 tuntia
yhteistoiminnallisesti vuorotellen viikoittain erityisopettajan ja luo-
kanopettajan roolissa.

4.1.1 Tutkimusinokka

Alkuopetuksen luokka muodostettiin inkluusion periaatteiden mu-
kaisesti. Oppilasaines koostui alueen lapsista, jotka jaettiin ikakauden
mukaisiin opiskeluryhmiin. Tutkimusluokassa oli oppilaita 20.

Vain yhdelld oppilaalla oli ladketieteellisesti todettu laaja-alainen op-
pimisvaikeus jo kouluun tullessaan. Oppilaiden ongelmat nayttaytyi-
vit luokan paivittiisessa elamassa aika lievina. Se saattol osittain joh-
tua siitd, ettd he kdvivat koulua luokassa, jossa heidin vaikeutensa
osattiin ottaa laaja-alaisestt huomioon. Vaikka kayttaytymisen on-
gelmia selviteltiin moniammatillisesti, kenellakdan oppilaista ei ollut
diagnosoitua kayttaytymishairiotad. Ndiden ongelmien osalta opiskeli-
joille nayttaytyi vain jaavuoren huippu. Luokassa oli tavallinen kirjo
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oppilaita, joiden erot oppimisessa olivat suuria. Sielld oli my6s lapsia
monikulttuurisista kodeista seka lapsia, joiden persoonallisuuden
plirteet antoivat oman mausteensa koulutyohon.

Vaikka oppilaiden monenlaisuus oli opetuksen luonnollinen 1dht6-
kohta, meidan tuli kuitenkin noudattaa perusopetuslakia. Yhdelle
oppilaista tehtiin HOJKS jo alkuopetuksen aikana ja toisen HOJKS-
prosessi kaynnistettiin alkuopetuksen paatteeksi. He olivat siis eri-
tyistd tukea tarvitsevia lapsia. My6s muilla luokan oppilailla oli ylei-
sen tai erityisen tuen tarvetta eriasteisesti, monenlaisissa koulunkayn-
tiin liittyvissa setkoissa. Eri atkoina tuen tarve vathteli. Inkluusion
idea, monenlaisuuden huomioon ottaminen opetuksessa, oli tarpeen
tutkimusluokassa. Alla olevaan taulukkoon 4 kokosin muutamia
esimerkkeja seikoista, joita tuli ottaa huomioon luokan opetuksessa.

Taulukko 4 Esimerkkejd tutkimusluokan oppilaiden erilaisista opetuksessa huomi-
oon otettavista seikoista (P: poika, T tytto)

Oman
Oppi- | Oppi- Luki- toiminnan | Keskitty- Kayttaytymi- | Kaksikieli-
las mis- vaikeu- | ohjaami- | mis- sen Syys

vaikeu- | det sen vai- vaikeudet ongelmat
det keudet
P1 X X
T2 X
T3 X X
P4 X X X
P5
P6 X
P7 X
P8 X
T9 X
T10
T11
T12 X
P13
P14 X X
T15 X
P16
P17 X X
T18 X
P19 X
P20 X X
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4.1.2 Osallistujat

Tutkimukseen osallistuivat meididn kahden lehtorin lisdksi yksitoista
luokanopettajaopiskelijaa, jotka olivat ohjatussa harjoittelussa luo-
kassamme. Osallistujissa oli yksi mies ja kymmenen naista. Opiskeli-
jat olivat eri-ikéisid. Osa heistd oli tullut suoraan lukiosta, osa oli
opiskelemassa jo toiseen ammattiin ja monella oli tyckokemusta
opetus- ja kasvatusalalta (ks. liite 1.).

Tutkimukseen osallistujat olivat toisen harjoittelujakson opiskelijoita
seka paattOharjoittelijoita. Luokanopettajien koulutusohjelman toi-
sen harjoittelujakson yleistavoitteena on syventia oppimisymparis-
ton suunnittelutaitoja perehtymalld opetuksen suunnitteluun opetus-
kokonaisuuksien tasolla. Paattoharjoittelujakson tavoitteena on opet-
tajan kokonaisvaltainen vastuu oppilaista, luokasta ja oppimistapah-
tumasta. (Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
opas 2006-2008, 155-156, 189-190.) Naiiden harjoittelujaksojen
opiskelijat olivat jo edenneet niin pitkille opinnoissaan, ettd kat-
soimme heilld olevan taitoja tutkivaan ja kehittavaian opettajan ottee-
seen.

4.2 Tutkijan ja osallistujien roolit seké tutkimuksen eettiset
nikokohdat

Kiinnitin huomiota ja pidin erityista huolta toimintatutkimuksen
edellytyksista, joita ovat osallistavuus, prosessiluontoisuus, reflektii-
visyys ja tutkijan aseman maarittely. Osallistavuus ja demokraattisuus
saavat alkunsa jo osallistujien valinnalla. Tutkijan on huolehdittava,
ettd tutkimussopimukset perustuvat vapaaehtoisuuteen ja hyvin in-
formoituun tiedottamiseen.

Tutkimustani varten emme valikoineet opiskelijoilta millddn tavalla.
Emme esimerkiksi valinneet opiskelijoita, jotka suhtautuvat myon-
teisesti inkluusioon. Piinvastoin korostimme heille, ettd uusia ope-
tuskaytintoja ei voi kehittaa, jos ei kyseenalaista totuttua toimintaa.
Kysyin tutkimusluokkaamme sijoitetuilta opetusharjoittelijoilta aina
etukiteen, haluavatko he osallistua tutkimukseen ja korostin osallis-
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tumisen vapaaehtoisuutta. Allekirjoitimme yhdessa tutkimussopi-
muksen (liite 2.), jossa me ohjaajina takasimme osallistujien nimet-
tomyyden ja tietojen luottamuksellisuuden. Kolmannen harjoittelu-
jakson opiskelijat kieltaytyivat opintojensa paattamiskiireisiin vedo-
ten. Kunnioitimme opiskelijoiden pdatosta. Neljas ja viimeinen har-
joittelujakso oli jalleen kiireinen paattSharjoittelu, joten laitoin kaikil-
le opiskelijoille etukiteen tiedotteen tutkimuksestamme. Halukkailla
oli mahdollisuus ohjatussa harjoittelussa ilmoittautua osallistumaan
tutkimukseen. Otimme ilmoittautumisjarjestyksessa kaksi tutkimuk-
sesta kilnnostunutta opiskelijaa.

Suhteen tutkittaviin (osallistujiin) tulee olla avoin ja empaattinen.
Tutkijan on arvostettava osallistujien tuomia asioita merkityksellisi-
na. Monien nikokulmien huomioiminen tutkimusraportissa lisaa
tutkimuksen laatua. Tutkimuksen validiutta lisdia myos se, ettd osal-
listujat ovat kokeneet tutkimuksen kohteena olevat kaytannot tarkei-
ni ja saaneet elamadnsa lisaa vaikuttamisen mahdollisuuksia (enzpomwe-
ring). Toisaalta se, ettd tutkija tuo oman asemansa ja osallistujien
aseman tutkimuksessa selkeidsti esiin, auttaa myos nikemaan tutki-
mustehtdvan monipuolisemmin eri nakékulmista. Oman toiminnan
kriittinen arviointi tuo arvokasta tietoa ja auttaa tutkijaa ja tutkimuk-
sen lukijaa kehittimaan toimintaa eteenpain. (Heikkinen & Syrjila
2006, 154-156; Bradbury & Reason 2001, 447—454; Heron & Rea-
son 2001, 183—-184 ,186; Herr & Anderson 2005, 44.)

Toimintatutkimuksessa tutkijan asema ei ole yksiselitteisesti joko ul-
ko- tai sisipuolinen (Herr & Anderson 2005, 43, 50—51). Myés tassa
tutkimuksessa tutkijan ja osallistujien roolit olivat moninaiset. Oman
tyoni kehittdjand olin insider-asemassa yhdessi kollegani kanssa.
Reflektoimme omaa toimintaamme sekd oppilaiden opettajina ettd
harjoittelun ohjaajina. Ty6timme edisti myos opiskelijoiden toimin-
nan tarkastelu. Meidan oli pystyttava tunnistamaan harjoittelun sisal-
16n puutteita.

Tyomme kehittimiseen osallistuneet opiskelijat kokivat olevansa
opiskelijayhteison jasenid. Heiddn palautteensa osalta olin parem-
minkin outsider-asemassa. Luottamuksellinen ilmapiiri rohkaisee
tyoskentelyn syventimiseen, oman opetuksen kehittimiseen seka
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omien kysymysten ja ajatusten ilmaisemiseen (Ojanen 20006, 75-76).
Meidan ohjaajien oli pyrittavd suhtautumaan opiskelijoihin tasa-
arvoisesti ja kunnioittamaan heitad. Niin he voisivat luottaa meihin.
Heidin mielipiteidensa esille saaminen takaisi kehittimisprosessin
demokraattisuuden ja rehellisyyden. (Herr & Anderson 2005, 33.)
Palautteen antaminen ohjaajille vaati opiskelijoilta uskallusta ja sen
vastaanottaminen lehtoreilta noyryytta. Palautteen pyytaminen ja
toimintamme kyseenalaistaminen lisasi keskustelujen avoimuutta ja
tutkivaa otetta. Opiskelijatkin saattorvat uskaltautua tarkastelemaan
harjoittelunsa ongelmia aaneen, koska epaonnistumiset saivat uuden
merkityksen. Ne muuttutvat kokemuksiksi, joista saatiin tarpeellista
tietoa tutkivalle opettajalle oman toiminnan eteenpain kehittamisek-
si. Molemminpuolisen palautteen antamisen tarkoituksena oli myos
tasa-arvoistaa suhdettamme opiskelijoiden kanssa.

Tutkimustuloksissa kdytin opiskelijoista tyonimia tai sattumanvarai-
sessa jarjestyksessd valittuja numeroita tai kirjaimia opiskelijoiden
anonymiteetin turvaamiseksi. Tutkimustulosten kuvaamisessa ei ole
olennaista, kuka sanoi, vaan mitd sanoi, joten opiskelijoiden erotta-
minen toisistaan ei ole tarkeaa.

Tassa tutkimuksessa en kerannyt erikseen tietoa oppilaiden mielipi-
teistd. Kaikki opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen perustui oppi-
laiden huomioon ottamiseen. Pyysin luokan oppilaiden huoltajilta
tutkimusluvan (liite 3.). Pyynnossa kerroin tutkimuksestani, kerroin
mihin luokan oppilaiden tietoja kiytettdisiin, ja ettd kaikkia tietoja
kasiteltdisiin nimettomana ja luottamuksellisesti. Vanhemmat saivat
paattad lapsensa osallistumisesta ja siitd, voiko oppilaiden kuvia
mahdollisesti kdyttaa tutkimuksessa. Kaikki huoltajat antoivat luvan
osallistua tutkimukseen. Yksi huoltaja kielsi mahdollisten valokuvien
julkaisun lapsestaan.

Raporttia kirjoittaessani minun oli kisiteltava oppilaiden oppimista
ja toimintaa kasittelevia tietoja siten, ettd eettiset nakokohdat tulivat
huomioiduiksi. Vaikka jonkin oppilaaseen liittyvin asian yksityiskoh-
tainen raportoiminen olisi voinut selkiyttaa inklusitvisen opetuksen
toteuttamista, jatin sellaiset kuvaukset raportistani pois. Vaikka en
voinut prosessin alkaessa tarkasti yksiloidd, mihin tutkimusprosessi
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johtaa, oppilaiden huoltajat osoittivat luottavansa minuun antaessaan
tutkimusluvan. Luottamuksellisuus ja osallistujien anonymiteetti ovat
tutkimuksen vilttimattomia eettisia saantdja (Berg 2004, 65—-67).

4.3 Tutkimusaineisto

Usein toimintatutkimuksessa aluksi kerataan monenlaista materiaalia,
josta tehdaan tarkentuneiden kasitteiden mukaan aineistovalintaa
(Brydon-Miller ym. 2003, 9-28). Minikin kerdsin monenlaista aineis-
toa, josta osan jatin pois: esimerkiksi videoin kaikki kehittimishank-
keen oppitunnit, mutta jatin lopulta videoaineiston kdyttamatta.

Aineistonvalinnassa kaytetadn yleensd yhta lukijalle avautuvaa paa-
alneistoa, jota muut aineistot tukevat. Laadullisen tutkimuksen teki-
jad on verrattu luovaan kisityolaiseen, bricoleuriin, joka tekee oman
tyonsa ainutkertaisella tavallaan, kayttad eri tekniikoita ja sekoittaa
virit omalla jaljittelemattomalld tyylillidn. (Hirsjdrvi ym. 1997, 168.)

4.3.1 Yleisdokumentit kebittamistoiminnasta

Minun oli pyrittava kerdamiin kehittamistyon puitteista mahdolli-
simman monipuolista tietoa. Niinpa tetmme kirjallisia muistiinpanoja
omista tuntisuunnitelmistamme, kerasin kaikkien opiskelijoiden tun-
tisuunnitelmat ja otin talteen my6s jonkin verran oppilaiden tuotok-
sia ja koepapereita sekid seulontatestien tuloksia. Pidin tallessa my6s
kehittimisajan opettajankalenterini.

4.3.2 Tutkijan paivikirja

Tutkimuspaivikirja on ehdottoman tirked toimintatutkimuksen me-
todologian kannalta. Se on tutkimuksen péditosten kronikka, doku-
mentti tutkijan ajatuksista, tunteista ja vaikutelmista. Se on myos
merkki reflektiosta ja lisddntyneestd ymmarryksestd. Tutkijan paiva-
kirja auttaa pysymiin koko ajan omien eettisten valintojen jaljilla.

(Herr & Anderson 2005, 77.)
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Tein muistiinpanoja koko tutkimusprosessin ajan. Aluksi muistiin-
panot olivat hajanaisia huomioita ja lauseita, lahinna kommentteja
opiskelijoiden tunneista sekd havaintoja oppilaista. Kun hajanaisilta
vatkuttaneita huomioita alkoi kertya ja luin niita lapi, aloin huomata,
ettd tietyt teemat toistutvat. Nain aloin ymmartaa tutkimusparvakir-
jan tirkein merkityksen. Pitkdn aikavalin muistiinpanoja lukiessa
toiminnan epidkohdat ja oman ajattelun linjat alkoivat hahmottua.
Niita ei viela kirjoittamishetkelld voinut nimetd mihinkaan athepiiriin
tai teoreettisen viitekehykseen kuuluviksi. Tutkimuspaivakirjaan al-
koi tulla my6s kokoavia pedagogisia pohdintoja ja hahmotelmia teo-
reettisista suuntaviivoista. Laadullisessa havainnoinnissa ilmién mo-
nimutkaisuus, vuorovaikutuksen ja asioiden yhteydet, riippuvuudet
ja syyt nayttaytyvit jokapaivaisessa elaman virrassa. Pikku hiljaa mi-
nulle alkoi muodostua jonkinlainen teoreettinen konstruktio ilmi6sta
(Adler & Adler 1998, 81-82). Tutkimusprosessin loppupuolella saa-
toin havainnoida tietoisesti tuotettuja, teoreettiseen viitekehykseen
pohjautuvia kaytinnon tilanteita ja kirjoittaa niita muistiin.

4.3.3 Opiskelijoiden haastattelnt

Haastattelin jokaista opiskelijaa ennen ja jalkeen harjoittelun. Tutki-
mukseen osallistuneita opiskelijoita oli 11, joten haastatteluja oli 22.
Pyrin selvittamaan, millaisia kasityksia opiskelijoilla oli inkluusiosta ja
integraatiosta (liite 4.). Loppuhaastatteluissa kavimme my6s lapi har-
joittelun aikana esille tulleita oppimiskokemuksia ja harjoittelun sisal-
tod. Haastattelujen muoto oli lahinnid teemahaastattelua. Teemahaas-
tattelussa athepiirit, teema-alueet, on etukiteen maaritty. Kunkin
haastattelun perusteena toimi sama runko, mutta kysymykset, niidden
laajuus ja jarjestys saattoivat vaihdella tilanteen huomioon ottaen.
Tama mahdollistaa keskustelun aikana esille tulevien aitheiden kasi-
telld syvillisemman kasittelyn. (Eskola & Suoranta 1996, 64—65;
Hirsjarvi ym. 1997, 204-205.)

Ohyjattu tai keskitetty haastattelu (guided or focussed interview) perustuu
tietyille aiheille, jotka ohjaavat haastattelua. Haastattelu alkaa yleisilla
avauskysymyksilld ja teeman esittelylld. Sen jilkeen kdydain lapi paa-
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kysymykset, joithin liitetddn tarvittaessa tiedustelevat ja tarkentavat
kysymykset. Jos aiheesta taytyy tietdd vield lisda, haastattelija kysyy
jatkokysymyksia, jotka tarkentavat haastattelijan kertomaa. Lopuksi
haastattelija kysyy vield koonti- ja analyyttiset kysymykset. (Ronkai-
nen 2007, luento 12.9.2007; Bell 2005, 159-161.)

Varsinkin alkuhaastatteluissa halusin antaa opiskeljjoille tilaa pohtia
inkluusiota. Joustava haastattelu tuotti arvokasta tietoa, mutta sen
hallitseminen vaati taitoa ja analysoiminen vei aikaa. Mina kehityin
tutkimuksen kuluessa haastattelijana. Haastattelujen edetessa oman
puheent maara viheni. Uskalsin antaa haastateltaville aikaa olla hil-
jaa, ajatella ja muotoilla lauseet loppuun ilman, ettd olisin kiirehtinyt
taydentamain heiddn ajatuksiaan. Opin timin vasta litteroidessani
ensimmaisid haastatteluja. Jouduin jittaméan pois tuloksista jonkun
opiskelijan oivalluksen, kun olin itse malttamattomana tidydentinyt
hanen aloittamansa lauseen.

Ronkainen (2007, luento 12.9.2007) pitaa haastattelua aina vahintaian
jacttuna sosiaalisena kohtaamisena. Sen ei ole jiarkevai olla pelkas-
tadn aineistonkeruutapa. Keskustelevassa haastattelussa, jollainen
esimerkiksi juuri teemahaastattelu voi olla, haastattelijalla ja haasta-
teltavalla on luonnollisia vuorovaikutukseen liittyvia rooleja, jotka
voivat vaihdella samankin haastattelun aikana.

Tutkimukseni onnistumiselle elintarkead oli, ettd pystyin tuomaan
esiin ohjaajan roolini lisaksi myos tutkijan ja kehittajan roolini. Tut-
kijan roolissa minun taytyi olla kriittinen kehittimisen kohteena ole-
vaa asiaa kohtaan, jotta sen sisaltoé kehittyisi. Niin toivoin saavani
kriittista palautetta ja kriittisia mielipiteita kehittamistyohon. Harjoit-
telun ohjaajan roolini vuoksi oli vaara, ettd minua pyritdan miellyt-
tamaan, etkd krititkkia esiteta (vrt. Kiviniemi 1997, 152, opetushar-
joittelun harhautukset). Avuntarvitsijan roolissa halusin varmistaa,
ettd tutkimukseen osallistuvat opiskelijat todella ymmartavit, kuinka
tarked heidin panoksensa tutkimukselle on, ja siten paneutuvat sii-
hen sekéd tuovat omat mielipiteensa esiin niitd vaheksymatta. Ohjaa-
jan roolissa toin esiin asiantuntijan niakokulmia. Valaisin esimerkiksi
joitakin suomalaisen koulujirjestelmin erityisopetusjirjestelyja, jos
opiskelija ei niitd tiennyt, ja jos ne olivat tarpeen haastattelun etene-
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miselle. Keskustellessamme olin my6s opiskelijan kasvua tukevassa
ja hyvaksyvissa roolissa, jos opiskelija mielestani tarvitsi tukea.

4.3.4 Opiskelijoiden kyselyt haastattelun tukena

Ensimmaista kokeilevaa ja kartoittavaa ohjattua harjoittelua lukuun
ottamatta annoin kolmen viimeisen harjoittelujakson opiskelijoille
kyselyn ennen loppuhaastattelua. Silla kartoitin heidin kokemuksi-
aan ohjatusta harjoittelusta. Kyselyssa kaytin sekd likert-tyyppisia
vaittamia ettd avoimia kysymyksia (Valli 2001, 100-101, 107). Haas-
tattelussa kavimme ldpi kyselystd ne kohdat, joita opiskelija itse halu-
si vield selventaa, tai jothin mina halusin vield tarkennusta. Toisen
harjoittelun kyselyssa oli pitkd osuus ohjauksen laadusta. Opiskeli-
joiden palautteen perusteella muokkasin ja lyhensin sitd painottaen
harjoittelun keskeisia sisaltoja koskevia kysymyksia. Liitteessa 5. on
kahdessa viimeisessa harjoittelussa kaytetty loppukysely.

4.3.5 Harjoittelujaksojen objauskeskustelujen danitteet

Aineistoon kuuluvat myos kahden vuoden aikana danitetyt ohjaus-
keskustelut. Ohjauskeskusteluissa roolini oli aktiivinen ja toimintaan

vaikuttava toisin kuin oppitunteja ja oppilaita havainnoidessani. (Ad-
ler & Adler 1998, 81-85.)

Ohjauskeskustelujen sanasta sanaan litteroiminen olisi tehnyt aineis-
tosta litan laajan. Aineiston valikointi on oleellista toimintatutkimuk-
sessa. Adnitteilld oli paljon tutkimusongelmien kannalta epirelevant-
tla keskustelua tai esimerkiksi kaytinnon asioiden jarjestelya seka
toisten opettajien ja opiskelijoiden tekemia keskeytyksia. Vaikka litte-
roin aanitteistd vain osan, kuuntelin niitd useaan kertaan jo tutki-
musprosessin kuluessa. Keskusteluissa esiin tulevat teemat ohjasivat
tutkimusprosessia eteenpiin. Ohjauskeskustelujen aanitteita kertyl
yhteensa noin 29 tuntia.
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4.3.6 Opiskelijoiden itsearvioinnit

Ensimmaisessa harjoittelussa pyysin luvan saada tutkimukseni kayt-
toon opiskelijoiden koko harjoittelujakson paitteeksi tehtavit kirjal-
liset itsearvioinnit. Kolmessa viimeisessid harjoittelussa opiskelijat
tayttivit oppituntien jilkeen itsearviointilomakkeen. Toisessa harjoit-
telussa kaytossa ollut lomake muuttui jonkin verran kahteen viimei-
seen harjoitteluun (liite 6.). Itsearvioinnin tarkoituksena oli saada
opiskelijat arvioimaan omia subjektiivisia nikemyksidan ja kokemuk-
siaan peilaten niita opetustavoitteisiin, opetusstrategioithin ja mah-
dollisesti teorioihin. Niiden tarkoituksena oli my6s tukea prosessiat-
vioinnin ja sitd kautta reflektiivisen ajattelun kehittymista. (Vrt. Kivi-
niemi 1997, 22-23.) Itsearviointt ohjasi lopulta myos tuntien jalkeis-
ten ohjauskeskustelujen sisaltojd, ja valmisti opiskelijoita etukiteen
pohtimaan iltapaivan ohjauksessa esille otettavia teemoja.

Tutkimusaineistoa oli (joitakin yleisdokumentteja lukuun ottamatta)
madrallisesti noin 555 sivua. Alneistojen maari on esitelty taulukossa

5.

Taulukko 5 Tutkimusaineiston maira

Tutkimusaineisto Miiri

Tutkijan paivakirja 131 s.

Ohjauskeskustelut 201 s. (28 h 30 min lit-
teroitu)

Haastattelut 86s. (7h26min)

Opiskelijoiden itsearvioinnit | 74 s.

Jakso- ja tuntisuunnitelmat 47 s.

Loppukyselyt 16 s.

Yhteensi 555 s.
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5 TOIMINTATUTKIMUSPROSESSIN KUVAUS

Toimintatutkimuksen sisiltdjen kehittymisen kuvaus ei ole yksinker-
taista. Laadullisessa tutkimuksessa on kehitetty monia loogisia aineis-
ton analyysitapoja, mutta toimintatutkimuksessa tutkija analyso1 tut-
kimusaineistoa ja ohjaa tutkimusta koko prosessin ajan (Robson
2002, 218; Wadsworth 2001, 425-428). Lisaksi tilanteet opettajan
tyossa voivat muuttua hetkessd ja vaatia nopeita, intuitiivisiakin rat-
kaisuja. Koko tutkimus on valintojen tekemistd. (Ainscow 2007b, 4;
Kyr6 2004, 63—60).

5.1 Vuoropuhelua teorian, kdytinnon, havaintojen ja oman
ajattelun valilla

Vertaan tutkimustani matkaan. Toimintatutkimuksen tekija on kuin
loytoretkeilija, joka 1oytaa tai keksii uusia asioita matkansa varrella.
Koin toimintatutkimuksen sisaltojen kehittymisen kuvaamisen on-
gelmalliseksi, silla tutkimusprosessi oli pitka, ja ajatukset ehtivat kul-
kea monia polkuja pitkin, ennen kuin tietyt asiat tulivat l6ydetyiksi.
Lisikst se, ettd sisallot ikaan kuin 16ytyivit, et kuulostanut kovin tie-
teelliselta. Toimintatutkimuksen ongelma on, etta se tuottaa monen-
laista tietoa. Osa tuloksista voi jadda pelkiksi kertomuksiksi, jos tut-
kija ei pysty kuvaamaan, miten tulokset on saatu tai jos hin ei pysty
tulkitsemaan niita teoreettisesti. Toimintatutkimukseen pitéist siis
voida liittad tarkkoja kuvauksia siitd, miten tutkimus on toteutettu ja
millaisia tutkijan paattelyketjut ovat olleet. (Vrt. Herr & Anderson
2005, 49-50; Zeichner 2001, 278.)

Voiko loytamiselle siis olla logiikkaa? Milld perusteella toimintatutki-
ja ratkaisee, mitd aineksia ottaa mukaan kehitettdviin sisaltoithin? Ab-
duktio on kasite, jolla on pyritty kuvaamaan Aytimisen pdidttelytapoja.
Abduktio muistuttaa monenlaisia kognitiivisia prosesseja. Abduktii-
vinen pdittely” lihtee tilanteesta, jossa tutkijalla on sekd teorian ettd

? Abduktiivinen piittely tunnetaan jo Aristoteleen ajattelussa, mutta sen en-
simmaiinen nykyajan kehittdja oli amerikkalainen filosofi Charles Peirce (1839—
1914). Tieteelliselld paittelylli on kolme erilaista logiitkkaa, deduktiivinen, in-
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kiytinnon tietoa tutkittavana olevasta ilmidstd. Hinelld on tutki-
muksen alkaessa jokin johtolanka. Tutkija etenee kohdistaen mielen-
kiintonsa johtolangan antamien viitteiden perusteella tirkeaksi ole-
tettuthin tai tiedettyihin seikkoihin. Han voi vaihtaa johtolankaa yl-
lattavien kaanteiden vuoksi. Han voi “kaapata” (abduct) jonkin hyval-
ta nayttavan kasitteen tai teorian kesken kaiken ja ryhtya tarkastele-
maan, onko silld merkitysta kokonaispaittelyn kannalta. Laadullises-
sa tutkimuksessa teoriaa ei valita vain silld perusteella, ettd se olist
mahdollisimman kattava. Teoria voi osoittautua litan yleiseksi ja si-
ten mitaansanomattomaksi. Hedelmallistd onkin tutkia teorioita sen
perusteella, miten syvalle tutkimusaitheen kuvailussa niiden avulla
paistaidn. (Paavola 2006, 18—19; Routila 2000, 43—44; Anttila 1996,
130-132, 140; Siitonen 1999, 34-39; Kyro6 2004, 73-74.)

Abduktion keskeinen perusta on viite, ettd 16ytiminen el ole sattu-
maa. Tutkimustoiminnassa on joitakin asioita, jotka kiaynnistavit ja
pakottavat uusien ideoiden etsimisen. Abduktiolle on useita tulkinto-
ja, mutta mina painotan abduktiivisen péittelyn strategisia aspekteja.

duktiivinen ja abduktiivinen paittely. Deduktiivinen péittely alkaa yleisesti
tunnetuista totuuksista tai teorioista. Se johdattelee sijoittamaan tehdyt ha-
vainnot aikaisemmin luotuun kehykseen. Deduktion taustana on tutkittua tie-
toa, johon uusia tuloksia voidaan peilata ja siten verifioida. Induktiivinen péat-
tely lihtee liikkeelle saadusta aineistosta. Aineisto kasitteellistetddn ja kasittei-
den mukaan maaritellddn teoria. Tutkija el kuitenkaan lihde aivan tyhjasta,
vaan hinelld voi olla atkaisempien tutkimusten ja kaytinnén pohjalta esiym-
marrys. Tutkija on valmis kumoamaan sen, jos aineisto niin osoittaa. Abduk-
tiivisella paattelylld voidaan tuoda ilmion tarkasteluun sellaisia elementteja, jot-
ka voivat olla tutkijan sisdistd tietoa tai sellaista tietoa, jota ei ole aitkaisemmin
otettu tietoisesti esille. Kun induktio alkaa kaytinnosta ja deduktio teoriasta,
abduktio alkaa my6s kaytinnostd, mutta el torju teorian olemassaoloa kaiken
taustana. Abduktiossa tutkija kaappaa mukaan teoriaa ja palaa takaisin kaytin-
toon. Abduktio on my6s liitetty keksimisen logiikkaan, keksimisen paittely-
sdantojen 16ytamiseen. (Anttila 1996, 130-132, 140; Siitonen 1999, 34-39; Ky-
6 2004, 73-74.) Abduktiolla, induktiolla ja deduktiolla on yhteisid piirteitd ja
niitd voidaan kayttdd saman tutkimuksen eri vaiheissa. My0s eri tutkimuson-
gelmien vastauksia voidaan selvittad erilaisin paittelyn keinoin. Abduktiivisen
péittelyn johtolanka voidaan saada induktiivisesti tai deduktiivisesti. (Siitonen
1999, 34-39.)
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Tuolloin tutkimuksen nidhdain koostuvan useissa eri vatheissa ta-
pahtuvasta ongelmanratkaisusta. Abduktiivinen paittely on erilaista
loogista paattelya kuin deduktiivinen paattely, koska siind on mukana
intuitio. Se et my6skain tapahdu pelkistiaan tutkijan pdan sisalld ka-
sitteellisella tasolla teorian kanssa keskustellen eikd lihde pelkista
kaytannon tilanteesta induktiivisesti. Paattely tapahtuu pitkaaikaises-
sa vuorovaikutuksessa sosiaalisen, materiaalisen ja kulttuurisen ym-
pariston seka teorian kanssa. (Paavola 20006, 73-74; Anttila 1996,
130-132))

Oman toiminnan tutkiminen on vaativaa, silli uusien nikékulmien
loytaminen vaatii itseltd rehellisyytta. Omien toimintatapojen tutki-
minen tuo valitettavan usein esiin sokeita pisteita, jotka ovat jadneet
vaille huomiota. Tutkimuksen kuluessa on pyrittaiva ymmartaimaan
myo6s osallistujien subjektiivisia kokemuksia ja nikemaiin ne teorioi-
den valossa. (Ojanen 20006, 15-16; Campoy 2005, 42, 52—-53; Niikko
2001, 188-189.)

Toimintatutkimuksessani kehitettavana oli paallekkain seka inklusii-
viseen opettajuuteen, opetukseen etta ohjattuun harjoitteluun liitty-
via seikkoja. Jokaiseen kehittimisalueeseen emme kyenneet keskit-
tymaan tietoisesti samaan aikaan, vaan aluksi painopiste oli inklusii-
visen opetuksen kehittamisessa.

Jaan toiminnan kehittymisen kuvauksen kolmeen vaiheeseen, jotka
kuvaavat inkluusioon pyrkivin opetuksen sisaltojen kehittymista se-
ka ohjatun harjoittelun toteutusmallin kehittymistd. Vaiheet ovat
orientoituminen, syventyminen ja kirkastuminen.

5.1.1 Orientoituminen

Tutkimusvuost 2004 muodostui omasta kirjallisesta tutkimustyosta-
ni, jolloin perehdyin tutkimusaitheeseen. Vuoden 2005 alussa tutki-
muskohde tarkentui ja kehittimiskumppani toimintatutkimukselle
l6ytyi. Aloin perehtyd toimintatutkimukseen seka yhteistoiminnalli-

seen opettamiseen. Varsinainen kehittimistoiminta kesti kaksi luku-
vuotta (2005-2006 seka 2006—2007). Toimintatutkimuksen sykleja
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on kuusi, joista kaksi muodostuu lehtorien omasta toiminnasta ja
nelja syklia opiskelijoiden kanssa toteutetuista harjoittelujaksoista.

Ensimmainen lukuvuost oli tutkimusprosessissa orientoitumisen aikaa.
Inklusiivisten jirjestelyjen mallina olivat Yhdysvaltalaisen Syracusen
koulupiirin opetusjarjestelyt (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102—
105), jossa atkuiset tekevit yhteistyotad saman oppilasrtyhmain parissa.
Kehittimishankkeen alussa laatimani tutkimussuunnitelman mu-
kaan:

Inklusiivista opetusta totentetaan 2—4 b viikossa, didinkielen ja matematiikan tunneilla.
Luokanopettaja ja erityisopettaja sunnnittelevat lnokan inklusiivisen opetuksen yhdessd.
Inklusitvinen opetus toteutetaan ybteistoiminnallisesti erityisopettajan ja Inokanopettajan
ybteistyind. Opettajat reflektoivat toimintaansa ja oppilaiden toimintaa yhdessd. Opettajat
tekevdt pedagogisen diagnosoinnin oppilaista yhdessa. Opettajat sunnnittelevat opetuksen
yksilillisten tavoitteiden pobjalta niin, ettd muokkaavat lnokkaan oppilaille sopivia oppi-

misymparistija. Opettajat — arvioivat  oppilaiden edistymistd  eri  tavoin. (tutksuunn
3.11.2005)

Olimme jo alemmin tehneet erityisopettajan ja luokanopettajan yh-
teistyOta, mutta emme olleet ennen opettaneet yhdessa, joten harjoit-
telimme syksylla yhteistoiminnallista opettamista sekd hahmottelim-
me ja kokeilimme inklusiivisen opetuksen toteuttamistapoja. En-
simmaiset nelja opiskelijaa tulivat marraskuussa 2005. Loppuhaastat-
telussa kaikki opiskelijat kokivat oppineensa yhteistoiminnallista
opettamista. Kolme neljasta opiskelijasta koki oppineensa paljon
myos ertyttamisestd. Lisdksi kaikki mainitsivat konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen liitettavia seikkoja. Suuntaa antavien vastausten
perusteella perehdyin kirjallisuuteen lisaa.

Haastattelujen jalkeen oli aitka my6s havainnoida ja reflektoida omia
kokemuksia ja saatua palautetta. Huomasin, ettd inkluusiosta ja ny-
kyisestd perusopetuslaista tulee kertoa jatkossa tarkemmin. Opetus-
harjoittelijoille oli epaselvaa, ettd nykyisessa perusopetuslaissa yleis-
opetuksen luokka on kaikkien oppilaiden ensisijainen opiskelupaik-
ka. Myo6s oppilaantuntemuksen tirkeys tuli esiin, kun yksi harjoitte-
lijoista tuli tutkimusluokan ulkopuolelta yhteistoiminnalliseen ope-
tukseen mukaan. Hian koki, ettd oppilaiden oppimiseen et ollut tar-
peeksi mahdollisuutta perehtya, vaikka se olisi ollut opetuksen tar-
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koituksenmukaisen suunnittelun kannalta oleellista (lophaast
7.12.05). Lisiksi han piti aidinkielen tunnit (jotka luettiin harjoitte-
lussa erityisopetuksen tunneiksi) luokanlehtorin kanssa. Ohjauskes-
kustelussa (29.11.05) enimmakseen me lehtorit olimme adnessa ja
opiskelijalla oli mahdollisuus kysya vain tarkentavia kysymyksia, kos-
ka hin el tuntenut oppilaita. Paatimme, ettd uudessa suunnitelmassa
opiskelijat suunnittelevat ja toteuttavat tunnit aina toisen opiskelijan
kanssa. Kaikki osallistujat ovat koko harjoittelujakson ajan tutkimus-
luokassa, jolloin he ehtivat havainnoida oppilaita paremmin.

My6s lehtoreiden oman yhteistoiminnallisen opettamisen kehittymi-
sen vatheista kertominen opiskelijoille tuntui tarpeelliselta. Silld ha-
lusimme varmistaa, ettd he uskaltaisivat luonnollisemmin tuoda esiin
kokemuksensa toisen opettajan kanssa opettamisesta. Muokkasimme
seuraavan harjoittelujakson sisalt6ja eteenpain. Kuuntelin myos oh-
jauskeskustelujamme. Suunnittelin tuntien jalkeen annettavan pika-
kyselyn, itsearvioinnin, joka myo6s ohjast palautekeskustelujamme
jatkossa.

Kevitlukukaudella 2006 tulivat toiset opiskelijat. Heitd oli kaksi. Uu-
den suunnitelman sisaltéina olivat yhteistoiminnallinen opettaminen,
erfyttiminen ja oppimisprosessin sekd oman toiminnan arviointi, jo-
ta kutsuttiin prosessiarvioinniksi. Tein myo6s loppuhaastattelun tuek-
si kyselyn harjoittelujakson sisalloista.

Keviin 2006 loppuhaastatteluissa (25.4. ja 28.4.06) molemmat opis-
kelijat kokivat prosessiarvioinnin ja yhteiset keskustelut katsetta
avartaviksi ja tehokkaiksi. Heiddn mielestdan keskustelut auttoivat
kiinnittdimaan huomiota oppilaiden erilaisiin piirteisiin, ja havain-
nointi helpottui koko ajan. My6s eriyttimisestd opiskelijat kokivat
oppineensa paljon, kuten edellisenkin harjoittelujakson opiskelijat.

Kaiken kaikkiaan molempien harjoittelujaksojen opiskelijat toivat
esiin sen, ettd oppilaiden erilaisuus ja erilaiset lahjakkuudet tuli hei-
dian mielestdan joka tapauksessa huomioida perusopetuksessa. Ertyt-
tamisen he maaritteliviat joustavaksi ja helpoksi sekd huomioivat
my6s oman asenteen muutoksen. Viisi kuudesta opiskelijasta naki
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loppuhaastattelussa eriyttimisen luonnollisena osana opettajan tyota
riippumatta siitd, oliko luokassa erityista tukea tarvitsevia lapsia.

Ne paremmat ja ne heikommat, ettd se tebtivi palvelis niinkn kaikkia. Esim. sama teb-
tavd kaikille, mutta se on sen verran avara, ettd sitd pystyy soveltaan omalla tavalla.

(Opiskelija 9, lophaast)

Varmasti sen, ettd erityisopetuksen ei tarvitse olla niin erilaista mitd yleisesti teoriakirjojen

pobjalta saa kdsityksen. — — mutta se toimii pienemmdllakin mddrilld eikd sen tarvi olla
niin erilaista kuin luokkaopetus. — — Edetdan lapsen ebhdoilla. Esim. jos tandan ei oo hyvd
pdivd, nitn maailma ei kaadu sithen, vaan hommat onnistun. — — Koen Rylld, etti oon
oppinut paljon uusia asioita, ehkd tavallaan avarakatseisuntta. (Opisk 6, lophaast)

Ebkd junri siihen nimenomaan sithen eriyttaniseen oon saanu semmosia, helppoja keingja,
koska sielld oli junri sitte se, ettd se on niin tyoldstd ja kamalaa. — — mikd minulla on
sellanen abaa-eldmys tullut niin on, ettd ripppumatta siitd, onko minulla nyt junri kanbeas-
11 eriyttamisen tarpeessa olevia oppilaita, mutta silti (eriytin). (Opisk 1, lophaast)

Nyt on sitte than oppinu siihen, ettd taytyy miettid vihdn laajemmalti ja esim. ettd milld eri
tyovdlineilld. samaa tebtivdd voi totenttaa ja miten siitd sais haasteellisemman. Ettd tam-
mosen ajattelun kebittyminen nyt vasta ainaki mulla on libteny kayntiin ensimmadisen ker-
ran. Ettd ei ole tarvinnu tosiaan, niin ettd eihdan sitd sillon tule ollenkaan etes ajateltna
semmosta asiaa, ettd vois eriyttad. (Opisk 10, lophaast)

Eriyttiminen ei endd vaikuttanut riittavalta sanalta kuvaamaan sita,
mitd luokassa tehtiin — opetusta toteutettiin niin monin eri tavoin ja
erilaisilla ryhmittelyilld. Luokassa ei opetettu pelkistdin taitojen mu-

kaan ryhmittelemalld, niin kuin perinteisessa eriyttamisessa (Naukka-
rinen & Ladonlahti 2001, 107; Lahdes 1997, 201).

Huolimatta opiskelijoiden monista myOnteisista kommenteista meil-
12 lehtoreilla oli ensimmaiisen kehittimisvuoden kevialli sellainen
tunne, ettd jotain oleellista inklusiivisesta opetuksesta jai vield meilta
nimeamattd. Kivimme kolmen pdivan ajan lipi harjoittelujakson
tunteja ja muistiinpanojamme. Huomasimme toisella harjoittelujak-
solla palanneemme aina uudelleen oppilaiden oppimaan ohjaukseen.
Ohjauskeskusteluissa kaytettiin paljon aikaa opettajajohtoisuuden
viahentimiseen, oppilaskeskeisiin menetelmiin, vuorovaikutuksen
laatuun, tehtidvien tarkoituksenmukaisuuteen suhteessa tavoitteisiin
ja tehtidvien pohtimiseen oppimisstrategioiden kannalta. Vasta har-
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joittelujakson loppupuolella opiskelijat pystyivat ottamaan opetuk-
sessa huomioon kaikki ne opetuksen elementit, joita toivoimme.

Loppuhaastattelussa samat opiskelijat pitivat ohjaustamme hiukan
litan pikkutarkkana. He olisivat toivoneet enemmain vapautta tuntien
suunnitteluun ja toteutukseen. Nami palautteet tukivat omaa huo-
miotamme s1itd, ettd emme vield olleet kyenneet tarpeeks: tasmalli-
sesti ilmaisemaan, mitd odotimme opiskelijoilta. Seuraavalle harjoit-
telujaksolle meiddn tuli siis tarkentaa teoreettisia kasitteitimme.
Olimme kayttineet ohjauskeskusteluissa my6s paljon atkaa oppilai-
den yksilollisten piirteiden kuvailuun, jotta opiskelijat olisivat osan-
neet tarkentaa ohjaustaan. Aineistojen pohjalta tulimme sithen tulok-
seen, ettd tarkka oppilaantuntemus, oppilaan vuorovaikutuksellinen
ohjaaminen ja oppilaskeskeisyys ovat inklusiivisen opetuksen ydin.
Kirjasimme huomioitamme:

— oppilaantuntemus heti alussa

— erityistd tukea tarvitsevat oppilaat kerrottava etukdteen ja munt objanksen tarpeessa
olevat

— tyotavat: lasten totuttava oppilaskeskeisiin tapoihin

— objaus: koko ajan objattava, myds munhun, kuten kyndote, kirjainmuodot, kdsiala

— oppilailta saatava palautetta

— oppilaiden istumaydrjestystid munttelemalla saadaan sddstettyd aikaa, opettajan ei tarvitse
koko ajan kdvelli edestakaisin (22.—24.4.06 yht. muistiinpanot)

Inklusiivisen opetuksen sisilté alkoi hahmottua. Inklusiivisessa ope-
tuksessa ei voida kiyttad perinteistd opettajajohtoista mallia, jossa
tietoa siirretdan opettajalta oppilaalle. Pohjaksi alkoi hahmottua ob-
Jaava opetus, joka perustuu sosiokonstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen (Kugelmass 2007, 275). Ohjaava opetus mahdollistaa opetuk-
sellisen ertyttimisen, mutta se vaatii oppilaantuntemusta ja lisaa
opettajan suunnittelu- ja valmistelutyota. Mutta miten opettaja voisi
selviytya suuren heterogeenisen oppilasryhmin kanssa yksilollisyy-
den haasteesta? Pohdin opettajan tyon vaativuutta tutkijan paivakir-
jassani.

Opettajalabtiinen eriyttaminen voi tuntua opettajasta tyoldalta. Se aivan varmasti lisdd
opettajan tyomddrdd, jos hdnen taytyy sunnnitella monia tebtavid ja tapoja yhdelle tunnille.
Tiimityd ja yhteistoiminnallinen opettaminen helpottavat tyotaakkaa. (6.5.06 1pk)
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Muuttaako timi ajattelu opettajan ammatin sisallon toiseksi? 1oiko tyotd endd tebdd
entisilld evailla? 1 oiko perinteinen yksin tekemisen malli endd toimia? Musertunko opet-
taja tydtaakan alle, jos tekee yksin monia eri tuntisuunnitelmia erilaisille oppilaille yhti

oppituntia varten? (20.5.06 1pk)

Kehittamistydmme tyOtapana oleva erityisopettajan ja luokanopetta-
jan  yhteistoiminnallisuus sai konkreettisen ldhtokohdan. Mita
enemmain yksilollisyyttd luokassa on huomioitava, siti enemman ai-
kuisia tarvitaan ohjaamaan.

Kesalla 2006 jatkoin teoriataustaan perehtymistd seké aineiston ana-
lyysia. Opetuksen ideaalitilanteena voidaan pitdia oppilaan flow-
kokemusta. Flow-tilassa ihminen on aarimmaisen keskittynyt ja mo-
tivoitunut tekemain tehtiavaa. Tilanne syntyy, kun oppijan kyvyt ja
opittava asia ovat tasapainossa ja athe on kiinnostava. (Csikszentmi-
halyi, 1992, 74.) Tarkoituksellinen ohjaaminen ja vuorovaikutus oh-
jaajan kanssa mahdollistavat uuden oppimisen, kunhan se vain on

oppijan lahikehityksen vyohykkeelld. (Kugelmass 2007, 272—-275.)

Kahdenkaan opettajan voimin kaikkien oppilaiden kanssa lahikehi-
tyksen vyohykkeella toimiminen ei kuitenkaan tuntunut realistiselta
tavoitteelta. Jos oppilaat jatkuvasti tyoskentelevat lahikehityksen
vyohykkeelld, se pitkdin jatkuessaan kuormittaa oppilasta liikaa. Ays-
ton & Dasin (1995, 26—28) mukaan oppilaalla, joka jatkuvasti joutuu
ponnistelemaan tehtivia tehdessdin, tarkkaavuus alkaa hajota, ja lo-
pulta helpoltakin vaikuttava tehtava voi tulla vaikeaksi. (Ks. myos
Lehtonen 2004, 33.) Oli selvaa, etta inklusiivista opetusta ei voitu
toteuttaa tuomalla osa-atkaisen erityisopetuksen yksilollisen ohjauk-
sen mallia suoraan yleisopetuksen luokkaan. Osa-aikaisessa erityis-
opetuksessa oppilas saa tehokasta opetusta vain kerran tai pari kertaa
vitkossa. Inklusiivisen opetuksen toteutus vaati viela kehittamista.

Kesalld aineistoja lukiessani ja kuunnellessani tunsin, ettd inkluusio
on opiskelijoista ja minusta itsestanikin saavuttamaton tavoite. Mie-
tin, miten voisin nimeta kayttamani kasitteen. Nimesta kavisi ilmi,
ettd siind pyritdan kohti inkluusiota, mutta se ei ylla tiydelliseen in-
kluusioon asti. Harkitsin ensin termii “inkluusio menetelmani”,
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mutta paitin sitten toistaiseksi kayttda opetuksestamme yksinkertai-
sesti nimitystd nkluusioon pyrkivi opetus. Pelkka inkluusioon pyrkiva
opetus oli litan suppea kasite kuvaamaan sitd opettajuutta, jota in-
kluusio vaatii. Sen vuoksi mukaan oli otettava my6s laajempi kasite,
inklusitvinen opettajuus.

5.1.2 Syventyminen

Tutkimusprosessin toista paavathetta voi kutsua syventymisen vaibeeks:.
Se muodostui syyslukukaudesta 2000, jolloin meilla lehtoreilla oli ai-
kaa toteuttaa ja reflektoida omaa inkluusioon pyrkivaia opetustamme.
Tasta jaksosta tuli pitkd oman toiminnan kehittimisen jakso, jossa
me saimme opettaa kiireettomammin. Etsin kasitteitd ja teorioita,
jothin oma ajattelumme perustui. Syvennyimme opetuksemme teo-
reettisiin perusteisiin lisad. Kun teoreettiset kasitteet alkoivat 16ytya,
myoOs omien ajatusten julki tuominen tarkentui.

Syksyn atkana hahmottelimme opetukseen alustavan loogisen sys-
teemin, joka huomioi oppilaat tasapuolisesti. Suunnittelimme hete-
rogeenisen ryhman opetusta niin, etta oppilasryhmat vuorotellen
opetusjakson kuluessa tyoskentelivat seka lahikehityksen vyohyk-
keelld etta aktuaalisen osaamisen tasolla (Vygotski 1982, 184). Silloin
oppilaat saivat seka haasteita ettd kertasivat ja automatisoivat jo ope-
tettuja taitoja ja asioita. Inkluusioon pyrkivin opetuksen paiperiaat-
teet olivat selkiytyneet.

Viimeiselld ohjauskerralla oli tarkoitus keskustella inkluusiosta ja in-
klusiivisesta opettajuudesta laajemmin. Halusimme opiskelijoiden
hahmottavan oman harjoittelumme tiimimallin vain yhtena mahdol-
lisena inklusiivisen opetuksen toteutusmuotona. Tarkeimpid omak-
suttavia tavoitteita olivat inkluusioon pyrkivin opetuksen ja opetta-
juuden periaatteiden oppiminen, joita sovelletaan oppilasryhmin
mukaan. Muokkasin myos loppukyselya lyhyemmaiksi ja poistin oh-
jauksen laatua koskevat kysymykset. Sen tarkastelun olin jo paittinyt
jattad tutkimuksestani pois, koska se oli niin laaja kokonaisuus.
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5.1.3 Kirkastuminen

Kolmatta tutkimusprosessin vathetta kutsun kgirkastumisen vaibeeksi.
Se sijoittuu toisen kehittimisvuoden kevitlukukaudelle 2007. Vii-
meinen kevat ol tiivis ja siind tapahtui paljon. Tammikuussa 2007
suunnittelimme kolmen paivan ajan inklusiiviseen opettajuuteen tah-
tadvan ohjatun harjoittelun rakenteen alustavine teoriataustoineen ja
havainnointitehtavineen. Lisasimme reilusti pohjatuntien ja niistd
tehtyjen havaintojen purkamiseen kaytettavaa atkaa. Koska olimme
paityneet oppilaiden osalta sosiokonstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen, paatimme korostaa sitd my6s opiskelijoiden ohjauksessa.

Keviin aikana kehittimistoimintaan osallistuivat kahden harjoittelu-
jakson opiskelijat. Heita oli yhteensa viist.

Kokeilimme ensimmaista kertaa havainnointitehtavien liittamista
pohjatuntethin. Opiskelijat seurasivat pohjatuntejamme, analysoivat
opetustamme ja havainnoivat oppilaita. Meidin pohjatuntimme eivit
aina menneet niin kuin olimme suunnitelleet. Yllattavista tilanteista
tal tunnin toteutuksen muutoksesta paastiin kuitenkin luontevasti
nayttamaan, mitd tutkivan opettajan ote ja prosessiarviointi kdytin-
nossa tarkoittavat. Ryhmain jasenet kertoivat, mitd heille tuli mieleen
kokemuksesta ja millaisia tunteita se heissa heritti. Kokemusten ker-
tomisen jalkeen siirryttiin kisitteellistimisvaiheeseen. Loogisesti ede-
ten etsittiin toiminnallisia ratkaisuja ja sopivia vaikuttamiskeinoja
opetuksen edelleen toteuttamista varten. Uuteen suunnitelmaan kuu-
lui kokeilu, jossa on riski epdaonnistua. Uusien kisitysten pohjalta
opiskelijat sitten lahtivit laatimaan omia suunnitelmiaan. (Vrt. Raus-
te-von Wright & von Wright 1996, 137-138; Heikkinen 20006, 35—
36; (Keski-Luopa 2001, 86-87.)

Helmikuun harjoittelun alkupuolella padtimme my6s muuttaa ope-
tusharjoittelijoilta vaadittavaa tuntisuunnitelmapohjaa. Siind nakyivat
painottamamme asiat, joita olivat eriyttiminen, oppimaan ohjaus,
opettajien tyonjako sekd prosessiarviointi. (tpk 19.3.07) Ohjauskes-
kustelujen runkona toimivat edelleen opiskelijoiden tekemat itsear-
vioinnit.
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Kerasin havaintopaivikirjaa opiskelijoiden toiminnasta ja tein malleja
opiskelijoiden toteuttamista tuntirakenteista. Molempien jaksojen
harjoittelijoiden kanssa kokeilimme, miten inkluusioon pyrkivin
opetuksen sisdllot toimivat kaytinndssa.

Omat kasityksemme inkluusiosta olivat syventyneet. Olimme tulleet
entista tietoisemmiksi koulun asemasta oppilaiden sosiaalisen identi-
teetin rakentajana (Jarventie 2005, 416; Booth & Ainscow 2005, 17).
Paneuduimme inkluusiossa tavoiteltavaan yhteisollisyyteen ja osalli-
suuteen. Kehitimme inkluusioon pyrkivaa opetusta osallistavan ope-
tuksen suuntaan.

Kehittimistoiminta tuo oman asiantuntijuuden lisddntyessa yha uusia
ja uusia nakokulmia ja kehittimisen kohteita. Jotta kehittimisen koh-
teena olevia 1lmidita voitaisiin kisitteellistdd ja kohtuudella raportoi-
da, tutkijan on keskityttavd mielenkiintoisen ja polveilevan kehitta-
misprosessin valikoituihin osiin. Valikoituja tutkimusongelmia tar-
kastellen tutkija huomaa, milloin uudet tapaukset eivit enai tuota
tutkimusongelmien kannalta uutta tietoa. Tatd kutsutaan aineiston
kyllaantymiseksi eli saturaatioksi ja sitd voidaan pitda laadullisen tut-
kimusaineiston riittavyyden mittana. (Eskola & Suoranta 1996, 34—
35.)

Tassa toimintatutkimuksessa jotkin asiat jarvat vaille vastausta ja oli-
sivat kaivanneet lisakehittimista, mutta paatin kahden vuoden kehit-
tamisen jilkeen lopettaa toimintatutkimukseni. Pystyimme ohjaa-
maan opiskelijoita jo tiettyjen, selkiytyneiden teoreettisten kisittel-
den avulla inklusiiviseen opetukseen liittyvissa seikoissa. Onnis-
tuimme myos toistamaan namad ilmiot eri opiskelijoiden kanssa, jo-
ten aineistoa oli mielestani rittavasti. Lisdksi tutkimusluokkamme
alkuopetusvuodet paittyivat ja oppilaat hajaantuivat rinnakkaisille
kolmosluokille. Seuraavana vuonna olisi harjoittelumiljoona ollut
uust oppilasryhma. Aineistoa oli my6s kertynyt paljon, ja kaikkea
oppimaamme en voisi dokumentoida tutkimusraporttiin.

Kehittimistoimintamme paattyessa inkluusioon pyrkivin opetuksen
sisalloiksi oli muotoutunut nelja osa-aluetta. Ne olivat yhteistoimin-
nallisuus ja yhteistoiminnallinen opettaminen, sosiokonstruktivisti-



76

seen oppimiskisitykseen pohjautuva ohjaava opetus, erilaisten op-
pimisen mahdollisuuksien muovaaminen joustavan opetuksen avulla
seka osallisuus oppimisyhteisossd. MyoOs ohjatun harjoittelun raken-
ne oli selkiintynyt.

Tutkimustulosten selkiyttiminen ja edelleen kasitteellistiminen vaati
kuitenkin vield lisatyostimista. Minun oli otettava etaisyytta kaytan-
toon ja tarkasteltava koko tutkimusaineistoa analyyttisesti. Inklusiivi-
sen opettajuuden laajempien puitteiden hahmottaminen vaati vield
lisdajattelua. Minun oli my6s ryhdyttava perehtymain lisad joidenkin
keskeisten loytamiemme elementtien teoreettiseen kasitteistoon ja
tarkasteltava niitd syvallisesti.

5.2 Aineiston analyysi

Aloitin aineiston analyysin jo aineistonkeruun yhteydessi ja syvensin
sita tutkimusprosessin kuluessa. Siten aineisto, teoria ja analyysi oli-
vat koko prosessin ajan vuoropuhelussa keskenaan. (Vrt. Kiili 20006,
74; Kyro 2004, 112-113.)

Vaikka tutkimuksessant aineistolla on suuri painoarvo, se ei kuiten-
kaan pohjaudu grounded theory -otteeseen (Bell 2005, 18-21). Kay-
tin inkluusioon pyrkivin opetuksen hahmottamiseen kasitteellista
jasentimistd, johon sovelsin jo olemassa olevia teoreettisia kasitteita.
Valmiin teorian kisitteitd ei voi hyodyntda liian suoraviivaisesti. On
katsottava, miti annettavaa aineistolla on tutkittavalle ilmiolle.
(Layder 1998, 17-23.) Aineiston analyysiini sopitkin aiemmin ku-
vaamani abduktiivinen metodi, jossa lahdetdan liikkeelle konkreetti-
sesta tolminnasta ja pyritdan jasentimaan ilmiota sitten teoreettisesti.
Teorian jasennettya ilmiota palataan taas takaisin konkretiaan. (Ant-

tila 1996, 130-132; Kyro 2004, 76-77.)

Varsinkin tutkimusprosessin alussa minun ja kollegani yhteistoimin-
nallinen opetus eteni intuitiivisesti vahvan kokemuksen avulla (vrt.
Kyro 2004, 77). Aluksi emme pystyneet tarkasti maarittelemaan in-
klusitvisen opetuksen kannalta keskeisia kasitteitd, vaan meidin oli
kokeiltava monenlaisia vaihtoehtoja. Meidan oli pohdittava niitd yh-
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dessd opiskelijoiden kanssa. Ennen kaikkea oli saatava opettajaksi
vasta valmistuvilta opiskelijoilta tietoa siitd, mika edisti heidan oppi-
mistaan ja tuntui heistd merkitykselliselta. Jotkut opetukseen liittyvat
seikat olivat muuttuneet meille kokeneille opettajille itsestaansel-
vyyksiksi. Heterogeenisen oppilasryhmain opettaminen ei ollut meille
itsellekaan helppoa.

Tutkimusprosessin atkana tapahtuneesta toiminnasta muodostui esi-
tulkintoja, joita sovelsimme jo prosessin kuluessa kehittimistoimin-
taan. Uusien yhteisten oivallusten kautta tulkinnat muuttuivat ja sai-
vat uusia teoreettisia maaritelmid. (Heikkinen 2006, 35). Toiminnan
kehittamisessa merkittavia ovat hetket, jotka vievat toimintaa eteen-
pain. Ne vorvat olla epaonnistumisia, ei-toimivia kokeiluja, poikke-
uksellisia tilanteita tai keskusteluja seka onnistuneita tapahtumia.

Ronkainen (2004, 65—-67) nikee aineiston analyysin monivatheisena
prosessina, jossa el pelkdstddn jirjestetd aineistoa tietyilla nimetyilla
analyysitekniikoilla, vaan samalla my6s tehddan teoreettista tulkintaa
sekd luentaa. Vasta naiden kolmen eri logiikkaa noudattavan proses-
sin jalkeen tutkija muodostaa lopulliset tulkinnat ja tutkimuksen tu-
lokset. Prosessin kuluessa tutkija on erilaissa suhteissa aineistoon.
Aluksi aineistoa jarjestetadan, pilkotaan, valikoidaan ja testataan. Se
on analyysia pikku-a:la, ja silloin keskeista on tekemisen prosessi,
aineiston tutuksi tuleminen ja avara ajattelu. Tulkintavaiheessa ai-
neistosta tehdyt havainnot siirretddn toisenlaiseen kontekstiin, jossa
analysoitaessa loydetyt vihjeet ja oivallukset alkavat saada merkityk-
sid ja niitd tarkastellaan myos teoreettisten kasitteiden valossa. Tul-
kinnassa muodostetaan yhteyksid ja eroja. Luentavatheessa ajatuksia
sitten koetellaan. Aihetta reflektoidaan, tutkitaan aineistoa teoreetti-
sen ajattelukehikon kautta ja kokeillaan, millaiset luentatavat sovel-
tuvat tahan aineistoon. Lopulliset tulokset ja tulkinnat syntyvit vasta,
kun luennassa on kayty lapi systemaattiset koettelut ja valitut tulkin-
tasadnnot. Silloin voidaan puhua analyysista isolla A:lla.

Ronkaisen elava kuvaus analyysiprosessista sopii minunkin tapaani
analysoida aineistoa. Pitkdn ja uuvuttavan aineiston jarjestamisen,
kuuntelun ja litteroinnin jilkeen sain aloittaa aineiston analyysin.
Viehityin siitd, kuinka aineisto ikdan kuin alkoi tiivistya, puhua ja
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nayttad minulle syvillisempia merkityksidan. Merkitykset eivit naky-
neet heti, vaan minun oli kokeiltava erilaisia analyysitapoja ja luettava
kuhunkin aitheeseen liittyvaa tutkimuskirjallisuutta samaan aikaan.

Kehittimistoiminnan paityttya kuuntelin ohjauskeskusteluja ja ko-
keilin erilaisia tapoja analysoida ja kategorisoida niitd. Ohjauskeskus-
teluja valikoin litteroitavaksi useammalla tavalla. Koska ohjauskes-
kusteluja oli kahden vuoden ajalta, otin systemaattisesti jokaisesta
harjoittelusta yhden ohjauskokonaisuuden (tunnin suunnittelu ja pa-
laute) harjoittelun alkupuolelta ja yhden loppupuolelta niin, ettd en
ottanut ensimmaistd tal viimeistad ohjauskeskustelua (vrt. Berg 2004,
115). Naita ohjauskeskustelukokonaisuuksia oli kahdeksan. Esi-
merkkeind ovat liitteet 7. ja 8.

Ohjauskeskusteluista valitsin ja litteroin tarkemmin merkittavia tai
poikkeuksellisia keskusteluja ja tapahtumaketjuja, joiden katson ke-
hittineen toimintaa ja joita voi perustella myos teoreettisesta viiteke-
hyksesta kasin. Minun oli pidettiva mielessa tapaustutkimukseni, jot-
ta aineisto et olist litkaa irronnut kontekstistaan. Tapaustutkimuksen
alneisto on monimuotoista, rikasta ja vaikeasti hallittavaa. Sitd ei voi
yrittad muuntaa lilan yksinkertaisikst tai yleisiksi 1lmion valisiksi
muuttujiksi. Osa aineistosta kuvaa hienovaraisia tapaukseen kiinnit-
tyvia tapahtumia, joita ei tavoita kuin tithean kuvauksen tai tarinan
avulla, joka muistuttaa etnografista otetta. (Eriksson & Koistinen
2005, 15-18, 29-30.) Tarinoiden avulla voin erddnlaisena sosiaalise-
na otoksena kuvata tapahtumia omassa ymparistossaan pyrkien edis-
tamaan ymmarrysta kohteena olevasta kasitteellisesta kokonaisuu-

desta (vrt. Rantala 20006, 223, 227).

Teemoittelin tekemani haastattelut. Lahtokohtana olivat teoreettisis-
ta kasitteistd johdetut tutkimusongelmat ja opiskelijoiden merkitta-
viksi kokemat tapahtumat ja asiat. (Kyr6é 2004, 112-113.) Jarjestin
samaan atheeseen liittyvat alkuperiisilmaukset periakkiin, tein niista
pelkistettyja ilmauksia ja nimesin niita ert teemoihin. Joskus samat
alkuperiisilmaukset voivat olla kahdessakin teemassa. Kuvaan esi-
merkinomaisestt yhden teeman, yhteistoiminnallista opettamista
koskevien kokemusten, jasentimista taulukossa 6.
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Taulukko 6 Ote teemoittelusta, jossa atheena on yhteistoiminnallinen opettaminen

Alkuperiisilmaukset

502 Useammat aivot ajattelee
niinku samalla tavalla ja vihin
niinku eriki vinkkelista.

702 Mutta jos nuo roolit on tasan
tarkkaan sovittu, niinku X:n kans
tuossa erkassa, ettd se on nyt
sielld, niin sittehdn ei tuu mittdin
ongelmaa.

1038 Minusta se oli hienoa sil-
leen, etti toivois, ettd sitd ois
jatkossakin, mutta pikkusen on
semmonen kuva, ettd opettajat
ovat vihin yksindisen tyon teki-
joitd, ettd kylld se taitaa vield aika
vihdistd olla. Toivois, ettd nyt
kun tulee nuorempia opettajia,
etti ne on varmaan nihny nyt
enempi ainaki, ettd miten hyvi se
ois tehd yhessd, ainaki jos on
semmoset henkil6t...

Pelkistetyt ilmaukset
tuo lisdd uusia ajatuksia

opetusmahdollisuuksista

toimintatavoista sopiminen

yhteistoiminnallisuus tun-
tui hienolta

ei kuulu perinteiseen opet-
tajan tyon kulttuuriin

uudet opettajat voivat

muuttaa kulttuuria

vaatii yhteensopivuutta
henkil6ilta

Tulkintaa

yhteistoiminnallisuu-
dessa on etuja

yhteistoiminnallisuu-
den toteuttamisedelly-

tys

hinelle sopiva tapa

uusi tyGtapa opettajan
ammatissa

yhteistoiminnallisuu-
den onnistumisella on
vaatimuksia

Tehdikseni aineiston analyysista mahdollisimman ymmarrettivin
olen selostanut jokaisen tulosluvun alussa, miten olen kisitellyt ku-
takin aineistoa.

Etsin aineistosta kaavoja (pattern finding), siannénmukaisuuksia, jotka
ovat keskenain yhteniisia ja joilla on merkitysta tapauksen tai tutkit-
tavan ilmion kannalta. Jasentiminen tapahtui sekd minun ettd osallis-
tujien toiminnan ja kokemusten perusteella, mutta niiden loytami-
seen tarvittiin myos aikaisempia tutkimuksia ja teorioita. (Vrt. Eriks-
son & Koistinen 2005, 32.)

Analyysin tuloksena pyrin jonkinlaiseen korkeamman asteen syntee-
siin. Se voi olla selostus tutkittavan ilmién perusrakenteesta, jokin
teoreettinen malli tai jopa teoria.(Kyr6 2004, 113; Herr & Anderson
2005, 80-81.) Naita ilmion kisitteellistimiseen pyrkivida analyyseja
tein kdytinnon kehittimistoiminnan loputtua koko aineistoa ana-
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lysoidessani, jolloin minulla oli mahdollisuus katsella prosessia ja
tutkimustuloksia kokonaisuutena.

5.3 Tutkimuksen luotettavuuden pohdintaa

5.3.1 Valintojen yhteensopivuns

Ennen laadulliseen tutkimustapaan perehtymista vain positivistinen
tieteentraditio oli minulle tuttu. Sen mukaan luotettavaan kvantitatii-
viseen tutkimukseen tarvitaan edustava otos seki tulosten tilastolli-
nen kasittely, jossa mitataan tilastollista merkitsevyytta (Hirsjarvi ym.
1997, 178-180; Eskola & Suoranta 2008, 211). Aihettani ei kuiten-
kaan voinut lihestya maarallisesti ja tilastollisesti, vaan minun oli
kaytettiva laadullista lahestymistapaa. Opetustodellisuus on hyvin
monimuotoinen. Lihtékohtanani olivat opettajat ja opettajaopiskeli-
jat, jotka ovat teoreetikkoja siind mielessa, ettd he itse luovat, muok-
kaavat ja kehittdvit omaa toimintaansa ja kayttOteoriaansa. (Vrt.

Lauriala 2008, 94.)

Monet tutkijan tekemat ratkaisut ovat kritisoitavissa, eika yhtd ainoaa
oikeaa ratkaisua ole olemassa. Sen vuoksi on tarkead, etta tutkijalla
itsellidn on nakemys siitd, mita hian on tekemissa. Hinen on osatta-
va perustella valintansa ja tekeminsa ratkaisut. Kaikkein syvimmat
paitokset tehddan jo tutkimukseen orientoiduttaessa tieteenfilosofi-
sella tasolla. (Eskola & Suoranta 2008, 71-72; Hirsjarvi ym. 1997,
117.)

Tutkimukseni taustalla oleva oppimiskasitys on sosiokonstruktivisti-
nen. Myos valitsemani lahestymistavan tulee olla sen kanssa so-
pusoinnussa. Tutkimukseni on laadullinen ja lihestymistapani toi-
minnallinen. Omaa ty6tani tutkivana opettajana olen kehittinyt toi-
mintaa ja etsinyt pedagogisia sovelluksia vuorovaikutuksessa kolle-
gani ja opettajaopiskelijoiden kanssa (vrt. Lauriala 2008, 95). So-
pusointua tutkimusotteen kanssa tarvitaan myo6s tutkimusmenetel-
mia valittaessa seka erilaisia aineistoja kerattdessa. Menetelma- ja ai-
neistotriangulaation on katsottu lisaavin tutkimuksen luotettavuutta.
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Valitsemani tutkimusmenetelmit ovat sopusoinnussa toimintatutki-
muksellisen lahestymistapani kanssa. Tutkimuksessani haastattelujen
tukena kayttimani kyselylomake monipuolistaa ja tarkentaa opiskeli-
joiden kisityksia ohjatusta harjoittelusta. Samoin opiskelijoiden te-
kemat tuntisuunnitelmat selkeyttavat ja havainnollistavat kaytyja oh-
jauskeskusteluja. (Vrt. Richards 2006, 140; Silverman 2006, 291-292;
Eskola & Suoranta 2008, 71-72).

5.3.2 Olbyjektiivisuus ja subjektivisuns eivit ole toistensa vastakobtia laadulli-
sessa tutkimmksessa

Kun kvantitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuus on nimenomaan
mittauksen luotettavuutta, laadullisessa tutkimuksessa luotettavuu-
den arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Aineiston analyysin,
tulkintojen ja teorian valilli on helppoa litkkua joustavasti koko tut-
kimuksen ajan, mutta samalla tutkijan on otettava kantaa aineiston

analyysin luotettavuuteen pitkin tutkimusmatkaa. (Eskola & Suoran-
ta 2008, 208-210.)

Perinteisesti tutkimusta on pidetty luotettavana, jos tutkija on objek-
tiivinen suhteessa tutkimukseensa. Objektiivisuuden vastakohdaksi
on usein nimetty subjektiivisuus. Objektiivisuus ja subjektiivisuus
merkitsevitkin tutkimuskirjallisuudessa joskus myos tarkkuutta vs.
epatarkkuutta. (Eskola & Suoranta 2008, 21.) Tama lahtokohta et ole
sopiva toimintatutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun. Subjektii-
visuus on ldsnd erityisesti toimintatutkimuksessa, eitkd se saa tehda
tutkimuksesta epitarkkaa. Toimintatutkimuksessa tutkijan rooliin
suorastaan kuuluu vaikuttaa (posititvisestt) tutkimuksen kulkuun,
thmisten elimain ja tapahtumiin. Toimintatutkimuksessa el oteta
etaisyytta tutkittavaan kohteeseen. Piinvastoin tutkija on titviisti te-
kemisissa osallistujien ja tutkittavan ilmion kanssa tutkimuksen kulu-

essa. (Herr & Anderson 2005, 2-4; Brydon-Miller ym. 2003, 9-28.)

Subjektiviteetti on sitd, kun orientoidumme omiin paamaariimme ja
kiinnitymme arvoihimme sekid toimimme niiden suunnassa tietyn

tyylisesti (Ronkainen 1999, 76—77). Eskolan ja Suorannan (2008, 21)
mukaan subjektiivisuus on lahikokemus. Se on tarpeellinen, kun tut-
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kittavaa ilmiotd kiinnostutaan tutkimaan ja atheen kanssa ollaan te-
kemisissd. Oma subjektiviteetti maarittad tutkimusta ja asettaa sille
myos rajoituksia, jotka on tunnistettava ja myonnettiva (Wadsworth
2001, 425-428; Brydon-Miller ym. 2003, 9-28; Eskola & Suoranta
2008, 210).

Tutkimuksessani olen omasta ammatistani johtuen voinut eldytya
opettajan asemaan ja tuoda esiin seikkoja, jotka ovat tarkeita opetus-
tyon sisaltd kasin katsottuna. Olen tuonut esiin esimerkiksi opettajan
omat riittimattomyyden tai ristiriitaisuuden tunteet oppilasta koh-
taan. Ne ovat opettajan ithmissuhdetaitoihin liittyvid kysymyksia, joi-
den osuus opettajan tyossa on lisadntynyt. Niihin voidaan kouluttau-
tua kehittamallda opettajankoulutuksessa tulevien opettajien kykya
reflektoida omaa toimintaa ja analysoida omia tunteita. Toisaalta
oma opettajuuteni rajoittaa nikokulmaani. Olen ollut tutkimuksen:
keskeinen tyovaline ja tarkastellut inklusitvista koulutusta opettajan
suunnalta. Olen antanut opettajien tunteiden ja aanen kuulua, vaik-
kakin oppilaista huolehtien, mutta en kuitenkaan oppilaita itsedan
tutkien.

Tutkijan mairittelema toimijuus ja se, miten hian tutkijan valtaansa
kayttaa, ovat tarkeitd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kritee-
reitd. Toimijuuteen kuuluvat myos tutkijan eettiset valinnat. (Vrt.
Ronkainen 1999, 22-25.) Yhteistoiminnallisessa toimintatutkimuk-
sessa on keskeistd se, miten tutkija antaa muille tutkimukseen osallis-
tujille tilaa toimia ja miten hin kuuntelee heitd. Toimintatutkimuk-
sessa tutkijan pulmat ovat erilaisia sen mukaan, ovatko osallistujat
tutkimuksen todellisia partnereita vai ainoastaan tutkijaa auttavia
toimijoita. Mita todellisemmaksi osallistujien kumppanuus tutkimuk-
sen eteenpiin viejina tulee, sitd enemmain tutkija alkaa saada heiltd

sisapiirin perspektiivid. (Herr & Anderson 2005, 3—4, 51.)

Tutkimukseni voimavara on yhteistoiminnallisuus muiden osallistu-
jien kanssa. Olen pyrkinyt vakuuttamaan osallistujat siitd, ettd heidin
rehelliset mielipiteensa ovat tutkimuksen kohteena olevan inklusiivi-
sen koulutuksen kehittamisen kannalta olennaisia. Yhteistoiminnalli-
suus osallistujien kanssa on my6s tutkimukseni kompastuskivi. Kivi-
niemen (1999, 191-198) tutkimuksen mukaan opiskelijoiden harjoit-
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telukokemukset ja ohjaussuhteet voivat joskus viiristya ja saada pii-
lo-opetussuunnitelmallisia piirteitd. Niita ei voida pitad ammatillisesti
kehittivina opiskelijan kannalta, eikd niin ollen toimintaa kehittidvina
kokemuksinakaan. Opiskelijat voivat pyrkiad ndyttamiian oman pate-
vyytensa ja miellyttaimaan ohjaajia kyseenalaistamatta itseaan askar-
ruttavia seikkoja. Téllaisia “harjoittelun harhautuksia” olemme ohja-
uksessa pyrkineet valttamédin. Olemme tuoneet esiin opettajan tyon
pohtivaa ja reflektoivaa luonnetta, jatkuvan kehittymisen tarvetta se-
ka monenlaisten ratkaisujen kayttokelpoisuutta. Myos tietoisuus siita,
ettd kyseessa on uudenlaisten nikékulmien etsiminen ja kehittimi-
nen, on mielestini innostanut opiskelijoita. Se on tehnyt ohjaussuh-
teestamme entistd demokraattisemman. Uskon kuitenkin, ettd tutki-
jan roolin yhdistyminen ohjaavan lehtorin rooliin on vaistimatta
jonkin verran vaikuttanut ainakin joidenkin opiskelijoiden palautteen
laatuun.

Laadullisessa tutkimuksessa tarvitaan my0s objektitvisuutta. Eskola
ja Suoranta (2008, 21) maarittelevit objektiivisuuden laajemman per-
spektiivin ottamiseksi. Kun tutkimusta tarkastellaan laajemmassa ka-
sitteellisessa viitekehyksessd, saadaan aiheeseen kaukokokemus, jota
voidaan kuvata sanalla objektiivisuus. Silloin tutkija ottaa atheeseen
etaisyyttd tiedostamalla tutkimuksen historiallisen viitekehyksen ja

oman nikokulmansa (subjektiivisuus), jotka muodostavat teorian
kanssa kokonaisen tutkimuksen. (Ks. myos Yin 1989, 106-120.)

Tutkimusta ohjaavat tutkimusongelmat. Selonteot muodostetaan ja
tehddian jonkin todellisuuden perusteella. Vaikka emme tiedd totuut-
ta, muodostamme kaytinnon tietoa selvittelemalld toisillemme tie-
tyssd ajassa ja paikassa toiminnan merkityksia, motiiveja ja seurauk-
sia. Inkluusioon pyrkivin opetuksen keskeiset piirteet eivit olleet
tutkimuksen alussa vield selvilld. Kehittamistoimintaa ja tutkimusta
ohjasi koko ajan se, millaisia tietoja ja taitoja opiskelijat kokivat mer-
kityksellisiksi ja miten me kaikki koimme harjoittelujakson onnistu-
neen. Kehittimistyon johtolangoiksi tulivat kokemamme puutteet ja
ristiriidat seka toisaalta onnistumiset ja merkitykselliset asiat. Johto-
langan seuraaminen on tiedon konstruointia. Osallistujien kokemuk-
set ovat muuttuneet aineistossa merkityksiksi, jotka loppukadessa
tutkijana itse olen muotoillut. Sen vuoksi minun onkin ollut tutkijana
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tarkeda tiedostaa erityisesti ne kokemukset ja merkitykset, jotka eivit

ole tukeneet minun omia ennakko-oletuksiani tai tavoitteitani. (Vrt.
Ronkainen 2004, 63—64.)

5.3.3 Aineiston kattavuus ja analyysitavat

Laadullisessa tutkimuksessa aineisto ei ole tilastollisessa mielessa
edustava otos, vaan sen taytyy tayttdia muunlaiset luotettavuuden kri-
teerit. Aineiston tulee olla kattava, riittava sekd merkittava tutkimus-
kohteen kannalta. Laadullisessa tutkimuksessa tapausten maird on
pleni. Kyse e1 olekaan maarallisen tutkimuksen tapaan aineiston
otannasta, vaan paremminkin edustavasta naytteestd. Tutkittavat ta-
paukset valitaan niin, ettd ne tai he ovat tarkoituksenmukaisia tutkit-
tavan ilmioén kannalta ja edustavat sitd joukkoa, joka tayttda tutki-
muksen kannalta olennaiset kriteerit. (Silverman 2006, 308-309; Es-
kola & Suoranta 2008, 18.) Tutkimukseni kaikki osallistujat, sekd me
lehtorit ettd tulevat opettajat, kehitimme oman tyomme sisaltoa, jo-
ten voitaneen todeta, ettd tutkimuskohteen kannalta tarkasteltuna
koolla oli tarkoituksenmukainen joukko thmisia.

Yksi tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on aineiston kyllaantymi-
nen eli riittavyys. Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa on oltava niin
paljon, ettd sen avulla kyetdan nikemaan tietty peruslogiikka, joka
alkaa toistua. Se ei tarkoita sita, ettd koko ilmi6 olisi saatu haltuun,
mutta ainakin jotkut ilmion oleelliset piirteet alkavat nakya ja toistua
aineistossa. Silloin voidaan katsoa, ettd tietty saturaatiopiste on saa-
vutettu ja aineisto on kyllaantynyt. Oleellisten piirteiden havaitsemi-
nen edellyttda tutkijalta paitsi kokemusta atheesta, my06s teoreettista
lukeneisuutta. Hanen taytyy tietda, mita aineistosta hakee. Aineistoa
lukemalla tutkija alkaa l0ytada samantapaisia lausumia, eroja ja yh-

tenevaisyyksid kunkin teoreettisen teeman kannalta. (Richards 2000,
135-136; Eskola & Suoranta 2008, 62-063.)

Tein muistiinpanoja koko tutkimusprosessin ajan. Aluksi muistiin-
panot olivat hajanaisia huomioita ja lauseita, mutta kun kommentteja
alko1 kertya, huomasin tiettyjen teemojen toistuvan. Pitkdn aikavalin
muistiinpanoja lukiessa toiminnan epakohdat ja oman ajattelun linjat
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alkoitvat hahmottua. Tutkimusprosessin loppupuolella saatoin ha-
vainnoida tietoisesti tuotettuja, teoreettiseen viitekehykseen pohjau-
tuvia kdytinnon tilanteita ja kirjoittaa niitd muistiin. Vaikka inklusii-
visen opettajuuden ja opetuksen monet seikat jaivat vaille huomiota,
oli aika raportoida noista muutamista vahvistuneista seikoista.

My®6s aineiston kasittelytapa on tutkimuksen luotettavuuden kannal-
ta ratkaiseva. Aineiston kasittelyn loogisuus, aineiston aineksien ta-
sapuolinen valinta ja analyysin avoimuus ovat seikkoja, jothin tutki-
jan tulee kiinnittad huomiota. Aineiston analyysissa kaytetyt luokitte-
lu- ja tulkintasadnnot on ilmaistava selkedsti. Koska laadullisessa tut-
kimuksessa tutkija kayttda aina tutkimuksellista mielikuvitusta, on
tarkeaa, etta lukijalle kerrotaan, milla tavalla aineistoa on kasitelty ja

millaisia menetelmallisia ratkaisuja on tehty. (Eskola & Suoranta
2008, 208-211.)

Olen jokaisen tuloksia kasittelevan luvun alussa lyhyesti kertonut,
miten olen kutakin aineiston osaa kasitellyt. Tavoitteena on ollut,
ettd lukijalla on mahdollisuus saada selville, miten laadullinen aineis-
to on jarjestynyt titviiseen, luettavaan muotoon. Olen padosin kayt-
tanyt analyysitapana teemoittelua, mutta olen kasitellyt tuloksia myos
tarinanomaista kerrontaa kayttaen esimerkkien avulla. Ne kuitenkin
liittyvat tiettythin teemothin. Molemmissa tavoissa olen pyrkinyt
vuoropuheluun teorian ja teoreettisten kasitteiden kanssa. Teemojen
tai esimerkkien avulla voidaan nostaa vertailtavaksi joitakin ilmién

kannalta olennaisia eroja sekd samanlaisia piirteitd ja edetd tekemain
tulkintoja kulloisestakin aiheesta. (Vrt. Eskola & Suoranta 2008, 20,
178-179.)

Tuloksia analysoitaessa tutkimusaineistoa taytyy rajata, koska siina
on lukematon maira kielellisia ilmauksia. Jos ilmauksia on paljon,
niitd kaikkia ei voi kuvata eika toisaalta myoskaan valita satunnaises-
ti. Tutkijan on valittava aineistosta sellaisia ilmauksia, jotka ovat

edustavia 1lmién kannalta. Valintoja ohjaavat tutkimusongelmat ja
teoreettinen viitekehys. (Eskola & Suoranta 2008, 64-065.)

Kritiikkind aineistojeni rajauksesta totean, ettd ohjauskeskustelujen
valikoiminen tuntui hankalalta. Keskusteluja oli kahden vuoden ajal-
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ta paljon. Minun oli paitettiva, mitd otan tutkimukseen mukaan ja
mitd jatin sen ulkopuolelle. Osan ohjauskeskusteluaineistosta valit-
sin loogisen periaatteen mukaan. Otin jokaisesta harjoittelujaksosta
toiseksi ensimmaisen ja toiseksi viimeisen ohjauskeskustelukokonai-
suuden ja tein niistd yhteenvetomatriisit (Richards 2006, 175).

Valikoiminen ei ollut ainoa ongelmani ohjauskeskusteluaineistoja
kasitellessani. Vaikka teemoittelu olisi ollut looginen tapa kasitelld
muitakin ohjauskeskusteluja, opetustodellisuuden monimuotoisten,
polveilevien keskustelujen vangitseminen teemothin olisi tuottanut
lukemattomia luokituksia ja niiden alaluokkia. Teemoittelu ei ollut
siten ollut mahdollista eikd tutkimusongelmien kannalta tarkoituk-
senmukaista. Minun oli valittava keskusteluista merkittavind pité-
miani tapausesimerkkeja. Valitsemani tapausesimerkit saivat tukea
tuntisuunnitelmista ja tutkijan paivakirjasta.

Tapausesimerkkien valikoinnin seurauksena tulosten ulkopuolelle on
voinut jaada joitakin keskusteluja, joiden merkittavyyden joku toinen
tutkija olist punninnut eri tavoin kuin mina. Valikoinnin luotetta-
vuutta puolestaan lisaa se, ettd pyrin kdyttamaan toiminnan kehitta-
misessa hyvakseni myos niitd aineiston kohtia, jotka kuvaavat ristirii-
toja, vaikeuksia tai epaonnistumisia. En yrittanyt peitella niita silotte-
lemalla kertomustani.

5.3.4 Tutkimuksen yleistettavyys

Tutkimuksen paatyttya olen ottanut etaisyyttd omiin kokemuksiini ja
alkanut tarkastella tarkemmin my6s muiden osallistujien kokemuksia
aineiston pohjalta. Koko prosessin ajan teoreettiset kasitteet ovat
vahvistaneet aineistoa ja antaneet tutkimukselle suuntaa. Lopuksi
olen tulkinnut kokonaisuuksia objektitvisemmin teorian, teoreettis-
ten kisitteiden ja aiempien tutkimusten avulla. Tutkimustulosten ka-
sittely teoreettisen viitekehyksen avulla auttaa abstrahoimaan tutki-
muksen athepiirid. Voidaan ajatella, ettd samanlaisia yleispiirteitd voi-
si 16ytyd muista samantapaisista tapauksista (Kyr6 2004, 113; Eriks-
son & Koistinen 2005, 32; Silverman 2006, 304—3006; Eskola & Suo-
ranta 2008, 127).
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Tapaustutkimuksessa tulosten yleistettavyyden rajallisuus taytyy kui-
tenkin tiedostaa. Tapaus on kiinni tietyssa patkassa ja tutkija omassa
perspektitvissaan. Tutkimustoiminta tapahtuu paikalle ja tilanteelle
ominaisessa toimintakulttuurissa, joka sisiltda omanlaisensa kaytian-
not, puhetavat, arvotukset ja tavoitteet. Ne ovat muodostuneet insti-
tuution, tassd  tapauksessa  koulun, julkilausutuista ja -
lausumattomista tavoitteista ja arvoista. (Vrt. Ronkainen 1999, 54—
55.)

Inklusiivinen koulutus nayttda olevan hyvin kontekstisidonnaista eri
puolilla maailmaa. Sen vuokst inklusiivisesta koulutuksesta puhutta-
essa on pidettivd mielessa, ettd ilmiot kiinnittyvat aina johonkin yh-
teyteen, jossa ne syntyvat, muotoutuvat ja merkityksellistyvat. Dis-
kurssit voidaan ymmartad erddnlaisina totunnaisiin tapoihin perustu-
vina ajattelun ja keskustelun mallintumisina. (Ronkainen 1999, 33—
34; Remes 20006, 296—297.) Inklusiivisen koulutuksen sisiltojen seka
heterogeenisten oppijaryhmien opetuksen pedagogisten strategioi-
den tutkimuksellinen tarkastelu on Suomessa vield hyvin vahaista.
Siksi timankin tutkimuksen tulokset tulee nahdé inklusiivisen koulu-
tuksen kehittamistd koskevan keskustelun ja tutkimuksen avauksina,
joithin tulevaisuudessa saadaan jatkoa. Jos inklusiivisesti suuntautu-
nut koulukulttuuri saa lisid toteutumismahdollisuuksia, uudet, entis-
ta tarkoituksenmukaisemmat toimintakulttuurit alkavat kehittya. Sen
my6ta uudet tutkimukset pddsevit pureutumaan entistd syvemmalle
inklusiivisen koulutuksen kannalta olennaisiin seikkothin.
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6 INKLUSIIVISEEN OPETTAJUUTEEN TAHTAAVA OH-
JATTU HARJOITTELU TOIMINTATUTKIMUKSEN
OSANA

Tama tutkimus toteutettiin tutkivan opettajan otteella opettajankou-
lutuksen kontekstissa. Tutkivan opettajan ote sopii erinomaisesti
ammatillisen kasvun valineeksi sekd tyossa oleville opettajille etta
myos opiskeljjoille. Toimintatutkimuksessa keskeista on reflektio.
Alun perin tavoitteena oli tutkia myos inklusiiviseen opettajuuteen
tahtadvan harjoittelun ohjausta, mutta se jouduttiin jattimaan pois
inklusiivisen opetuksen sisallon laajuuden vuoksi.

Tassa luvussa kuvaan inklusiiviseen opettajuuteen tihtaavan ohjatun
harjoittelun metodista ja teoreettista perustaa sekid toteutettua ra-
kennetta.

6.1 Reflektio opettajan tyévilineeni

Jos opettamista koskeva tieto nihdiain ongelmattomana ja selvioni,
my6s opettajankoulutuksesta tulee ldhinna tiedon valittdmista ja so-
veltamista. Opiskeljjoille jad tuolloin tiedon vastaanottajan rooli.
Tutkivan opettajan otteen tavoitteena on, ettd opettajakin voi suh-
tautua itseensi oppijana eikd vain tiedon lihteeni tai oppimisen
kontrollojjana. Reflektio korostaa toiminnan kyseenalaistamista ja
epaonnistumisen tarkastelua oppimisen lihteena. Epaonnistumisen
tunteiden sijaan opettaja voi arvostaa omaa oppimistaan, ottaa selvaa
asioista ja tutkia itseddn ja omaa tyotaan. Oman itsen tutkiminen el
suinkaan ole helppoa. Uusien niakékulmien 16ytiminen vaatii rehelli-
syyttd omia toimintatapoja kohtaan. Tutkivan opettajan tydote on
lisinnyt opettajien kiinnostusta itse luotavan teoriapohjan muodos-
tamiseen omalle ty6lle. (Ojanen 20006, 15-16; Campoy 2005, 42, 52—
53; Niikko 2001, 187-189.)

Opettaja oman tyonsa tutkijana -kasitteelld on kaksi sisaltod. Sithen
kuuluu opettajien tekemin varsinaisen tieteellisen tutkimustyon li-
saksi my0s tutkivan opettajan ote. Se mahdollistaa oman ammatilli-
sen kasvun. Tutkivassa opettajankoulutuksessa opettajan jatkuva ref-
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lektiivisyys edistda jatkuvaa ammatillista kehittymista. Kasitteelliselle
tasolle yltavin reflektoinnin siilyttava opettaja pystyy teorian ja kay-
tannon valiseen vuoropuheluun ja siten kehittymain tyossaan. Se
edellyttad opettajalta itseohjautuvuutta sekd kykya pohtia tekojensa
lahtokohtia, syita ja seurauksia. (Krokfors 2003, 24-25; Pollard 2005,
4-5)

Reflektoiva opettajan ote muodostaa timan tutkimuksen ytimen ja
se on tutkimukseni tarkein menetelmillinen ratkaisu. Reflektiosta
muodostui sekd tutkimus- ettd ohjausmenetelma, silld opiskelijat ei-
vat olleet pelkistaan kehittamiskumppaneitamme, vaan myos ohja-
uksessamme olevia opiskelijoita.

Inklusiivisen opetuksen kehittiminen vaati minulta ja kollegaltani
ammatillista kehittymistd opettajana. Tahan kehittymisprosessiin
otimme mukaan myo6s opiskelijat, jotka olivat oppimassa opettajuut-
ta omista ldht6kohdistaan kisin. Prosessin kuluessa kehityimme mie-
lestini my6s ohjaajana. Meille kaikille yhteinen oppimisen tapa oli
tutkivan opettajan ote.

Ohjatussa harjoittelussa teoria ja kdytinté yhdistyvat. Kaytimme ko-
kemuksellisen oppimisen menetelmai, joka painottaa oppijan itsere-
flektiota. Sitd kaytetaan usein etenkin aikuisten kouluttamisen yhtey-
dessi. Kokemuksellisen oppimisen menetelmida on monenlaisia,
mutta ne ovat yleensa muunnelmia Kurt Lewinin (1946, 42—43) ne-
livaiheisesta koulutusmallista. Toiminnan aikana ja jilkeen tehddin
havaintoja omista kokemuksista: Mita tunsin? Miksi? Mitd opin?
Kokemubksia pyritadn reflektoimaan ymmartien niitd ja hahmottaen
niitd laajemmassa yhteydessa. Reflektoinnin tavoitteena on yltia
abstraktin kasitteellistimisen tasolle. Uuden kisityksen pohjalta laa-
ditaan uusi suunnitelma, jota toteutetaan kaytannossd. Kehittdmis-
ty0ssa ja oppimisessa riittdd harvoin yksi reflektointikierros. (Rauste-
von Wright & von Wright 1996, 137—-138; Heikkinen 2006, 35-36.)

Kolbin (1984, 38, 42—45) kokemuksellisen oppimisen kehad ohjaus-
tilanteeseen sovellettaessa ilmion tutkiminen lahtee liikkeelle valit-
tomasta omakohtaisesta kokemuksesta. Se on aluksi hahmottumaton
ja epaselva. Kun ilmi6é on havaittu, seuraa pohdiskeleva tarkempi
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havainnointi, mikd samalla syventdd omaa itsetuntemusta. Tassd vai-
heessa ryhmin jasenet kertovat, mita heille tulee mieleen kokemuk-
sesta, ja millaisia tunteita se heissa herattaa. Kun uusia asioita ei enaa
tule esille, siirrytaan kisitteellistimisvatheeseen. Se tarkoittaa ku-
rinalaista, systemaattista ajattelua ja sopivan teorian muodostamista.
Looginen ajattelu on tunteiden edelld toisin kuin edellisessa vaihees-
sa. Viimeisessa vatheessa etsitaan toiminnallisia ratkaisuja ja sopivia
vatkuttamiskeinoja. Tahdn vatheeseen kuuluu kokeilu, jossa voi
myos epaonnistua. Kokemus toimii aina valttamattomana jatkotyos-
tamisen sisaltona. (Keski-Luopaa 2001, 86—87 mukaillen.)

Kun kokemuksellisen oppimisen keha kaydaian kokonaisuudessaan
lap1, oppiminen koskettaa seka thmisen tunteita ettd tietamistd. Op-
piminen ei suinkaan aina suju hiljaisesti ja tasaisesti edeten, vaan se
vot olla vikevasti ja kokonaisvaltaisesti thmistd koskettava prosessi.
Oppimiskokemukset voivat olla myos epaonnistumisia ja ristiriitaisia
kokemuksia. Naiden kokemusten kisittely niin kauan, ettd ymmir-

tad, mistd on kysymys, mahdollistaa ammatillisen kasvun. (Ojanen
2000, 18-19, 106.)

Ohjauksessamme pyrimme toteuttamaan kollaboratiivista ohjausta.
Viisanen (2005, 169-170) maarittelee kollaboratiivisen ohjauksen
siten, ettd ldhikehityksen vyohykkeella (Vygotski 1982, 184) oppija
tekee yhteistyotd ohjaajan kanssa ja avustettuna yltda oppimisen ta-
solle, jota kohti hin on vasta menossa. Ohjaus edellyttdd vastavuo-
roista vaikutussuhdetta, jossa ohjaaja tarkasti seuraa oppijan reaktioi-
ta ja konstruointia ja muuttaa ohjaustaan sen mukaan. Tasta tavasta
ohjata kaytetadn nimitysta scaffolding. Oppimisen ohjaaminen edel-
lyttada osapuolilta yhteistoiminnallisuutta. Kun ohjaus muuttuu yh-
teistoiminnalliseksi luonteeltaan, se saa opiskelijat sitoutumaan pro-
sessiin kriittisesti ja reflektitvisesti. Ohjauksesta tulee dialoginen vuo-
rovaikutussuhde, jossa osallistujat oppivat yhdessa ja neuvottelevat
tasavertaisina kumppaneina. (Bruner 1985, 21-33; Krokfors 2003,
23-206; Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaja, & Hikkinen 2003, 390;
Larkin 2001, 33.)

Toimintatutkimukseni tirked elementti oli tiivis yhteistyo kollegani
kanssa, ja me myos ohjasimme opiskelijoita yhdessa. Olimme tiedoil-
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tamme tasavertaisia kumppaneita, jolloin yhteisty0ostd voidaan kayt-
taa nimitysta vastavuoroisen kehityksen kentta (the intermental develop-
ment Zone). Osapuolet ovat lahikehityksen vychykkeelld, mutta he ja-
kavat henkisen kapasiteettinsa seka jarjestavat yhteistd tyota luomalla
kollektiivisen tietoisuuden, joka on kuin eraanlaiset mega-aivot. Vas-
tavuoroisen kehityksen kenttd on Mercerin (2000, 105) luoma kisite,
jonka on suomentanut Kumpulainen (2004, 15). Yhteistoiminnalli-
sessa toimintatutkimuksessa kaytetian myos kasitteitd toiminnan
edistdja (facilitator) ja kdiittinen ystava (critical friend). Lahtooletuksena
on, etta jokaisella toimijalla on erilaisia kasityksia mielenkiinnon koh-
teena olevasta atheesta. Nama erilaiset kasitykset rikastuttavat ja laa-
jentavat yhteisesti muodostettavia kasityksia. Tamakin yhteistydmuo-
to perustuu lahikehityksen vyohykkeen ajatukselle. (Wennergren &
Ronnerman 2006, 550-551.)

Reflektio ei kehity automaattisesti etkd se ole suoraan opetettavissa.
Vaikka reflektiota voi oppia, se ei ole kaikille luontaista. Tutkivassa
tyootteessa opetetaan thmistd suhtautumaan itseensd ja muuhun ul-
komaailmaan ihmettelevalla tavalla. Ohjattava pysaytetdan katsele-
maan asioita eri puolilta. Samalla autetaan ohjattavaa tunnistamaan
itsensd, omat tunteensa ja ajatuksensa. Ohjattavan on uskallettava
tuoda esiin ongelmansa siind muodossa kuin hin ne itse kokee. Kun
ohjattava alkaa tiedostaa, ettd hin voi kehittyd, hin alkaa yleensa
pohtia omia aikaisemmin kayttimiain toimintatapoja. Silloin hin
myo6s jo haluaa toimia ryhmaissa ja jakaa yhdessa tutkimisen ilmapii-
rin muiden kanssa. Ryhmin jdsenet voivat soveltaa yhteisissa keskus-
teluissa muodostettuja kasityksid ja toimintachdotuksia myohemmin
omaan toimintaansa. Ilman ohjaajan kunnioittavaa ja tasa-arvoista
suhtautumista ohjattavien ryhmassa ei synny tunnetta siitd, ettd oh-
jaaja ymmartad heitd ja rohkaisee siten tyoskentelyn syventimiseen.

(Ojanen 2006, 27-28, 51, 71-75; Wayne 2003, 29-30.)

Campoy (2005, 3-56) opettaa reflektitvisyytta tapauskertomusten
avulla. Han ohjaa opiskelijoitaan antamalla heille ongelmallisia oppi-
lastapauksia. Vaihe vaiheelta opiskelijat tyostavit tapauksia punniten
omia ajatuksiaan keskendin ja yhteisestt. Campoyn lahtékohtana on
opettaa vastuullisen ongelmanratkaisun ja paitoksenteon vaiheita.
Opiskelija oppii olemaan tekemattid johtopaatoksia olettamusten tai
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kuulopuheiden perusteella. Ongelmanratkaisuprosessi perustuu sii-
hen, ettd tapauksesta keratiaan tietoa. Oppilaan kognitiivisiin taitoihin
ja koulumenestykseen perehdytiin, oppilasta havainnoidaan, ja op-
pilasta opettavien opettajien kanssa keskustellaan. Tehdddn suunni-
telma, miten asiassa edetdan ja kenen kaikkien kanssa tarvitaan yh-
teistyota. Kaytinnon esimerkkien avulla myos naytetadn, miten teo-
ria tulee mukaan palvelemaan ongelmanratkaisua ja oman tyon ke-
hittimista.

6.2 Tavoitteena itsensi tunteva, teorioita soveltava opettaja

Campoy (2005, 51-54) erottaa toiminnan lihtékohtana olevat tie-
dostetut sekad tiedostamattomat tietimisen osat. Kasvatusfilosofiaan
kuuluvat opettajan kasitykset pedagogiikasta, oppiainekohtaisesta
tiedosta ja luokkahuonekokemuksesta. Kasvatusfilosofian sydimen
muodostavat syvain juurtuneet omat uskomukset ja arvot lapsista
sekd oppimisesta. Kasvatusfilosofia konkretisoituu opettajan opetta-
essa ja ajatellessa.

Campoyn kasvatusfilosofia-kasite muistuttaa kayttoteorian maari-
telmaa. Ojasen (2006, 86—94) mukaan kayttoteoria on jirjestelma,
joka koostuu yksityisistd persoonallisista tiedoista, arvoista, asenteis-
ta ja kokemuksista sekd teoreettisista ettd filosofis-eettisistd aineksis-
ta. Thmisen kayttiytyminen mdirdytyy niin tietoisen kuin tiedosta-
mattoman tiedon perusteella. Jotta oppimista ja kehittymistad voisi
tapahtua, niiden kahden tulisi paastad kosketuksiin keskenaan. Kun-
kin yksilon oma kayttoteoria on niiden kahden vilimaastossa. Tie-
toisen, helposti muunnettavan tiedon omaksumme kokemalla, lu-
kemalla, kuuntelemalla ja katselemalla toisten toimintaa. Tiedosta-
mattomat ainekset taas muodostuvat omista sisdisista uskomuksis-
tamme ja arvoistamme. Ne olemme imeneet kasvuymparistostim-
me, perheen arvoista ja varhaisesta vuorovaikutuksesta. Ne ovat hi-
taasti jauhautuneet asenteiksemme. Naiden kahden alueen yhtymi-
nen tdydellisesti ei ole mahdollista, mutta niiden lihekkiin saaminen
saa aikaan toimivan kayttoteorian.
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Tiedostamattomatkaan kayttoteorian osat eivit ole salaisia, vaan ne
tulevat esiin thmisen kayttaytymisessa ja puheessa. Jos tekojen ja sa-
nojen vililld on ristiriitaisuuksia, juuri naihin epajohdonmukaisuuk-
siin huomiota kiinnittamalla sekda ohjaaja ettd ohjattava oppivat ref-
lektoimaan omaa toimintaansa. Jos ohjauksen kohteena olevat asiat
eivit kosketa reflektoijaa henkilokohtaisesti, pelkkid tiedon saaminen
asiasta ei riitd. Oleellista tiedon vaikuttavuuden kannalta siis on, mil-
laisen merkityksen asia reflektotjan mielessa saa ja millaiseen viiteke-
hykseen han sen sijoittaa. Koska oppijan on itse pureskeltava uusi
tieto, oppijan passiiviseen oppimiseen ja tiedon siirtimiseen perus-
tuva oppimiskisitys ja ohjaus eivat sovellu reflektiiviseen oppimi-
seen. (Keski-Luopa 2001, 102-111; Vrt. Campoy 2005, 42, 52-53.)

6.3 Inklusiiviseen opettajuuteen tihtiivin ohjatun harjoittelun
toteutus

6.3.1 Inklusiivisen opettajankonlutuksen haasteet

Opettajankoulutuksen ongelma inkluusion kannalta on, etti suu-
rimmassa osassa maailmaa koulutus jakaantuu edelleen yleisopetuk-
sen opettajiin ja erityisopettajiin. Opettajat jaetaan kahteen kategori-
aan jo koulutuksessa. (Angelides, Stylianou & Gibbs 2006, 515). In-
klusiivisen koulutuksen vaatimukset ovat sytyttineet keskustelun
myos opettajankoulutuksen rakenteellisista muutoksista, jotka kos-
kevat seka erityisopetusta ettd yleisopetusta. Uutta on ennen kaikkea
se, ettd muuttuneiden koulujen lainsiadinnon ja kaytanteiden vuoksi
erityispedagogista ja yleisopetusta koskevaa tietoutta ei endd voida
soveltaa erillisissa homogeenisissa ryhmissa. Kouluttajilla olisi oltava
tietimysta siitd, miten opetetaan heterogeenisia oppilasryhmia inklu-
sitvisissa luokkahuoneissa. (Ladonlahti ja Naukkarinen 2006, 351—
354; Van Laarhoven, Munk, Lynch, Bosma, & Rouse 2007, 440,
Moran 2007, 125; Slee 2001, 119-120.)

My6s Suomessa opettajankoulutus on jakautunut selkeisti yleisope-
tuksen opettajankoulutukseen ja erityisopettajakoulutukseen. Yleis-
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opetukseen suuntautuvaan opettajankoulutukseen ei ole juurikaan
sisaltynyt haastavasti kayttaytyvien tai oppimisessaan paljon tukea
tarvitsevien oppilaiden oppimisen ohjaamiseen tai heterogeenisen
ryhmin ohjaamiseen liittyvia opintoja. Vasta viime vuosina on naitd
inklusiivisen kasvatuksen opintoja pyritty sisallyttimaan opettajan-
koulutukseen. Varsinaista inklusiivisen kasvatuksen periaatteille ra-
kentuvaa opettajankoulutusta el maassamme ole jarjestetty. Opiskeli-
ja voi nykyaan kuitenkin hankkia niin sanotun kaksoiskelpoisuuden
seka luokanopettajakoulutuksen etta erityisopettajakoulutuksen kaut-
ta. (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007.) Lisiksi Suomen yli-
opistoissa vuonna 2005 voimaan tullut tutkinnonuudistus antaa
opiskelijoille mahdollisuuden koota tarkoituksenmukaisia opintoko-
konaisuuksia maisteritutkintoon kuuluen. (LLadonlahti & Naukkari-
nen 20006; 351-352.)

Inklusiivisen opettajankoulutuksen toteutustapoja voidaan kuvata
jatkumolla. Sen toisessa pddssa ovat koulutusohjelmat, joissa yhdiste-
tadn erityisopettajien seka yleisopetuksen opettajien koulutus omakst
inklusiivisesti suuntautuneeksi opettajankoulutusohjelmaksi. Jatku-
mon toisessa paassi ovat puolestaan koulutusohjelmat, joissa opis-
kelijoilla on mahdollisuus valita perinteisia erityispedagogisia kursse-
ja omaan koulutusohjelmaansa. Jatkumon keskivaiheilla ovat koulu-
tusohjelmat, joihin lisatdan inklusiivisia sisiltoja, kenttakokemuksia
tai ohjattuja harjoitteluja inklusiivisissa luokissa. (Van Laarhoven ym.
2007, 441.)

Kehittimishankkeemme sijoittuu inklusitvisen koulutuksen toteu-
tusmuotojen jatkumon keskivaiheille. Opiskelijjoille tarjottiin mah-
dollisuutta olla ohjatussa harjoittelussa inklusiivisessa luokassa. In-
klusitviseen opettajuuteen tahtdava ohjattu harjoittelu oli sisallollises-
t1 inkluusiopainotteinen.

6.3.2 Lebtoreiden ybteistoiminnallinen objans

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen tietamyksen yhdistiminen oli ke-
hittamishankkeemme olennainen seikka. Inklusiivisen opettajankou-
lutuksen kynnykseksi nayttavat nousevan opettajankoulutuksen kak-
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soisjarjestelman rakenteet. Jos erityisopetus ja yleisopetus pidetaan
erillaan, se edistad kisitysta inkluusiosta vain erityisopettajien asiana
ja erityistd tukevien oppilaiden etuna (Slee 2001, 120). Harjoittelun
tarkeimmain sisiallon muodostivat inklusiivisen opettajuuden seka in-
kluusioon pyrkivan opetuksen keskeisten elementtien tunnistaminen
ja kehittaminen.

Opettajat tarvitsevat koulutusta vuorovaikutustaitothin, erilaisiin yh-
dessi opettamisen malleihin, moniammatilliseen yhteistyéhon ja
opetuksen eriyttimiseen seka yhteistoiminnalliseen oppimiseen.
Opetusharjoitteluthin tarvitaan luokanopettajien ja erityisopettajien
yhteistyon harjoittelua ja erilaisten samanaikaisopetusmallien kokei-

lua. (Ladonlahti ja Naukkarinen 2006, 35-354.)

Inkluusioon tidhtadvan harjoittelun ohjaus toteutettiin yhteistoimin-
nallisesti luokanlehtorin ja erityisopetuksen lehtorin yhteistyona.
Opiskelijat saivat kahden lehtorin, seka erityisopetuksen ettd luokan-
lehtorin, ohjauksen kaikilla kehittimishankkeeseen kuuluvilla tun-
neilla. Siten heilld oli koko ajan kaytettavissaan molempien lehtorei-
den asiantuntemus, joka valjastettiin palvelemaan inklusiivista ope-
tusta. Lisaksi lehtorit toimivat mallina opettajien yhteistoiminnalli-
suudesta vastavuoroisen kehittymisen kentalla (Mercer 2000, 105).

Opiskelijoiden opetusviikoilla ohjasimme kaikki kehittimishankkee-
seen kuuluvat inklusiiviset tunnit yhdessa kollegani kanssa. Meilld ei
ollut mitdan ohjausatheiden erillistd tyonjakoa. Kummankin lehtorin
tyonkuva tuli esiin ohjauksen painopisteissa. Luokanlehtorin vastuul-
la oli enemmain harjoittelun kokonaistavoitteiden toteutuminen seka
opetusjaksojen tavoitteiden peilaaminen opetussuunnitelmaan ja op-
pilasryhmain. Lisdksi luokanlehtori tunsi oman luokkansa oppilaat
parhaiten, joten hinen oppilaantuntemuksensa avulla opetuksen
suunnittelu lahti rakentumaan. Erityisopetuksen lehtorin ohjauksen
painopiste oli oppimisen esteiden poistamisessa, kuten scaffoldingis-
sa seka struktuurien ja muiden vastaavien tukitoimenpiteiden suun-
nittelussa.
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6.3.3 Haryoittelujakson rakenne

Harjoittelujakson rakenne perustuu Kolbin kokemuksellisen oppi-
misen teortaan (1984, 38, 42—45). Ilmion tutkiminen lihtee litkkeelle
valittomastd omakohtaisesta kokemuksesta, jonka jilkeen ilmi6td
havainnoidaan tarkemmin. Ohjauskeskustelussa ryhman jiasenet ker-
tovat huomioistaan. Ohjaajat tuovat esiin 1lmioon littyvat kisitteet.
Kaytannon kokemuksia jasennelladn systemaattisesti. Tuolloin voi-
daan alustavasti luoda teoreettinen viitekehys, jota vasten opiskelijat
voivat peilata jatkossa omia suunnitelmiaan ja opetuskokemuksiaan
(vrt. Krokfors 2003, 26). Varsinaisilla opetusviikoilla on sitten opis-
kelijoiden vuoro etsid itselleen sopivia toiminnallisia ratkaisuja.
(Keski-Luopa 2001, 86—87).

Opiskelijoiden palautteen perusteella pohjatunteja lisattiin kahteen
viimeiseen harjoittelujaksoon, teoria sidottiin titviimmin kaytint66n
ja tavoitteet maariteltiin tarkemmin. Liitimme pohjatuntien seuraa-
miseen havainnointitehtivia, joiden avulla perehdytimme opiskelijat
inkluusioon pyrkivian opetuksen teoreettiseen kehykseen.

Lopulta harjoittelujakson ensimmainen viikko muodostui ohjaukses-
ta, joka vuorotteli pohjatuntien kuuntelun kanssa. Pohjatunteja oli
matematitkassa kolme ja didinkielessid kaksi (didinkielen opetus koski
vain Syventdvda harjoittelua). Matematitkan pohjatuntethin kuului
havainnointitehtavia, joista keskusteltiin tunnin jalkeen. Niitd tarkas-
teltiin teoreettisten kasitteiden valossa. Havainnointitehtavat ja teo-
reettinen tarkastelu tukivat myos aidinkielen tuntien suunnittelua,
silld ne kasittelivat suurimmaksi osaksi yleisid oppimisteorioita ja op-
pitunnin suunnittelua.

Suunnittelu- ja seurantavitkon kdynnisti lehtoreiden alkuohjaus, jossa
kasiteltiin kaytinnon asiat, opetusaiheet ja opetusjaksot. Lisiksi se-
lostettiin alkuopetuksen ominaispiirteet ja ohjaavan opetuksen peri-
aatteet. Viikko jatkui matematitkan ensimmaiselld pohjatunnilla, jol-
loin opiskelijat havainnoivat lehtoreiden ohjaustapoja ja oppilaita (lii-
te 16.). Matematitkan tunnin jilkeen opiskelijoiden havaintojen poh-
jalta edeten opiskelijat perehdytettiin lahikehityksen vyohykkeeseen,
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tiedonkasittelytaitoihin, scaffoldingiin seka eri ohjaustapojen valin-
taan.

Toisella matematitkan pohjatunnilla havainnoitiin eriyttamistd ja
monenlaisten tehtivien toteuttamista (liite 17.). Havaintojen pohjalta
opiskelijat perehdytettiin eriyttimisen periaatteisiin ja resursseihin.
Niiden oppimisteoreettisia lihtokohtia syvennettiin Piaget’n ajattelu-
taitojen teorialla sekd Galperinin teorialla toiminnan sisdistamisesta
konkreettisen materiaalin avulla. Kolmannella pohjatunnilla opiskeli-
jat havainnoivat erilaisten tehtiavien tekemista seka ohjaustapoja (liite
18.). Ohjauskeskustelussa paneuduttiin inkluusioon pyrkivin ope-
tuksen elementtien yhdistimiseen keskustelemalla prosessiarvioin-
nista ja reflektoinnista. Myo6s lahikehityksen vyohykkeeseen perustu-
vaa ohjausstrategiaa hahmoteltiin. Kahdella viimeiselld harjoittelu-
jaksolla opiskelijoilla oli kaytossaan kirjallinen lyhyt materiaali jakson
keskeisista teoreettisista kasitteista. Seurantaviikon ohjauksen ja poh-
jatuntien havainnointitehtiavat olen titvistanyt kuvioon 2.

sen ominais-
piirteet, oh-

jaavan ope-
tuksen ydin

teoreettisina kasit-
teina scaffolding,
lihikehityksen
vyOhyke ja tiedon-
kasittelytaidot

kisitteind eriyttimi-
sen periaatteet, ika-
kauden ajattelun
kehitys (Piaget) ja

Galperinin teoria

I OHJAUS 1T OHJAUS 11 OHJAUS IV OHJAUS
Opetusaiheet Havainnot ja kes- Havainnot ja kes- Havainnot ja kes-
ja -jaksot, kustelu opettajien kustelu ertyttami- kustelu sekd oh-
alkuopetuk- ohjaustavoista seka sestd. Teoreettisina jaamisesta etta

eriyttimisestd ko-
konaisuutena,
teoreettisina kasit-
teind prosessiarvi-
ointi ja reflektointi

I matematiikan IT matematiikan IIT matematiikan

pohjatunti ja pohjatunti ja ha- pohjatunti ja ha-
havainnointiteh- vainnointitehtivat: vainnointitehtavat:
tavat: Erilaiset tehtavit ja Ohjaustavat ja eriyt-
Opettajien ohja- niiden toteuttamis- tdminen

ustavat tavat

Kuvio 2 Seurantaviikon rakenne inklusiiviseen opettajuuteen tihtidavassa ohjatussa
harjoittelussa
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Aidinkielen inklusiiviset tunnit toteutettiin heterogeenisesti muodos-
tetuilla puolen ryhmain tunneilla, jolloin opiskelijoilla oli helpompi
seurata kunkin oppilaan tydskentelyd. Aidinkielen tuntien jilkeen
opiskelijoiden havaintojen pohjalta analysoitiin ja kuvailtiin oppilai-
den senhetkisid lukemisen ja kirjoittamisen taitoja, ohjauksen tarvet-
ta seka yksilollisid piirteitd. Luokanlehtori laati oppilaiden vahvuuk-
sista ja tuettavista alueista lyhyen yhteenvedon keskustelun tueksi.

Kahden viimeisen harjoittelujakson paatteeksi kaytiin yhteinen ko-
koava keskustelu. Silloin tarkasteltiin inkluusion kasitetta ja inklusii-
vista opettajuutta luokkaa laajemmissa toteuttamispuitteissa seka
keskusteltiin harjoittelujakson herattamista ajatuksista ja tunteista.

Ohjatun harjoittelun toteuttamisessa tarkeddn osaan nousi ilmion
kasitteellistiminen, abstrahointi. Kasitteiden selkiinnyttyd oma oh-
jauksemme parantui. Vain teoreettisia kasitteitd kayttamalla kyke-
nimme ilmaisemaan opiskelijoille, mitd ymmarraimme inklusiivisella
opetuksella. Vaikka pyrimme edistimain inklusiivisen opettamisen
taitoja, uudenlaisen opettamiskasityksen omaksuminen vaati jokaisel-
ta opiskelijalta kayttoteorian kehittymistad sopusoinnussa omien kas-
vatusfilosofisten arvojen kanssa.
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7 INKLUSIIVISTA OPETTAJUUTTA KOSKEVAT KASI-
TYKSET

Inklusiivista koulutusta maarittelevastd luvusta ilmenee, ettd se on
laaja kisite, joka edellyttda laajoja muutoksia opettajien asenteisiin,
nykyiseen koulukulttuuriin, kaytantoihin sekd koulujarjestelmin ra-
kenteisiin. Kehittimistyon ohella perehdyin my6s opiskelijoiden in-
kluusiota ja integraatiota koskeviin kasityksiin. Tarvitsimme tietoa
suunnitellessamme ohjatun harjoittelun sisaltoja.

Tarkastelen aluksi opettajien asenteita koskevia aikaisempia tutki-
muksia. Kuvailen sitten timin tutkimuksen tuloksia opiskelijoiden
inkluusiota koskevien kisitysten ja niiden muutosten osalta.

7.1 Opettajien asenteet integraatioon ja inkluusioon

Opettajien asenteet ja uskomukset inkluusiosta rakentavat koulun
eetosta ja toteutuvaa kaytantod. Ne ovat siten opetuksen toteutu-
mismuotojen tirkeitd determinantteja ja ennustajia. Ammattiin kou-
luttautuminen, samoin kuin kyky opettaa inklusiivisessa luokkahuo-
neessa ovat oppimisprosesseja, joihin vaikuttavat voimakkaasti kou-
lutuksen atkana saatujen kokemusten maira ja laatu. (Lambe & Bo-
nes 2006, 168; Avramidis & Norwich 2002, 142; Avramidis &
kumpp. 2000, 191; Brownell & Pajares 1999, 154.)

Inklusiivisen koulutuspolititkan menestyksekas soveltaminen kaytan-
toon riippuu siitd, millaiset tiedot ja taidot sitd toteuttavilla opettajilla
on. Opettajista tulee siten inkluusion toteutumisen avainhenkiloita.
Inkluusioon pyrkiminen alkaa olla yleismaailmallisesti hyvaksyttya ja
julkilausuttua eri maiden koulutuspolititkassa. Kaikki opettajat koh-
taavat opettajan urallaan erilaisia ja erityista tukea tarvitsevia oppilai-
ta. Paikallisilla kouluilla tulee olemaan huomattava rooli lasten kou-

luttamisessa riippumatta oppilaiden taustasta tai kyvyistd. (Winter
2000, 85-86.)

Winterin (2000, 85) mukaan monet inkluusiota kannattavat opetta-
jatkin kritisoivat inkluusion toteutusta. Opettajat tuntevat, ettd heilta
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puuttuu taitoja kohdata erityista tukea tarvitsevia lapsia. My6s Suo-
messa on saatu samanlaisia tutkimustuloksia. Kuorelahden ym.
(2004, 23, 34, 39-41) tutkimuksessa monet opettajat kokivat, ettd
heilld ei ollut tarpeeksi valmiuksia kohdata erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita ja ettd he halusivat tehdd enemman yhteisty6ta koulun si-
salla.

80-luvulla ja 90-luvun taitteessa tehdyt opettajien asennetutkimukset
keskittyvit erityisoppilaiden integraatiota koskeviin asenteisiin. Nii-
den mukaan opettajien asenteet integraatioon ovat enemman kieltei-
sid kuin myonteisid. Lisaksi asenteet ovat sitd kielteisempid, mitd va-
kavammasta vammasta tai hairiéstd on kysymys. Kielteisimmin suh-
taudutaan kayttaytymishiiri6ihin. Opettajaryhmien vililld on eroja
siind, miten he suhtautuvat integraatioon. Positiivisimmin integraati-
oon suhtautuvat rehtorit ja sitten erityisopettajat, seuraavana ovat
luokanopettajat ja viimeisend aineenopettajat. Nuoret opettajat suh-
tautuvat integraatioon myonteisemmin kuin kokeneet opettajat.
(Moberg 2003, 426; Avramidis & Norwich 2002, 132—-134; Hastings
& Oakford 2003, 92.)

Myohemmissa tutkimuksissa on selvitetty opettajien asennetta in-
kluusioon. Opettajien asenteet ndyttavat tulevan myonteisemmiksi
siti mukaa, kun inklusiiviset koulujarjestelyt lisadntyvat. Toisaalta
opettajien asenteissa on nahtavilla myos kahtia jakautumista, silld 4a-
ripaiden, sekd hyvin kielteisesti ettd hyvin myonteisesti suhtautuvien
maird kasvaa. (Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004, 16; Moberg
2003, 426; Avramidis & Norwich 2002, 134-135; Thomas & Loxley
2001, 105-108.) Erityispedagogisella tietimykselld nayttda olevan
positiivinen vaikutus opettajien inkluusiota koskeviin asenteisiin
(Avramidis, Bayliss & Burden 2000, 201-203).

Opettajien asenteet inkluusioon muuttuvat myonteisemmiksi, kun
heilld on tunne siitd, ettd he kykenevit suoriutumaan luokassaan tar-
vittavista inklusiivisista jarjestelyistd. Kun he ovat oppineet uutta ja
kehittineet ammattitaitonsa inklusiivisuuden vaatimusten mukaisek-
si, he suhtautuvat tilanteeseen paljon positiivisemmin kuin aluksi,
jolloin tilanne on vield uust ja outo. (Villa, Thousand, Meyers &
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Nevin 1996, 29-45; Le Roy & Simpson 1996; 32-36; Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000, 205.)

7.2 Opiskelijoiden alkukisitykset inkluusiosta

Haastattelin tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita ennen ja jal-
keen harjoittelun. Teemoittelin heidan inkluusiota koskevat kasityk-
sensad. Ensimmainen tehtdvani oli selvittaa, mita opiskelijat ymmarsi-
vit inkluusiolla. Kerasin alkuhaastattelujen kaikki inkluusiota koske-
vat 1lmaukset jokaisen opiskelijan osalta erikseen perakkain. Tutkin
ja vertailin késityksia. Ensin ryhmittelin niitd asenteen mukaan, joko
myonteisiin tai kielteisiin kasityksiin.

Pelkastaan myonteinen tai kielteinen asenne inkluusioon ja erityista
tukea tarvitsevia kohtaan et riittanyt kuvaamaan timan tutkimuksen
opiskelijoiden kasityksid inkluusiosta ja inklusiivisesta opettajuudes-
ta. Opiskelijat, jotka suhtautuivat ajatukseen inkluusiosta myontei-
sestl ja pitivat tirkeand, ettd erityistd tukea tarvitsevia oppilaita ei
eristetd ja sytjitd, eivat olleet ehdoitta valmiita ottamaan luokkaansa
erityista tukea tarvitsevia. Miksi? Koska inkluusiota ei ole se, etta
luokassa on erityistd tukea tarvitsevia lapsia ilman heiddn tarvitse-
maansa erityista tukea. Opettaja ei vot toteuttaa inkluusiota luokassa
yksin. Kuinka monella opettajalla on ollut mahdollisuus kokeilla,
millaista inklusiivinen opettaminen on kaytinnossia? Vasta kun opis-
kelijalla on kokemusta inklusiivisesta opetuksesta, voidaan kysya, oli-
siko opiskelija valmis opettamaan inklusiivisesti. Silloin han tietéa,
mita inkluusio vaatii toteutuakseen.

Kasitykset poikkesivat sisallollisesti toisistaan. Aloin tarkastella kasi-
tysten sisaltoa tarkemmin ja huomasin, etté toisissa inkluusio kasitet-
tiin kapea-alaisena 1lmiona ja toisissa sitd pohdittiin monipuolisesti ja
sisallollisesti. Jotkut opiskelijat aloittivat harjoittelunsa aivan eri lah-
tokohdista kuin toiset. Teemoittelun perustaksi ei siten tullutkaan
myonteinen tai kielteinen asenne inkluusioon, vaan erilaiset kasityk-
set inkluusiosta.
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Jaoin tutkimukseen osallistuneet 11 opiskelijaa kolmeen eri ryhmiéin
heidan alkukasitystensi perusteella. Ryhmat nimesin pintapuoliseksi,
syvalliseksi ja epailevaksi inkluusioryhmaksi. Jako on karkea, joten
kerron jokaisen kasityksen yhteydessa, mita se pitad sisallian. Tarkas-
telen samassa yhteydessa my6s opiskelijoiden erityispedagogista kou-
lutusta ja alan tyOkokemusta.

7.2.1 Pintapuolisen kdsityksen rybmdi

Ensimmaisen ryhméin muodostavat ne nelja opiskelijaa, joiden kisi-
tys inkluusiosta alkuhaastattelun perusteella oli pintapuolinen. Heilla
et ollut juurikaan kokemusta erityistd tukea tarvitsevista lapsista. He
madrittelivit inkluusion kapea-alaisesti siten, ettd maarittely perustuu
paikkaan. Silloin itse paikka, samaan luokkaan sijoittaminen, vaikut-
taa tarkeAmmaltad kuin opetussuunnitelmalliset ja laadulliset tavoit-
teet. Kasitys erilaisuudesta perustuu perinteiseen ldaketieteelliseen
malliin, jossa oppilaat luokitellaan normaaleihin ja poikkeaviin. Laa-
ketieteellinen diagnosointi on sinansa tirkea seikka oppilaiden kou-
lutusta suunniteltaessa. Ongelmaksi on inkluusiota tavoiteltaessa
muodostunut se, ettd diagnoosi maaraa myos lapsen sosiaalista ym-
parist6a, sitd, missa ja kenen kanssa hin voi kdydd koulua. Se vaikut-
taa myos sithen, millaisena hinet nihddian koulussa. (Hodkinson

2005, 18; Peters 2007, 99; Booth & Ainscow 2005, 17.)

Tamin ryhmin opiskelijat eivat missdian tapauksessa suhtautuneet
epakunnioittavasti mihinkadn ihmisryhmadn tai vammaan. Heidin
luokittelunsa normaaleihin ja erityisiin on tavallinen kaytanto, jota
perusopetuslaissakin kaytetaan. Luokittelun pitemmalle ulottuvat
vatkutukset ovat tulleet tietoisuuteen vasta inkluusiopyrkimysten yh-
teydessa. Luokittelu on periisin vallalla olevasta ajatuksesta, jossa
koulutusta pidetadn teknis-rationaalisena asiana, tiedon jakamissys-
teemina. Tallainen tekninen kasitys koulutuksesta tulee positivistises-
ta tieteen traditiosta. Ajatellaan, ettd myos sostaalisia ilmioita voidaan
kasitelld samalla tavalla kuin luonnon 1lmi6ita, joita varten positivis-
mi on alun perin luotu. Teknis-rationaalisesti ajatteleva opettaja ajat-
telee, ettd hinen toimiaan arvioidaan sen mukaan, kuinka tehokkaas-
t1 han on saavuttanut ne tulokset, joita on paatetty pitaa koulutuksen
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tavoitteina. (Thomas & Loxley 2001, 27-30: Parker 1997, 9-11.) Te-
hokkuusajattelu johtaa sithen, ettd aletaan maaritelld niin sanottua
normaalia oppilasta, joka on esimerkiksi sosiaalinen, ulospiin suun-
tautunut, ahkera. Silloin kaikki muut alkavat edustaa poikkeavuutta,
joka koetaan rasittavana (Hodkinson 2005, 18).

Taman ryhman opiskelijat suhtautuivat myoOnteisesti ajatukseen stita,
ettd he tulevat kokeilemaan erilaisten oppijoiden opettamista luokas-
saan. Osa opiskelijoista mainitsi inkluusion edellytyksena erityispe-
dagogisen koulutuksen ja pienet opetusryhmat. Yksi opiskelija totest,
ettd erityispedagoginen koulutus on auttanut hintdi muuttamaan
asenteitaan myonteisempaan suuntaan.

Etti erityisopetus tapabtun tdssa niin sanotun normaalin opetuksen obella lnokassa, ettei
tavallaan niinkn eristetd niitd oppilaita minnekddn omaan tilaan tai kouluun tai ... Ettid
se oppilas on normaalin opetuksen mukana, mutta hantd joutun siind tavallaan kuitenkin

tukemaan. (Opisk 4, alkunbaast)

Tavoitteena olis tammainen yhtendinen opetus, ettd kaikki olis samassa luokassa ja kaikil-
la olis samat mahollisundet saada samanlaista opetusta, mutta toisaalta sitte, ettd aina
Vksililihtoisests, ettd ku on eritasoisia oppilaita niin, otetaan huomioon, vaikka ollaanki
samassa 1yhmdssd. — —Mulla on tosi vabdn kokemusta ittella sittd on vaan pubuttu pal-
Jon, mutta mitd se on sitte kaytannossd, nin sillain ebkd hankala. (Opisk 8, alkunbaast)

Erityispedagogiselta koulutukseltaan ja alan ty6kokemuksen osalta
ryhma jakautui tasan kahtia: kahdella opiskelijalla oli seka erityispe-
dagogista koulutusta ettd alan tyokokemusta, kun taas kahdella opis-
kelijalla ei ollut kumpaakaan.

Taulukko 7 Pintapuolinen kasitys inkluusiosta

Opiskelija Erityispedagoginen koulutus Alan ty6kokemus
Erityisped. sivuaine 15 ov. > 5 v. opettajana
Erityisped. sivuaine 15 ov. < 5v. op. ja kk-av.

OOx >
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7.2.2 Syvdllisen kdsityksen ryhmd

Toiseen ryhmaan sijoitin nelja opiskelijaa. Heidan kasityksidan kuva-
si parhaiten ilmaisu syvallinen kasitys inkluusiosta. He maarittelivit
inkluusion hyvin monella tasolla. Opiskelijat nakivit yhteiskunnan
inklusizvisen kulttunrin muotoutumisen inklusiivisen koulutuksen to-
teutumisen edellytyksena. Heiddn mielestdan inkluusion tavoitteisiin
kuuluu, ettda thmiset ovat tasa-arvoisia kaitkilla yhteiskunnan tasoilla
siten, ettd jokaisella on mahdollisuus vaikuttaa yhteiskunnassa. (Vrt.
Slee 2006¢, 109-117; Booth & Ainscow 2005, 17.) Opiskelijoiden
mukaan znklusiivisessa koulussa karkeat rajat tavallisten oppilaiden ja
erityista tukea tarvitsevien vialilta ovat hiipyneet eitkd tuen saamisen
chtona ei ole virallinen diagnoosi. Oppilaat ovat kasvaneet suvaitse-

vaisuuteen toisia oppilaita kohtaan ja erilaisuus on luonnollista. (Vrt.
Thomas & Loxley 2001, 87; Vayrynen 20006, 373.)

Inklusiivinen koulutus vaatii opiskelijoiden kasityksen mukaan pal-
jon enemman resursseja kuin perinteinen koulu. Jotta oppilaita voitai-
siin opettaa yhdessd, mutta kuitenkin joustavasti oppilaiden erilai-
suus huomioiden, opetustilojen taytyy olla muunnettavissa pienem-
mikst opiskelupisteikst (vrt. Happonen 2002, 338, 344). Oppilasryh-
mien tiytyy olla sopivan kokoisia oppilaiden tarpeita ajatellen. Mi-
kaan ryhma ei saa olla niin suuri, ettd oppilaiden erilaisuutta ei voitai-
si ottaa huomioon. Opettajien tyoaika muodostetaan siten, ettd yh-
teistyolle eri tahojen kanssa ja opettajien sekd muun henkil6ston yh-
teissuunnittelulle jaa aikaa.

Inklusitvisen koulutuksen keskeinen ominaisuus opiskelijoiden mu-
kaan oli yhteistoiminnallisuus. Vanhempien kanssa tehddan yhteistyota
(vrt. Pinkus 2005, 184-187). Inklusiiviseen kouluun kuuluu mo-
niammatillinen henkilokunta, joka huolehtii oppilaiden tarpeista
koulussa. Myos eri alojen asiantuntijoiden ammattitaito on koulun
henkilokunnan ulottuvilla. Opettajat tekevit intensiivista, saannollis-
ta yhteistyotd, jolloin he havainnoivat, pohtivat ja suunnittelevat yh-
teisestl, miten eri asioita hoidetaan (prosessiarviointi). Opettajat ja-
kavat opetusvastuun siten, ettid erityisopettajat ja luokanopettajat
opettavat kaikkia oppilaita. Henkiloston maird luokassa vaihtelee
sen mukaan, millainen oppilasryhma on kulloinkin kyseessa. Padvas-
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tuun jakavat luokanopettaja ja erityisopettaja, ja yhteistyo koulun-
kayntiavustajien kanssa on myos saannollistd. (Vrt. Carrington &
Robinson 2006, 326; Frattura & Capper 2007, 16—19; Johnson 1999,
72—77; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 99—100; Naukkarinen 2003,
Koski & Rytivaara 2004, 21; Evans 2000, 37.)

Opiskelijat nakivat znklusiivisen opetuksen oppimisen ohjaamisena, jos-
sa paneudutaan oppilaan oppimisprosessiin. Oppilasta lahestytaan
kokonaisvaltaisesti, jolloin hianen kokonaistilanteensa, et vain oppi-
miskykynsa, otetaan huomioon. (Vrt. Anderson 2007, 50-51; Car-
rington & Robinson 20006, 324; Jones 2004, 165.)

Varmaan se yhteistyi on aika sunri juttu. Se lihtee varmaan yleisestd asenteesta. Kaikki
opetustavat, kuinka ollaan Rirjoihin sidonnaisia opetuksessa, perinndisiin kaavoihin.
Semmoisia pitdis alkaa munttamaan. Se ei ole pelkdstian siita rahasta kiinni. Tarvitaan
paljon ibmisid ja kounlutusta ja yhteistyita. — — Sielld olis kaikenlaisia lapsia. Jos tarvii
erityistd tukea, avustajia ym. Sielld on niitd. Jos tarvii vaikka eri alan ihmisid, vaikka
sosiaalialan ihmisid ja opettajia, erityisopettajia, ibmisid jotka pystyy vastaamaan niitten
lasten tarpeisiin, pelkdt opettajat ei riitd, en usko, ettd rittia. Koska varmasti on niin
laaja kirjo niitd lapsia, joilla on tuen tarvetta, ettd en voi sanoa, ettd mdd pystyisin vastaa-
maan kaikesta, ottamaan kaikki ongelmat tai vammat huomioon. (Opisk 9, alkubaast)

Mulle se tarkottaa melkein semmosta ibannetilaa, mitd ei voi taysin saavuttaa. Mulle in-
Rluusio on myis sitd yhteiskunnallista ddrimmdisyyteen vietyd, kaikilla asteilla, ettd e
ainoastaan Sitd fyysistd tai sosiaalista sielld koulussa ja lnokassa, vaan ettd se ois niinku
kaikilla yhteiskunnan tasoilla. Siind mielessa mun mielestd inkluusiota ei oo olemassa-
kaan, mutta ...— — Niin, ja kaikilla tekijoilla ois, rigppumatta siitd omasta tilasta tai
omista Ryvyistddn, ois mahollisuus olla yhti paljon vaikuttamassa yhteiskunnassa. Mutta
mitd se koulumaailmassa on, nimn. .. mulle se merkittee sitd, ettd kun ... mezjdn koulun
rakenteet ei 00 vield semmoset, ettd sitd vois kunnolla fotenttaa. | aikka opettaja haluaisi
ite ja pystyis ehkd tekemddn niin, annetaanko sille mahollisunksia vaikka koulun johdon
puolesta? Tai ylipdinsd, ettd jos on 26 lasta, ja sitten useempi semmonen avun tarvitsia,
niin se on_jo aika, nin suuri haaste, ettd en tijd kuinka monta vuotta siind oikeesti opet-

taja jaksaa. (Opisk 11, alkunbaast)

Tamian ryhman kasitykset lahtivit inkluusion sisallollisesta maaritel-
masta, eivat pelkastid institutionaalisesta tai yhteisollisestd kontrollista
(Hodkinson 2005, 19). He tiedostivat inkluusion toteutumisen kou-
lua laajemmat tasot, kulttuurin ja asenteiden merkityksen inkluusion
mahdollistumiselle, organisatoriset vaatimukset, resurssit ja mo-
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niammatillisen henkilokunnan seka yhteistyotaitojen tarpeen. Heidan
kasityksistadn kdy myos ilmi, ettd he pystyivat elaytymaan erityista
tukea tarvitsevan oppilaan asemaan ja sithen, mita tarkoittaa inkluu-
sio, joka ei ole pelkistaan fyysistd integraatiota.

Pari niisti pienrybmain oppilaista vélilla kdvi sielli tavallisessa lnokassa. Mutta se kuvio
oli jotenki niin dlyton, kun sitd erityislapsen tuloa ei ollut ajateltn ollenkaan, se vaan se-
koitti sielld. Luokanopettaja oli vahdn niin kuin ymmdlladin, ettd tnommonenko tuo lapsi
on? Se oli vihan niin ku tielld, ettd se alko vahdn hipottidn ja kaikkea semmosta sielld.
Se vaan meni munn rybman mukana. Tanne vaan luokkaan eikd ne [opettajat] miettinyt
mitddn yhdessd, miten se lapsi sielld sitten toimii. Muut lapset sitte katto ettd vibdn toi on

outo..! (Opisk 9, alknbaast)

No jos oppilas. .. integroidaan sinne perusopetukseen, sen pitds nikyd joka ikisessd toi-
minnassa, ettd miten pystytdan tukemaan sitd, ettd ei silleen, ettd sinne vaan annetaan jokn
VRS konluavustaja, koska eibdn se silld. .. kuitenkaan tuota helpota sen ... se on periaat-
teessa sitte than sama, ettd missd se on. Vaan iban jokapaivdsissd toiminnoissa. Ettd lii-
kuntatunnilla otetaan iban samalla tavalla mnkkaan ja se niitten omien resurssien muk-
kaan tekkee toiminnat. Matematiikassa kaytetian vaikka vihan enemmin niitd havain-
nollistamisvilineitd. — — kylld se vaatii opettajalta enemmin semmosta suunnitelmallisunt-
ta ja organisointia ja ettd se ottais joka ikisessd torminnassa sen huomioon. (Opisk 2, al-

kuhaast)

Taman ryhmin opiskelijoista kolmella oli erityispedagogiikka sivuai-
neena ja alan tyOkokemusta. Neljas oli ollut kouluavustajana seka
yleis- ettd erityisopetuksessa. Heitd kaikkia yhdisti se, ettd he olivat
olleet erilaisten lasten kanssa paljon tekemisissa. He olivat jo ajatel-
leet heiddn asemaansa ja pohtineet inklusiivista koulutusta ratkaisuna
heidin koulunkiyntiinsd. He eivit kuitenkaan niahneet inkluusiota
pelkastdan erityislasten, vaan kaikkien lasten oitkeuksien kannalta.

Taulukko 8 Syvallinen kasitys inkluusiosta

Opiskelija Erityispedagoginen Alan ty6kokemus
koulutus
E Erityisped. sivuaine 15 ov | 1-2 v. yleisop:ssa kk-av.
F Erityisped. sivuaine 15 ov | <1 v. opettajana
G Erityisped. sivuaine 35 ov | < 1 v. yleisop:ssa kk-av.
H - 1-2 v. yleis- ja erityisop.
kk-av.
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7.2.3 Epdilevan kdsityksen ryhmd

Kolmas ryhma muodostui hyvin epayhteniiseksi. Sijoitin sithen
kolme opiskelijaa, joiden kasitykset poikkesivat toisistaan, mutta joi-
ta yhdisti alkuhaastattelun perusteella se, ettd kisitys inkluusion to-
teutumismahdollisuuksista oli epiileva. Kuten pintapuolisen kasityk-
sen ryhmin, heidinkin ajattelunsa perustui medikaaliseen malliin,
jossa oppilaat luokitellaan normaalethin ja erityisiin. Kenellakaian
heistd et ollut erityispedagogiikkaa sivuaineena, mutta yhdelld heista
oli koulunkayntiavustajan koulutus. Heilla kaikilla oli my6s alan tyo-
kokemusta.

Taulukko 9 Epiilevia kasitys inkluusiosta

Opiskelija Erityispedagoginen | Alan tyokokemus
koulutus
1 - < 5 v. kk-av., 1 v. opetta-
] - jana
K - <1 v. yleisop:ssa kk-av.
< 5 v. opettajana

Koulunkayntiavustajana ylaasteen pienryhmaissi tyoskennellyt opis-
kelija koki inkluusion toteutumisen suurimpana esteend opettajien ja
vanhempien kielteiset asenteet erityista tukea tarvitsevia oppilaita
kohtaan. My6s opettajien koulutuksen puute oli hinen mielestdan
merkittiva este inkluusion edistymiselle. Hin mdaritteli inkluusion
paikan kautta; inkluusiossa kaikki opiskelevat yhdessa monen aikui-
sen tuella. Han e1 nidhnyt integraation ja inkluusion valilla lahtokoh-
tacroa. Hinen kasityksessdian korostui oppilaiden kognitiivisten tai-
tojen kehittymisen tavoite. Hian ei ndhnyt, miten sosiaaliset ja tiedol-
liset tavoitteet voisivat toteutua samassa (inklusiivisessa) opetukses-
sa. Hinen asenteensa erityista tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan oli
positiivinen, ja kokemus tyoelamasta oli, ettd kaytannon koulu on
erittdin kaukana inkluusion toteutumisesta. Han ei uskonut inkluu-
sion koskaan toteutuvan.

Mun mielesti se vaatis kylld aika paljon muntoksia etupddssd ibmisten asenteissa, ei ehkd
niinkddn, no ehkd se nyt jotaki tilamuutoksia vois tarvita, mutta etupddssd se, ettd miten
liahinnd opettajien subtantumisessa ja miksei myos oppilaitten vanhempien subtantumisessa.
Se on kylli aika, minusta semmonen ajatus se inkluusio, ettd se on hyvd ajatus, mutta
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en... Vibhdn skeptisesti subtaudun kylli sithen, ettd miten se saahaan koskaan onnistu-

maan Suomessa. (Opisk 3, alkunbaast)

Toisen tahidn ryhmain sijoittamani opiskelijan suhtautuminen in-
kluusioon oli my6s epiilevd. Han niki opettajan tyon yksin tekijan
ammattina ja halusi sen my6s sellaisena sailyttad. Hin ei uskonut
omiin eiki toisten yhteistyotaitothin. Yhteistyon tarpeen hian tunnis-
ti. Han et halunnut opettaa yhdessid samassa tilassa, vaan niin, ettd
yksilollista opetusta tarvitsevat ldhtevit erityisopettajan mukaan.

No ainaki se vaatii nditi resursseja. Se vaatii syvillistd yhteistyota. Se vaatii Inonteitten
kemiaa opettajien tasolla. Ollaan mietitty omaakin luonnetta. Opettajan ammatti on kdsit-
tadkseni tahdn asti ollu aika itsendistd tyoskentelyd. V'oi itse aikalailla saveltdd opsin ja
tammosten ebdoilla. 1oi muokata siti omaa opetustaan, voi pddttid, mitd asioita kdsitte-
lee ja missd jdrjestyksessd ja mitd painottaa. [os siind on koko ajan semmonen 1ivis, ettd
J0S Roko ajan tehhdan yhessd ja hongitidin toistemme niskaan. — — Et jos vaikka ois visy-
ny tai huonosti nukuttu Yo takana niin kannattaako tinskia tai miten ite ottaa hallintaan
tammiset sietoasiat. (Opisk 5, alkubaast)

Hinestd vammaisten lasten paikka ei ole yleisopetuksessa. Hinen
mielestddn vammaiset lapset ovat toisten tielld, mutta hin oli myos
toisaalta huolissaan heidin yksinidisyydestaan ja liittymisestdan sosi-
aaliseen yhteis66n.

Tdidlliki konlussa kn on noita rullatuolipotilaita, et onks se sit hyvd vai huono asia than
isolla yleistasolla? Ettd en tunne heitd yhtdidn, ettd ovatko he sielld jaloissa vai onko se
hyvd asia, ettd ollaan sielld ja nabhdddn, ettd ollaan yhtd. En tiid sitte, ettd kuinka paljon
he kommunikoi ja kuinka paljon ovat tekemisissa. Miten, kdyvitkd ne nlfona esimerkife-
si¢ (Opisk 5, alknbaast)

Kolmannella tahdn ryhmain sijoittamistani opetusharjoittelijoista oli
myos erilaiset perustelut kisityksilleen kuin kahdella edelliselld. Hin
suhtautui erittdin myoOnteisesti erityistd tukea tarvitseviin lapsiin,
mutta hiukan epiilevisti inkluusion toteutumiseen. Ennen luokan-
opettajakoulutukseen tuloaan hinelld oli ollut monia erityistd tukea
tarvitsevia oppilaita luokassaan, esimerkiksi kaksi kayttaytymishairi-
Osta oppilasta. Vaikka han oli saanut opetukseen jonkin verran eri-
tylsopettajan tukea ja osa-atkaisesti avustajan luokkaan, opetusko-
kemukset olivat atka raskaita. Vaikeaa oli ollut myos yhteistyo joi-
denkin erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden vanhempien kanssa.



109

Haastattelija: Kunlunko sun mielestd tnommoset erityistd tukea tarvitsevat lapset tavalli-
seen konlnnn?

Opiskelija: Se rippun minun mielestd, etta mikd se erityisen tuen tarve on. Ettd se, jos
mdd ajattelen sitd omaa lnokkaa, jossa oli kaksi tallaista kayttaytymishdirioistd poikaa,
niin sehdn oli aika raskas vetid. — — No Rylld se [inkluusio] vaatis sen, ettd sielld olis
Inokassa mydskin joku toinen henkilo, ettei than kaikkea opettajan kontolle. Koska jos
Yks vaatii paljon opettajan huomiota, niin se Rylld kostautun sitte muussa opetuksessa. -
Nehdn on _justiin hankalia, jos ne ongelmat on kotona. Luokanopettaja ei pysty olemaan
sind, ja_jos vanhemmat on sitd mielld, ettd lapsessa ei 0o mitddn vikaa ja opettaja on pi-

lannut ja se on opettajan syy ja kaikkea. (Opisk 7, alkubaast)

Opiskelija oli kuitenkin tehnyt kaitkkensa, jotta oppilaat olisivat on-
nistuneet luokassa. Myohemmin, kun yksi erityista tukea tarvitsevista
oppilaista oli vathtanut koulua, uuden luokan kokenut opettaja oli
valittomasti stirtanyt oppilaan erityiskouluun.

Tamin opiskelijan kisitysta inkluusiosta leimasivat voimia vaatineet
kokemukset. Hin suhtautui inkluusion mahdollisuuksiin silta osin
myonteisesti, ettd hian koki jo saaneensa luokanopettajakoulutuksesta
sellaisia valmiuksia, jotka olisivat auttaneet hanta toteuttamaan ope-
tusta edellisessd tyopatkassa sopivammalla tavalla.

Tutkimusten mukaan juurt kayttaytymishairidiset ovat opettajien
mielesta kaikkein raskaimpia oppilaita. He ovat vahiten hyvaksyttyja
koulutovereiden piirissd sekd ongelmallisimpia opettajien silmissa.
(Kuula 2000, 156-157; Hanko 2003, 126; Avramidis ym. 2000, 200.)
Opettajien ja koulunkayntiavustajien maaritelmat inkluusion toteu-
tuksesta ovat yleensd muodossa ”Kylld, mutta...” eli mairitelmit
ovat ehdollisia. Ihmisten mielessd on monia ehtoja, joiden tulisi tayt-
tya, jotta inkluusio toteutuisi. Ehtojen asettaminen ei kerro negatitvi-
sesta asenteesta erilaisuutta kohtaan, vaan se kertoo karua totuutta
inkluusion toteutumisen todellisuudesta. Se kertoo siitd, ettd paivit-
tain inkluusion tavoitteiden ja monenlaisten oppijoiden kanssa elava
opettaja tai avustaja pyrkii turvaamaan oppilaan ja oman hyvinvoin-

tinsa. (Stkes ym. 2007, 355-370.)
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Eras tutkijaryhma (Talmor, Reiter & Feigin 2005, 219-228) selvitti
inklusiivisissa luokissa tyoskentelevien opettajien vasymistd tyOs-
siin.” Tulosten mukaan miti positiivisemmin opettaja suhtautui in-
kluusioon, sitd tyytymattomampi hian oli tunteeseen siita, etta pystyy
toteuttamaan itsedaan tyossaan. Mitd enemman luokassa oli erityista
tukea tarvitsevia oppilaita, sitd visyneempi opettaja oli. Lisaksi, mita
vihemman tukea opettajat saivat tyohonsa, sita uupuneempia he oli-
vat tyOpaivan paattyessa. Organisointiin liittyvat tekijat olivat myos
tilastollisesti merkittavasti yhteydessa opettajien tyossa jaksamiseen.
Opettajat voivat hyvin, jos he tunsivat, etta inkluusio ol hyvin jarjes-
tetty heiddn luokassaan. Heidan hyvinvointiaan edisti myos, jos eri-
tyistd tukea tarvitsevat oppilaat arvioitiin nopeasti, jolloin he alkoivat
saada tarvitsemaansa tukea. Opettajat olivat hyvinvoivia, kun heilld
itselldan oli paitantavaltaa, ja kun erityisopettajan rooli inkluusiossa
oli selkedsti maaritelty. Merkittavin opettajan tyotyytyvaisyytta lisaava
tekija oli tunne siitd, ettd opetus toimi luokassa. Silloin sielld e1 ollut
merkittavia kuri- etkd sosiaalisia ongelmia, eikd opettajalla ollut vai-
keuksia jakaa aikaa eri oppilaiden ohjauksen vililla.

7.2.4 Henkilokohtaiset kokemukset muokkaavat inklnusiokdsityksid

Opiskelijoiden kisitykset inkluusiosta olivat muokkaantuneet vah-
vimmin heidin henkil6kohtaisten kokemustensa mukaan. Tutkimus-
ten mukaan opettajat, jotka ovat olleet tekemisissa erityistad tukea
tarvitsevien lasten kanssa, suhtautuvat inkluusioon myonteisemmin
kuin ne, joilla ei ole kokemusta erityisoppilaista. (Janney, Snell, Beers
& Raynes 1995, 436.) Toisaalta taas kokemukset tuen puuttumisesta
opettajan tyossa lisadvit tyon raskauden tuntua ja siten vihentavit
uskoa inkluusion toteutumismahdollisuuksiin. Kokemusten luonteel-
la ja laadulla on siis suuri vaikutus inkluusioon suhtautumisessa.

? Tutkimukseen osallistui 330 israelilaista luokanopettajaa, joiden kouluissa oli
monen vuoden kokemus inklusiivisesta koulutuksesta. Kaikki opettajat tekivat
saannollista yhteistyotd vanhempien ja eri alojen asiantuntijoiden kanssa.
Opettajat vastasivat kolmeen kyselyyn, jotka olivat burn outin oireita kartoit-
tava kysely, opettajaa ja luokkaa koskevat taustatiedot sekd opettajan tyosken-
telyolosuhteiden psykologisia, rakenteellisia, sosiaalisia ja organisatorisia fakto-
reita kartoittava kysely. (Talmor ym. 2005, 220—221.)
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(Nurminen 2006, 79-80; Talmor ym. 2005, 226-228; Moberg 2003,
426.) Taltd osin tulokset ovat samansuuntaisia kuin aikaisempien
tutkimusten tulokset. Myonteisesti inkluusioon suhtautuivat kuiten-
kin my6s ne nelja opiskelijaa, joiden kohdalle ei ollut sattunut juuri-
kaan kokemuksia erityistd tukea tarvitsevista oppilaista sekd kovin
heterogeenisen luokan opettamisesta. He suhtautuivat inkluusioon
neutraalin myonteisesti harjoittelun alkaessa.

Erityispedagogiikkaa sivuaineena opiskelleet olivat kaikki neutraalin
myonteisesti tai myoOnteisesti inkluusioon suhtautuvien ryhmissa.
Koulutuksella onkin todettu olevan positiivinen vaikutus inkluusiota
koskeviin asenteisiin. Toisaalta voi olla, ettd erityispedagogiikan si-
vualneekseen valinneet ovat jo alun perinkin olleet kiinnostuneita
athepiiristd. Koska opiskelijoilta on vain yksitoista, mitaan yleistyksia
ryhmista ei voi tahda, mutta heidin kasityksensi jakautuvat myon-
teisiin ja kielteisiin késityksiin samalla tavalla kuin Hodkinsonin
(2005, 25) tutkimuksessa, jossa opetusharjoittelijoista 73 prosenttia
suhtautui inkluusioon myonteisesti (N=80). Taman tutkimuksen
opiskelijoista juuri sama maara, 73 prosenttia, suhtautui inkluusioon
myonteisesti.

Pintapuolisen kisityksen ryhmassa inkluusio kasitettiin  kapea-
alaisesti joko erityista tukevien lasten tulona normaaliluokkaan tai
oppilaiden tiedollisten tavoitteiden erojen huomioimisena, eriyttdmi-
send. Syvallisen kasityksen ryhmassa inkluusio nahtiin sisallollisena
uudistuksena, jossa monenlaisten oppijoiden tarpeet otetaan huomi-
oon kaikessa koulunkaynnissi. Kolmannen, epailevasti inkluusioon
suhtautuvien ryhman kisitykset inkluusiosta etvit olleet yksiselittei-
set. Heiddn ajattelunsa lihtokohtana oli medikaalinen malli. Yksi
heista suhtautui inkluusioon kielteisesti. Erityistd tukea tarvitsevien
lasten paikka oli hinen mielestadn paremminkin erityisluokissa kuin
yleisopetuksessa. Kahden muun opiskelijan suhtautuminen erityista
tukea tarvitseviin oli myonteinen, mutta he eivat uskoneet inkluusion
toteutumisen olevan mahdollista.

Monissa aikaisemmissa opettajien integraatioasenteita koskevissa
tutkimuksissa on todettu, ettd inkluusion onnistumisen edellytys on
opettajien positiivinen asenne erityista tukea tarvitseviin lapsiin, mut-
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ta niissa on ohitettu opettajien hyvinvointi. Useiden tutkimusten
mukaan opettajan saama tuki vaikuttaa myonteisesti opettajien asen-
teisiin integraatiota tai inkluusiota kohtaan. Tuki pitaa sisillian seka
tyysisen tuen, kuten resurssit ja tarvikkeet ettd henkisen tuen kuten
avustajat, erityisopettajat ja terapeutit. Inkluusion onnistumisen edel-
lytyksenda on, ettd inkluusiota toteuttavat opettajat saavat jatkuvaa
tukea ja apua koulun rehtorilta, erityisopettajilta, kollegoilta, koulu-
psykologilta ja -kuraattorilta sekd muilta asiantuntijoilta. (Talmor ym.
2005, 216; Hanko 2003, 125-130; Avramidis & Norwich 2002, 140;
Engelbrecht, Oswald, Swart & Eloff 2003, 299-307.)

7.3 Inkluusiota koskevien kisitysten muuttuminen

Inklusiiviseen opettajuuteen tahtaavan harjoittelun lopuksi haastatte-
lin opiskelijat uudelleen ja kysyin, millainen heiddn kisityksensa in-
kluusiosta oli harjoittelun jalkeen. Tutkimusten mukaan asenteet in-
kluusiota kohtaan muovautuvat opettajien inkluusiota koskevien ko-
kemusten ja laadun perusteella, joten oli mielenkiintoista nahda, oli-
ko meidin harjoittelujaksomme muokannut opiskelijoiden kasityksia
(Nurminen 20006, 79-80; Talmor ym. 2005, 226-228; Moberg 2003,
420).

Inklusitvisesta opettajankoulutuksesta ja sen vaikutuksista opettajien
asenteiden muuttumiseen on vield toistaiseksi erittdin vahan tutki-
muksia saatavilla, vaikka inklusiivisesti painottunutta opettajankoulu-
tusta on jo jonkin verran tarjolla eri puolilla maailmaa.

Campbellin, Gilmoren ja Cuskellyn (2003, 374-375) seka Shaden ja
Stewartin (2001, 38—40) tutkimusten mukaan opettajaopiskelijoiden
perehdyttiminen erityista tukea tarvitseviin lapsiin ja inkluusioon
opettajakoulutuksessa muutti heidan asenteitaan posititvisempaan
suuntaan. Kummassakaan tutkimuksessa tarjottuun opetukseen ei
sisaltynyt ohjattua harjoittelua, vaan opiskelijoiden koulutus koostui
muun muassa erityispedagogisista luennoista, harjoituksista, kenttaan
tutustumisesta ja kenttihaastattelusta.
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Exeterin yliopistossa Isossa-Britanniassa luokanopettajaopiskelijoille
jarjestettiin  erityisopetuksen valinnaiskurssi, jossa opiskelijoilla
(N=223) oli mahdollisuus opettaa yksittaista yleisopetukseen sijoitet-
tua erityista tukea tarvitsevaa oppilasta. Opetus toteutettiin joko
muun luokan yhteydessi, yksilollisend opetuksena tai erityisopetuk-
sen tunneilla. Kurssilla opiskelijat tekivit yhteisty6td oppilaan opet-
tajan ja erityisopetuksen koordinaattorin kanssa. He perehtyivit op-
pilaan taustaan ja opetuksen suunnittelun vaiheisiin, kuten arviointi-
ja interventiostrategiothin. Heidan tuli raportoida eri osa-alueista kir-
jallisesti ja pohtia niitd. Kurssin jalkeen puolet opiskelijoista oli sitd
mieltd, ettd heidan tietimyksensa ja ymmarryksensa aiheesta oli pa-
rantunut. He kokivat oppineensa erityisen tuen tarpeeseen liittyvistd
seikoista ja opetuksen eriyttimisestd. (Golder, Norwich & Bayliss
2005, 92, 95-97.)

Lambe ja Bones (2006, 167-181) kouluttivat tulevia opettajia pilotti-
koulutuksessa, joka suuntautui erityistd tukea tarvitseviin oppilaisiin
ja inkluusioon. Pilottikoulutus oli valinnainen suuntautumisvathtoeh-
to*. Pohjois-Irlannissa, jossa on pitkit perinteet koulutusjitjestel-
misti’, jossa oppilaita valikoidaan oppikouluun ja erityisoppilaita
opetetaan erillaan, siirryttiin uuteen inkluusiopainotteiseen lainsaa-
diant6on vasta vuoden 2005 syksylla. Rinnakkaiskoulujirjestelmasta

* Pohjois-Irlannissa opettajien peruskoulutuksen jilkeen valitaan vuoden kes-
tava jatkokoulutus, joka koostuu 24 viikon ohjatusta harjoittelusta ja 12 viikon
teoreettisista opinnoista. Ulsterin yliopiston koulutusohjelmassa kaytettiin
my6s virtuaalista oppimisympiristod. Opiskelijoilla oli mahdollisuus keskustel-
la verkossa useiden asiantuntijoiden kanssa. Heilld oli kiytossain myos materi-

aalia opetukseen, erityisen tuen tarpeeseen ja inkluusioon liittyvistd aiheista.
(Lambe & Bones 2006, 171-174.)

*Edelleen osa lapsista pyrkii perusopetuksen aikana (11-vuotiaana) oppikou-
luun (grammar school), johon oppilaat valikoidaan akateemisten taitojen perus-
teella. Erityistd tukea tarvitseviksi oppilaiksi on identifioitu 15 prosenttia koko
perusopetuksen oppilasmaaristi. Tuosta diagnosoitujen oppilaiden méardsta
vihan yli puolet (63 prosenttia), on sijoitettu yleisopetukseen. Yleisopetuksessa
olevista oppilaista siis noin 9 prosentilla on identifioitu erityisen tuen tarve.
(Winter 2005, 85.)
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luovutaan vasta vuonna 2008. Ennen pilottikoulutuksen alkua teh-
dyssa kyselyssa 82 prosenttia opettajaopiskelijoista oli sitd mielta, et-
ta kaikkien opettajien tulisi harjoitella erityistd tukea tarvitsevien op-
pilaiden opettamista. Ristiriitaisesti kuitenkin 45 prosenttia opiskeli-
joita oli sitd mieltd, ettd jos he voisivat valita, he opettaisivat mie-
luummin valikoituja oppilaita. Koulutuksen jalkeen koko ryhma oli
periaatteellisella tasolla inkluusion kannalla, mikd viittaa muissakin
tutkimuksissa opettajien hyvaksymaian sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden diskurssiin (vrt. Moberg 2003, 425-427) ja asenteiden muut-
tumiseen positiivisempaan suuntaan. Opiskelijoiden asenne inkluu-
sion kaytinnon toteutumismahdollisuuksia kohtaan oli kuitenkin
koulutuksen jalkeenkin epavarma. He eivit katsoneet osaavansa vield
muodostaa kunnollista mielipidettd inkluusiosta. Heidan kasityksen-
sa inkluusiosta maaritty1 kapea-alaiseksi, kuvastaen lahinna erityisop-
pilaiden integraatiota yleisopetukseen (vrt. Hodkinson 2005, 22-23).
Tama kuvastaa ehka sita pitkad perinnettid, mikd Pohjois-Irlannissa
on ollut oppilaita valikoivasta koulujirjestelmasta ja inkluusion idean
uutuudesta (ks. myos Winter 2006, 89-90). Tutkimusten mukaan
inkluusion mairittely ja toteutuminen ovat aina riijppuvaisia niista
olosuhteista ja kulttuurista, johon niitd sovelletaan (Moberg 2003,
427). Ulsterin yliopiston pilottiohjelmalle on mychemmin suunnitel-
tu jatko-osa, josta saatujen tulosten perusteella opiskelijoiden inkluu-
siota koskevat kasitykset nayttivit muuttuvan posititvisemmiksi sy-
ventdavan jatkokoulutuksen tuloksena. (Lambe & Bones 2006, 167—
181.)

Omassa tutkimuksessani opiskelijoiden inklusiiviseen opettajuuteen
tahtadva harjoittelujakso toteutettiin luokassa, jossa opiskelijat eivit
kohdanneet mitdan kovin opetuksellisesti rankkaa oppilasryhmaa.
Minkédin ohjatun harjoittelujakson kohdalle ei sattunut akuuttia vai-
keaa ongelmaa, joka olist vaatinut ratkaisua juuri harjoittelujakson
atkana. Opiskelijoiden kokemukset muodostuivat nain ollen aika
helpoiksi, mikd tulee ottaa huomioon heidian inkluusiota koskevien
kasitysten muuttumista tarkasteltaessa.

Kayn inkluusiota koskevien kasitysten muuttumisen lapi alkuhaastat-
telun perusteella muodostamani ryhmittelyn avulla, silld alkukasitys-
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ten perusteella opiskelijat lahtivat harjoittelujakson oppimisproses-
siin kukin oman oppimispolkunsa yksil6llisesta kohdasta.

7.3.1 Pintapuolisen kdsityksen rybmdssd kdsitys oppilaiden erilaisundesta
avartui

Ensimmaisessa ryhmissa kasitykset inkluusiosta selkiytyivat, mutta
opiskelijat eivat edelleenkain hahmottaneet inkluusiota monitasoi-
sestt tai eri toimijoitten nakokulmasta. He kaikki peilasivat koke-
muksiaan oman tulevan luokanopettajan tyon kautta. Taman ryhman
opiskelijoilla oli kuitenkin lahtenyt kayntiin muutos omassa ajattelus-
sa. Loppuhaastatteluissa heilla korostui omien erityisopetusta ja eri-
laisuutta koskevien asenteiden muuttuminen myoOnteiseksi sekd in-
kluusion filosofisen pohjan ymmairtiminen. He nikivit oppilaiden
erilaisuuden luonnollisen kirjon niillikin oppilailla, joilla et ollut eri-
tylsen tuen tarvetta.

Mikd minnlla on sellanen abaa-eldmys tullut, etti risppumatta siita, onko minulla luokas-

sa_junri kanheasti eriyttanisen tarpeessa olevia, nitn — — ettd se perusopetus, perussunnnit-
telu munttuis semmoseksi eriyttavammirksi — — Tdd hanfke siind mielessd, ettd nyt on nab-
1y, mitd tad tarkotti niiden sanojen takana. — — Tdd ei 0o ollu alkuunkaan raskasta tai

erikoista, — — vaan niinku helpottanu harjottelua kummasti. (Opisk 1, lophaast)

Varmasti uskaltasin niinku ite... ennen vihdn pelotti, ettd miten sitten toimia nditten
erityisoppilaitten kans. Mutta nyt on kylld pelko vibitellen hiipunu. — —tulee olemaan pal-
Jon hankalampiakin oppilaita. Se on kuitenkin hyvd tiedostaa. Sita nyt tulee nakenmidin
Jjatkossa entistd enempi. Kuitenkin oon edelleen sita mieltd, ettd pitds jatkossaki pyrkid
tahdn inklusiiviseen koulnun. — — Se resurssi on sil lailla tirkee, ettd ei lnokanopettaja-

kaan pysty kaikkeen yksin. (Opisk 4, lophaast)

Etti tammasen ajattelun kebittyminen nyt vasta ainaki munlla on libteny kdyntiin ensim-
mdisen kerran. — — Opettaminen tuntui belpommalta siind mielessd, ettd vastun oli jaettn

kahdelle. (Opisk 10, lophaast ja -kysely)

Md oon koko ajan ajatellu sitd vain omasta nikokulmasta tita koko hommaa, etta miti
mdd voin tehdd sielld omassa lnokassa tulevaisundes. Sithen saanu hyvid vinkkeid, mutta
tietenki sitte se muuttuu sind, ettda mimmonen se lnokka on, ja minkdlaisia oppilaita. Kyl-
ld se helpottaa, jos sielld sitte joskus on apuna se joku toinen. Ja sitte taas, ettd onko se sitte
kouluavustaja tai erityisopettaja, niin seki on aika iso se ero. — — Mdd oon ainaki innos-
tunu tdstd ja tia oon antanu omalle tulevalle tyolle sisaltia, kun sitte taas perinteinen eri-



116

tyisopetus, mistd ebkd vibdsen kanbeekin kuva. — — Haluan ehdottomasti kokeilla tati
omissa lnokissa. Oon kylld sillai saanu paljon irti. (Opisk 8, lophaast)

Kaikki opiskelijat kokivat saaneensa uusia valmiuksia kohdata erilai-
set ja ennen kaikkea monenlaiset oppijat. Heiddn vastauksistaan kay
ilmi, ettd he eivat hahmottaneet inkluusiota enda normaali vs. erityi-
nen -luokittelun kautta, vaan nikivit yksilollisyyden huomioon ot-
tamisen osana opetusta.

No tuota nyt — — mullon vield tismentyny se inklnusion kdsite. Nyt kun olen nibny, etti
mitd Se on ja ettd siind pikemminkin pyritdan sithen, ettd kaikki erilaiset oppilaat kuulun
tavallaan siihen yhteen luokkabuoneeseen antomaattisest ja tehddan asioita tavallaan siita
kulmasta, ettd on erilaisia oppijoita. Kun taas sitten mietin tatd integraatiota sitte — —
nytten taman harjoittelun aikana. Se ebkd viittaa enemman siihen, ettd tavallaan integroi-
taisiin sellaisia erityisoppilaita lnokkaan. Siind se asenne olis, ettd se lnokka ottaa vastaan
erilaisen oppilaan, kun taas tdssd inkluusiossa ne olisi kaikki jo tavallaan siind luok-

kayhteisissd yhta. (Opisk 10, lophaast)

7.3.2 Syvdllisen kdsityksen rybmdssd tiedostettiin inkluusion vaativuus

Toisessa ryhmaissa, jossa opiskelijat jo alkuhaastattelussa mairitteli-
viat inkluusion perinpohjaisesti tai syvillisesti, he suhtautuivat in-
kluusioon edelleen myonteisesti. He olivat valmiita opettamaan in-
klusiivisesti ja osasivat (edelleen) maaritelld tarkoin, mitd todellisen
inkluusion toteutuminen vaatii.

Vahvisti sita, ettd se homma toimi. Etta mulla oli senimonen ajatus, ettd se varmasti toi-
mii. Oon ajatelln, ettd kiva ois niinku koittaa, ettd miten sen erkan nyt sais sinne lnofk-
kaan. — — Sen just, ettd sitd ei voi toteuttaa yksinddin, ettd ei voi ajatella vaan, ettd inkln-
SIZVISHuS 0Is Sitd, ettd mind oon yksin luokassa ja inklusiivisuus ois sitd, ettd sinne otetaan
erityistd tukea tarvitsevia oppilaita x-mddrd. Tavallaanbhan sen on tiennykki, ettd sithen
kunlun aina se, ne munt tuet ja avut, mutta jos tammonen tulee, mutta etta kuitenki. Se
on jotenki vield vabvistunu. (Op 11, lophaast)

Jotenki tuntun, ettd haluttais kaikki ne tunnit tehd tuolla tavalla! Kaikki matikan tun-
nit, kaikki dikdn tunnit, kaikki semmoset. .. mahtavaa! Ettd siind mielessda resurssit e
riitd, mutta sitte kuitenki ndilld, mitd nyt on Rdytettavissd, ettd se kaks matikkaa ja yks
aikkd, niin niin seki nostaa jo huomattavasti sita. Ja sitte ku se erityisopettaja ei ota vaan
sitd yhtd sinne, ettd siind on monta oppilasta, lahjakasta tai keskitasoa tai... se pystyy
niinkn siind monia yhtd aikaa objaamaan ja hoitelemaan. (Opisk 2, lophaast)
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Minusta tuo toimii oikeen hyvin, kun siind vaan on tarpeeksi viked ja halua suunnitella
Ja tehd yhdessd. — — Ei, mutta onban se tietenki tyoladmpi kuin ettd mind vaan teen Sem-
mosen tunnin_jossa en ota huomioon noita erityistd tukea tarvitsevia, mutta kun niitd kui-

tenkin on sielld. (Opisk 9, lophaast)

Se on ebkd semmoinen veteen piirretty viiva koko erityisopetus. Kaikki rigppun siitd,
kuinka yksilollisesti opetetaan luokassa. — — Edetddn lapsen ehdoilla. Esim. jos tanddn ei
00 hyvd pdivd, niin maailma ei kaadu sithen, vaan hommat onnistun. Mutta toisaalta on
enemmdn aikaa sen lapsen omaan oppimisprosessin, opiskeluprosessin ja ajattelun lapi-
kdymiseen. Tuetaan enemmdin oppilaslibtiisesti sitd [oppimista). — — Ylipditansd se on
munkavaa, ettd lnokassa voi olla enemmdn aikuisia kuin yksi plus ehkd koulunkdyn-
tiavustaja silloin talloin. — — Et siitdhdn se on kiinni, kuinka sen tunnin suunnittelee.
Mdid lunlen, ettd se menee helpommalksi, mitd enenman toimii yhdessa, sen luontevammar-
57 ja automaattisemmarsi se tulee. (Opisk 6, lophaast)

Kaikki timan ryhman opiskelijat mairittelivat inkluusioon kuuluvak-
si yhteistoiminnallisuuden. He olivat valmiita tekemaan tiivistd yh-
teistyOta erityisopettajan kanssa, mutta tiedostivat sen, ettd hinen
tukeaan ei ole ehkd kaikille tunneille todellisessa tyOeldimassd saata-
vissa.

7.3.3 Epdilevan kdsityksen ryhmdssd oli monenlaisia perusteluja

Kolmannen ryhmin kasitys inkluusion toteutumismahdollisuuksista
sdilyi epailevand, mutta kahden opiskelijan osalta se muuttui luotta-
vaisempaan suuntaan. Erotuksena muthin ryhmiin timin ryhman
opiskelijat eivat voineet irrottautua ajattelemaan, etta inkluusio voist
joskus toteutua niilld resursseilla, joita se onnistuessaan vaati. Kah-
den opiskelijan asenne erityista tukea tarvitseviin lapsiin oli alusta
saakka hyvin myonteinen. Toinen heista oli jo alun alkaenkin huolis-
saan erityista tukea tarvitsevien oppilaiden oikeuksien toteutumisesta
suuressa ryhmassa. Harjoittelujakson lopussa hin naki kuitenkin
myo6s inkluusion toteuttamisessa laajempia mahdollisuuksia. Hin el
kuitenkaan uskonut, ettd resursseja saadaan koskaan tarpeeksi.

Mun miielestd tuo on tosi toimiva systeemi. — —ku ollaan kabestaan vejetty tunteja niin se
vapauttaa [lnokan|opettajanki voimavaroja nithin muihinki, ettei tarvi pelkdstidan yhen tai
kahen oppilaan kanssa, ettd sielld on niinku toinen aikuinen, joka tekkee sitd tasmityoti
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niitten kanssa. Mutta sitd mad mietin, ettd tommoseen inkluusioon, jossa nimn. .. Jos sieltd
nyt loytyy oppilas, — — jolla on monissa aineissa niita ongelmia, niin onko niitd tukitoimia
aina saatavilla? — — Onko jdrkevd piettid sellaista oppilasta, joka selfedsti tarvii jatku-
vaa tukea, tammisessa normaalilnokassa? — — jos se olis semmosessa erityisluokassa, missi
on kolme neljd oppilasta, niin tiedon karttumisen kannalta se ois parempi vaihtoehto. — —
Haryottelun aikana kdvi selviksi, ettd inklunsio on todella toimiva vaihtoebto, than hyvd
systeemi, mutta tosiaan kebittamisen varaa on. (Opisk 3, lophaast)

Toisen opiskelijan kasityksen mukaan inkluusio olisi oppilaiden kan-
nalta parempi vaihtoehto kuin erillinen erityisopetus. Han koki omi-
en, erilaisten oppijoiden kohtaamisessa tarvittavien taitojen lisdanty-
neen harjoittelujakson atkana. Hantd kuitenkin huolestuttivat kay-
tannon tyossa saatavilla olevat resurssit. Hinestd varmempi inkluu-
siota edistavana tapa olisi lisita opettajankoulutuksessa luokanopet-
tajan omaa inklusiivista asiantuntijuutta eikd korostaa litkaa yhteis-
toiminnallista opetusta. Tiivis kahden opettajan yhdessia opettaminen
tuo hinen mielestian opetukseen riskialttiin elementin, jos opettajien
kemiat etvit kiykdan yhteen. Opettajien tiiviin yhteistyon toimivuus
voi nousta kynnyskysymykseksi.

Kyllihin mna askarruttaa semmonen asia just téssd inklusivisessa opetuksessa ja opetta-
Jundessa, ettd, no ensinnd siind opetuksessa ndd meijdn resurssit mitd meilld on olemassa,
ettd kuinka hyvin timmonen niinko kdaytannissd sitte toteutun? — — Oisko se kuitenkin
realistisempi, ettd lnokanopettajalla ois enemmin niitd erityisopettajan taitoja kuin ettd ois
erityisopettaja ja luokanopettaja samassa lnokassa toimimassa? — — Minusta siind on
semmonen ongelma, ettd jos on senmonen thminen, kenen kans ei tuu toimeen. — — Sehdn
on hieno asia, ettd ei tarvi olla yksin ja voi jakaa sitd vastunta oppilaista ja tehtivid ndin.

(Opisk 7, lophaast)

Kolmas timan ryhmin opiskelija sailytti kasityksensa samana. Han
koki monenlaisten oppijoiden huomioimisen niin raskaana, ettid el
uskonut jaksavansa opettaa pitkdan inklusiivisesti. Opetuksessa vai-
keinta olivat hianen mielestdan henkilosuhteiden suuri merkitys ja
opettajan vapauden menetys. Monenlaisten oppijoiden huomioimi-
nen luokassa muutti opetuksen luonnetta palapeliksi, jossa on liian
monta huomioitavaa ja arvaamatonta osaa. Hinen mielestdan edel-
leen tarvitaan pienryhmaiopetusta.

Ite on miettiny sitd, etti jaksaisko sitd tehd tuolla lailla inklusiivisesti kovin kanan. — —
No ainaki alussa voisin alkaa ja jaksaa. Mutta sitte resurssien punte, se vaatii todellakin
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niinkn useita henkiloitd sinne luokkaan, hyvid organisointia ja — — On hyvd, ettd kaikki
kukat saavat knkkia, mutta toisaalta tasapdistaminen, ettd kaikille kaikkea. Sitd on
vaikea mmuotoilla, muista ettd mie oon siis prosessissa, mietin itsekin. Qon saanut senmosen
raapasun tahdn atheeseen. — — Ettd ois resursseja, toisaalta sithen tarvitaan pienrybmidad.
Se toteutus siella luokassa osittain niinkn teillaki, mutta jokn osa minusta kokeilis sita

Yksilillisti opettamista hyvin pienessd rybmdssd. (Opisk 5, lophaast)

7.4 Inkluusiokisitykset muuttuivat myonteiseen suuntaan

Yhta lukuun ottamatta opiskelijoiden kasitys inkluusiosta muuttui
myonteisemmaksi. Nelja opiskelijaa ilmaisi suoraan olevansa inkluu-
sion kannalla. He kokivat oppineensa uutta inkluusioon pyrkivan
opetuksen kaytinnon toteutuksesta. Nelja opiskelijaa muutti kasitys-
taan oppilaiden erityisyydestd. Se alkoikin merkitd erilaisuutta. He
alkoivat jo pohtia, mitd inklusiivisessa luokassa tapahtuu sisallollises-
ti. Heiddn kasityksensa luonnollisesta erilaisuudesta muuttui laajem-
maksi ja monipuolisemmaksi.

Kolmannen ryhman kisitykset inkluusiosta muuttuivat kahden opis-
kelijan osalta myonteisemmiksi ja he kokivat oppineensa uutta.
Ryhmin esiintuoma inkluusion toteuttamismahdollisuuksia kyseen-
alaistava tieto on arvokasta inklusiivisen opettajuuden kehittdmis-
tyon kannalta. Kaikki heidan esittiminsi inkluusion toteuttamisen
ongelmat ovat tulleet esiin my6s muissa tutkimuksissa ja kaytinnon
tyoelamassa.

Jokainen oppija on yksiléllinen. Tamin tutkimuksen opiskelijoiden
yksilolliset 1lahtokohdat tulivat esiin heiddn erilaisissa inkluusiokasi-
tyksissdan. Ne ovat tulosta heididn pitkdn ajan kokemuksistaan ja
oppimisestaan. Kasityksiin olivat vaikuttaneet heidian henkilékohtai-
set merkittavaksi tuntemansa kokemukset ja tapahtumat, jotka olivat
muovanneet heididn ajatteluaan. (Vrt. Lauriala & Kukkonen 2005,
91-92, 104; Keski-Luopa, 2001, 74-77; Ojanen 2000, 13—14; Cam-
poy 2005, 54.)

Opiskelijoiden inkluusiokisitysten syvillinen tieteellinen analyysi oli-
si vaatinut niiden tarkastelua esimerkiksi Dysonin inkluusion dis-
kurssien avulla. Dyson (1999, 39—43, 45) jakaa inkluusion diskurssit
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oikeudenmukaisuuden ja tehokkuuden diskursseihin seka poliittiseen
ja kiytinnon diskurssethin. Naistd kaksi ensimmaista liittyvat inkluu-
sion olemassaolon oikeutukseen. Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuu-
den diskurssissa ajatellaan, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus saada
kehityksensi ja edellytystensda mukaista opetusta yhdessa muiden
kanssa. Tehokkuuden diskurssi liittyy muun muassa opetuksen te-
hokkuuteen. Inklusiivisen opetuksen on oltava oppimistuloksiltaan
korkealaatuista ja mahdollistettava oppilaiden osallisuus oppimisyh-
teisOssa. Kaksi muuta inkluusion diskurssia taas liittyvit inkluusion
toteuttamiseen. Inkluusion toteuttamisen katsotaan vaativan poliit-
tista ja yhteiskunnallista taistelua ja muutosta. Kaytinnon diskurssi
puolestaan edellyttaa yleis- ja erityisopetuksen onnistunutta yhdisti-
mista, inklusitvisten koulutus- ja opetusratkaisujen toteutumista.

Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden kasitykset toimivat kuitenkin vain
inklusiivisen opettajuuden tutkimisen kehyksena. Tavoitteena oli ot-
taa huomioon opiskelijoiden erilaiset kasitykset harjoittelun sisiltod
suunniteltaessa seké tutkia, muuttuvatko kasitykset harjoittelun aika-
na. Tassa tarkoituksessa opiskelijoiden kisitysten tarkastelutapa oli
mielestani riittava ja tutkimuksen tarkoitusta tukeva.

Tutkimuksent mukaan inklusiivisesti suuntautunut opettajankoulutus
auttaa tulevia opettajia huomaamaan oppilaiden luonnollisen moni-
naisuuden ja edistdd opiskelijoiden valmiuksia opettaa heterogeenisia
oppilasryhmia.
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8 INKLUSIIVISEN OPETTAJUUDEN PERUSELEMEN-
TIT

Tissd luvussa kasittelen inklusiivisen opettajuuden perustaa. Inkluu-
sioon pyrkivan opetuksen kehittimistyossa huomasimme, ettd pelk-
ka luokassa tapahtuva opetus on lilan suppeaa toimintaa kuvatakseen
inklusiivista opettajuutta. Oppilaiden kokonaisvaltainen huomiointi
ja tarkoituksenmukaisten oppimisymparistéjen luominen vaativat
opettajalta laajaa orientaatiopohjaa.

Jaan inklusiivisen opettajan tyon orientaatiopohjan neljaan element-
tiin. Ensimmainen on sosiokonstruktivistinen oppimiskdsitys. Se muovaa
opettajan tyon vuorovatkutukselliseks: oppimaan ohjaamisekst. Toi-
nen elementti muodostuu prosessiarvioinnista ja reflektoivasta tydotteesta.
Ne mahdollistavat oppilaiden jatkuvan arvioinnin, opettajan oman
toiminnan tiedostamisen ja muokkaamisen sekd ammatillisen kehit-
tymisen. Kolmas elementtt on monitoimiunteen perustuva ratkaisukeskei-
nen tormintamalli. Se on opettajan valttamaton apuvaline oppilaita ko-
konaisvaltaisesti huomioidessa. Kokonaisvaltaisuus vaatii hyvia op-
pilaantuntemusta. Yksittdisen opettajan ammattitaito ja atka eivat rii-
ta huolehtimaan oppilaiden hyvinvoinnista, joten yhteisty6 eri toimi-
joiden kanssa auttaa jakamaan vastuuta oppilaista.

Oppilaiden erilaisuuden huomioonottaminen edellyttda neljannen
elementin hallintaa, feoreettista tietimysta lasten ja nuorten kasvusta ja kebi-
tyksestd. Kasvatuspsykologinen teoreettinen tietimys limittyy kol-
meen muuhun alueeseen, eika sitd kasitelld erikseen. Edelld mainitut
inklusiivisen opettajan tyon peruselementit ovat laajoja kokonai-
suuksia. Avaan ne aineiston, tutkimuksen ja kirjallisuuden avulla seu-
raavissa alaluvuissa.

8.1 Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys

Taman toimintatutkimuksen taustalla on sosiokonstruktivistinen
oppimiskasitys. Sen mukaan oppilaiden opetuksen tulee olla vuoro-

vaikutteista, oppilaan kokonaisuutena huomioivaa ja positiivista itse-
tuntemusta lisadvaa (Kugelmass 2007, 275; Jones 2004, 165.)



122

Oppiminen on oman toiminnan tulosta, tiedon rakentamista ja mer-
kitysten luomista. Sosiaalisella vuorovaikutuksella on oppimisessa
keskeinen rooli. (Ojanen 2006, 22, 39, 43.) Opettajatkin nahddin
oppijoina, osallistujina ja reflektoijina tutkivan opettajan otteen mu-
kaisesti. (Lauriala 2008, 97-98; Ojanen 20006, 84; Krokfors 1997, 32;
Korpinen 1996, 23-25.)

Tiedemaailmassa tapahtunut filosofisten lahtékohtien muuttuminen
mahdollistaa ihmisten ja heiddn kulttuurillisten ldhtékohtiensa erilai-
suuden huomioimisen. IThmisid ja yhteiskuntaa ei voida tutkia pelkas-
taan maarallisesti mittaamalla, vaan ilmi6ita ymmartamalla. Thmistie-
teissd todellisuus ei ole absoluuttisesti mitattavissa, vaan se on ihmis-
ten oman toiminnan muodostama todellisuus. (Metsimuuronen

20006, 84—89; Parker 1997, 21-22.)

Tieteellisyyden vaatimukset 1950- ja 60-luvuilla muuttivat kasvatus-
opin sisaltod. Myos sosiaalisia 1lmi6itd alettiin kasitelld samalla tavalla
kuin luonnon ilmioitd, joita varten positivismi on alun perin luotu.

(Slee 20006b, 293-294; Thomas & Loxley 2001, 2—3; Parker 1997, 9.)

Positivistis-empiristinen tai teknis-rationaalinen ajattelu sopit luon-
nontieteeseen, mutta ei sosiaalisiin ja kulttuurisiin kaytantoihin eika
eettisiin kysymyksiin. Inhimillinen todellisuus on suhteellista, ei ab-
soluuttista. Opetustodellisuutta ei voida mitata samoilla normaali-
suuden standardeilla kuin esimerkiksi auton moottorin toimintaa.
Inhimillisia vuorovaikutussuhteita ja monimuotoista kasvatusta el
voida puristaa kausaalisiin syy-seuraussuhteisiin eikd niitd voida mita-
ta pelkalld taloudellisuudella ja tehokkuudella. (Lauriala 2008, 92-93;
Parker 1997, 21-22, 26-27.)

Konstruktivismia painotetaan eri tavoin. Kaytin tissa tutkimuksessa
oppimiskasityksiin perustuvaa jakoa kognitiiviseen ja sosiaaliseen
konstruktivismiin. Kognititvisen konstruktivismin mukaisessa oppi-
miskasityksessd oppija nihdaian aktiivisena tiedonkasittelijand, joka
rakentaa oman kasityksensd uudesta asiasta pohjaten sen aikaisem-
piin tiedon rakenteisiin, joita hinelld jo on. Piaget oli merkittiva
konstruktivistisen oppimiskasityksen kehittdja. Hanen kisityksensa
mukaan oppilaille annettiin vain virikkeet, ja he itse oppivat kognitii-



123

visten rakenteiden kehittyessa tietyilla tavoilla vaithe vaiheelta. Kon-
struktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppijalle (lapselle) jaa pal-
jon itsendisyyttd suhteessa opittavien asioiden valikointiin, etenemis-
vauhtiin ja arviointiin. (Kugelmass 2007, 272-273; Pollard 2005,
139-140.)

Sosiokonstruktivismissa on kaksi keskeistd elementtid, konstruktiivi-
nen ja sosio-kulttuurillinen elementti. Vygotskin kasityksen mukaan
yksilon kehitys maaraytyy paljolti sosiaalisissa suhteissa yhteiskunnan
kielen ja tradition pohjalta. Ihminen on osa omaa yhteis6aan. Hin
on oman kulttuurinsa tuotos, joka my6s koko ajan kehittyy olemalla
oman ymparistonsd kanssa vuorovaikutuksessa. (Miettinen 1984,
137; Vygotski 1982, 45-50; Brotherus, Hytonen & Krokfors 2003,
60-62.)

Vuorovaikutuksen merkitys tarjoaa lahestymistavan ohjaukseen pe-
rustuville lahestymistavoille. Sosiaalisessa konstruktivismissa tarkoi-
tuksellinen ohjaaminen ja vuorovaikutus ohjaajan kanssa mahdollis-
tavat uuden oppimisen oppijan lihikehityksen vyShykkeelld. Oppi-
mistilanteessa sosio-kulttuurillisen elementin muodostaa kokeneem-
pi osallistuja, joka omalla panoksellaan edistid oppimista. Opettajan
tehtavind ovat ohjaaminen (mediating) ja oppimisen oikea-aikainen
tukeminen, scaffolding. (Kugelmass 2007, 274; Pollard 2005, 148;
Kauppila 2007, 43—45.)

Pollard (2005, 152) luokittelee esimerkinomaisesti eri oppimiskasi-
tysten vatkutusta oppimis-opetustilanteisiin seuraavassa taulukossa.
Behaviorismi  luokkahuoneessa  edustaa ldhinna  positivistis-
empiristista tieteentraditiota.
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Taulukko 10 Joitakin behavioristisen, konstruktivistisen ja sosiokonstruktivistisen

mallin piirteitd alakoulun luokkahuoneissa (Pollard 2005, 152)

ja oppimisesta

opettamisesta ja oike-
an kayttaytymisen
systemaattisesta vah-

asteittain kokemuk-
sen kautta
- oppiminen voi olla

Behaviorismi luok- | Konstruktivismi Sosiaalinen kon-
kahuoneessa luokkahuoneessa | struktivismi luokka-
huoneessa
- passiivinen - aktitvinen - aktitvinen
Kisitys - yksilo - yksilo - sosiaalinen
oppijasta - ulkoinen motivaatio | - sisdinen motivaatio | - sosiaalinen motivaa-
tio
- opettaja valittdd tie- | - opettaja antaa lap- | - tieto ja taidot raken-
Kisitykset toa ja taitoja selle mahdollisuu- netaan asteittain ko-
opettamisesta | - oppiminen riippuu | den rakentaa tietoa | kemuksen, vuorovai-

kutuksen ja aikuisen
tuen avulla
- oppiminen muodos-

koista osaamista

- vaikeuksia motivoi-
da kaikkia oppilaita
-vaikeuksia sovittaa
opetusta erilaisten
oppilaiden tarpeisiin

organisoinnin toteu-
tuksiin

- olettaa, ettd lapset
ovat motivoituneita
ja osaavat toimia
suhteellisen itsenai-
sesti

vistamisesta riippumatonta ope- | tuu opettajan ja oppi-
tuksesta laiden keskindisessa
riippuvuudessa

- koko luokan oppi- - yksilot valmistavat, | - koko luokan oppilaat,
Tyypillisia laat kuuntelevat opet- | kokeilevat, pelaavat | ryhma tai yksil6é kes-
oppilaiden tajaa tai muutoin tekevit | kustelee aikuisen tai
toimintoja - koko luokan oppi- jotain oppimisen toisten oppilaiden

laat tyoskentelevit parissa kanssa

harjoituksen parissa - ryhman ongelman-

ratkaisutehtavia

- tieto johdetaan suo- | - kiyttdd suoria ko- | - rohkaisee yhteistyo-
Muutamia raan oppiaineesta kemuksia ja sallii hon ja kielen kehitty-
ominaispiirteitd | loogisesti ja lineaari- | lapsen tutkia asioita | miseen

sesti omalla tavallaan - strukturoimalla haas-

- kun sovitetaan jo omassa tahdissaan teita voi selkeyttda

olemassa olevaan - voi rakentaa luot- | ajattelua ja laajentaa

tietoon, voi olla teho- | tamusta ja kaytin- tarkoituksenmukaista

kas ja nopea tapa op- | nollistd sisdistynyttd | ymmarrystd

pia ymmarrysta

- el valttimattd yhdis- | - on vaikuttanut - edellyttid sopivaa
Muutamia ty olemassa olevaan merkittiviasti erilais- | oppimiseen orientoi-
ongelmia tai ymmirrykseen ja voi | ten oppimisympdris- | tunutta ilmapiirid luo-
edellytyksia siten tuottaa keinote- | tdjen ja opetuksen kassa

- vaatii paljon osaamis-
ta opettajalta

- olettaa, ettd lapsilla
on paittelykykya ja

sosiaalisia kykyja




125

Oppimiskasitysten tuottamia eroja kirjistien voidaan todeta, ettd
behavioristisesti suuntautuneessa luokkahuoneessa oppilaiden rooli
on passiivinen tiedon vastaanottajan rooli, ja opettaja on tiedon vi-
littdjan roolissa. Opettajan roolikaan ei ole kovin aktiivinen, koska
hinen ei tarvitse tunnin kuluessa olla aktiivisesti vuorovaikutuksessa
oppilaiden kanssa. Riittda, kun hian etenee suunnitelman mukaisesti
valittden opetussuunnitelmaan kuuluvat tiedot oppilaille. Kognitiivi-
sen konstruktivismin mukaan suuntautuneessa luokkahuoneessa op-
pilas on hyvin aktiivisessa roolissa, ja opettajan tehtavana on lahinna
antaa oppilaille virikkeita, joita he itse konstruoivat. Tama nakemys,
kuten edellinenkin, edellyttivat oppilailta hyvid tiedonkasittelytaitoja.

Sosiaalisen konstruktivismin mukaan suuntautuneessa opetuksessa
opettaja ja oppilas ovat molemmat aktiivisessa roolissa. Opettajaa
tarvitaan ohjaamaan oppimista sekd metakognititvisia taitoja. Oppi-
las konstruoi aktiivisesti oppimaansa omilla sen hetkisilld tiedonka-

sittelytaidoillaan. Opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikutus on
keskeistd. (Pollard 2005, 262—-263; vrt. myos Kaasila 1997, 49-606.)

Jordanin ja Stanovichin (2001, 36—47) tutkimuksessa 16ydettiin sel-
ked yhteys opettajien omaa rooliaan koskevien uskomusten, opetus-
kaytintojen ja oppilaiden mindkuvan vililld. Tutkimukseen osallistui
yhdeksin opettajaa ja heiddn oppilaansa. Jokaisessa luokassa oli seka
erityistd tukea tarvitsevia ja tukea tarvitsevia oppilaita seka tavallisia
oppilaita. Opettajat jaettiin uskomustensa perusteella ryhmiin. Yh-
dessad ddripddssi olivat ne, jotka nakivat oppimisvaikeudet oppilaan
pysyvind ongelmina ja pitivat tukea tarvitsevien oppilaiden opetusta
ensisijaisesti erityisopettajien asiana. Toisessa ddripaassi olivat ne
opettajat, jotka uskoivat, ettd oppimis- ja muthin vastaaviin vaitkeuk-
siin voidaan vatkuttaa opetuksella, ja ettd opettajan tehtdvini on
muokata opetustaan oppilaiden oppimisvaitkeuksien mukaan. He na-
kivit tairkeina oman roolinsa kaikkien oppilaidensa oppimaan ohjaa-

jana.

Opettajien tyotd mitattiin ohjauksellisia vuorovaikutustapoja luokit-
telemalla. Opettajaryhmien opetuskaytinnot poikkesivat toisistaan.
Oppimisvaikeuksia erityisopetuksen asiana pitidvat opettajat eivit
kayttineet kognitiivisiin seikkoihin keskittyvaa vuorovaikutusta tukea
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tarvitsevien oppilaiden kanssa juuri lainkaan. Opettajien vuorovaiku-
tus heiddn kanssaan rajoittui rutiininomaisiin ohjeisiin. He keskuste-
livat kognitiiviseksi vuorovaikutukseksi luokitelluista aiheista vain
tavallisten oppilaiden kanssa. Oppimaan ohjaajina itsensa nakevit
opettajat puolestaan kayttivat kognitiivisiin aiheisiin keskittyvaa vuo-
rovaikutusta kaikkien oppilaiden kanssa. Heidan vuorovaikutuksensa
oli akateemisia taitoja vahvistavaa monipuolista keskustelua. Opetta-

jien uskomukset vaikuttivat siten heidan opetuskaytintoihinsa. (Jot-
dan & Stanovich 2001, 36-47.)

Lisdkst opettajien oppilaille tehtiin mindkuvaa mittaava testt. Jokai-
sessa luokassa tavallisten oppilaiden itsetunto oli hiukan parempi
kuin oman luokan erityistd tukea ja paljon tukea tarvitsevien oppilai-
den. Kuitenkin kun itsetuntotestien pistemaaria verrattiin luokittain,
niiden vililld oli kokonaisuutena eroja. Niissa luokissa, joissa opetta-
jat kokivat kaikkien oppilaiden ohjauksen tarkeiksi, kaikkien oppilas-
ryhmien itsetunto oli tilastollisesti merkittdvisti parempi kuin niiden,
joiden opettajat pitivat tukea tarvitsevien oppilaiden opettamista en-
sisijaisesti erityisopetuksen tehtavana. (Mt. 2001, 36—47.)

Opetustyossa opettajan kasitykset vaikuttavat hanen omaan rooliin-
sa, oppilaan rooliin ja sithen, millaista oppimista luokassa tapahtuu.
Jos opetettava tieto nahddan olemassa olevana, mairiteltyna aiheena,
joka oppilaiden on opittava, kommunikaatiokin on luonteeltaan tie-
donsiirtoa, oppilaiden puhe esittivaa ja vihin muokkaamista tai ar-
viointia sisaltavaa. Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mu-
kaan tieto nahdaan oppilaan muokattavana kykyna. Kommunikointi
on vuorovatkutteista, ja se kidydaan opettajan tiedon ja oppilaiden
tiedon vililla. Puhe ja tehtavien teko ovat luonteeltaan kokeilevia se-
ka yhteistyossa tehtivia. Ne tukevat oppilaan tietojen pohjalta raken-
tuvaa uutta tietoa. Taulukossa 11 on vertailtu opettajan tiedon kasi-

tyksen vatkutusta opettajan ja oppilaan rooleihin sekd oppimiseen.
(Pollard 2005, 262-263.)
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Taulukko 11 Tiedon, kommunikoinnin ja oppimisen viliset suhteet (Pollard 2005,
263, Barnesia 1975 mukaillen)

Opettajan ni-
kemys tiedosta

Opettajan rooli

Oppilaan rooli

Oppiminen, jo-
hon rohkaistaan

taa tietoa suh-

vastaukset tarkei-

asioista selvaa

Yleinen oppi- | Tiedonsiirtdja: Esittdjd: vastauk- | Rajoitettuun
aine aineksen hallitse- | sen lopullinen koulutietoon
misen arviointi versio
tarkeaa
Tietdjan kyky | Vuorovaikutus: Yhteistyo: opetta- | Opitulla on yhte-
tulkita ja vilit- | kaikki oppilaiden | jan kanssa otetaan | ys arkitietoon

teessa oppijoi- | ta
den oppimi-
seen

Webster, Beveridge ja Reid (1996, 38-39) muodostivat kirjallisuuden
opettamista koskevassa tutkimuksessaan viitekehyksen, jonka avulla
voi tarkastella opettajien ja oppilaiden erilaisia rooleja opettamis-
oppimisprosessissa. Websterin ym. malli kuvaa erilaisten opetusta-
pojen vaikutusta opettajan ja oppilaan valiseen suhteeseen. Mallissa
kuvataan, miten opetettavat atheet esitetaan ja ongelmia ratkotaan
sekd oppimisprosessia kasitelldan. Se kuvaa myo6s arvioinnin luon-
netta seka tehtidvien asemaa ja muotoja. Vaikka mallia on sovellettu
kirjallisuuden opettamiseen, se kiy viitekehykseksi my6s laajempaan
opetuksen tarkasteluun. Nelikentdssa A edustaa karrikoiden beha-
vioristista oppimiskasitysta, B sopit esimerkiksi itsendiseen atkuis-
opiskeluun, C kuvaa lihinna kognititvis-konstruktivistista ja D so-
siokonstruktivistista oppimiskasitysta.
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KORKEA
aikuisen osallistumi-

A

-oppiminen aikuisen ohjaamaa ja vahvistamaa
-opettajat saavat mahdollisuuden harjoittaa
saantoja

-oppilaat tekevit niin kuin vaaditaan
-oppiminen tapahtuu ennalta miirittyjen vai-
heiden kautta

-toiminnoista ei neuvotella

-sisélto ei ole tirkeai

-opettaja suunnittelee oppimisen

-kirjallisuus nidhddin sarjana taitoja, jotka vili-
tetaan

A

sen aste

A

D

-aikuiset ja oppilaat pdittivit yhdessd, miten
asiaa tutkitaan

-opettajat ohjaavat ja keskustelevat

-oppilaat ndhdéin aktiivisina toimijoina
-oppiminen nousee yhteisestd ongelmanratkai-
susta

-toiminnat tuottavat mahdollisuuksia vuoro-
vaikutukseen

-oppilaat tyoskentelevit usein yhteistoiminnal-
lisesti

-sisilté tehdddn nakyviaksi

-oppimisprosesseja tuodaan esiin

-lukeminen on reflektoivaa ja arvioivaa
-kirjoittaminen on ideoivaa ja prosessimaista

VAHAINEN Opettajajohtoinen | Oppimisjohtoinen SUURI
oppilasldhtoisyy- " oppilaslihtoisyy-
den aste Opetussuunnitelmajohtoinen | Oppilasjohtoinen den aste

-opettaja tukeutuu annettuihin ohjeisiin ope-
tuksen suunnittelussa

-opettaja havainnoi oppilaan edistymisti sarjal-
la tehtivid

-oppilaat noudattavat tehtdvien vaatimuk-
sia/ohjeita

-oppiminen on kiireisté

-oppilaat opiskelevat avustamatta

-toiminta on tirkedd itsensd vuoksi

-sisdltd ja tehtdvit kuuluvat luontaisesti yhteen
-opetussuunnitelma mairdd oppimisen sisallon
-kirjallisuutta kéytetidn oppilaiden tySllistimi-
seen

A

y

-oppilaat paittivit, miten heidin oppimisensa
organisoidaan

-opettajat avustavat ja neuvovat pyydettiessi
-oppilaiden kiinnostuksen kohteet vaikuttavat
oppimiseen

-oppiminen on tutkimista ja 16ytdmisté
-toiminnat suunnitellaan yksil6llisesti
-oppilailta odotetaan sisdistd motivaatiota
-oppilaat oppivat itsendisesti omilla tavoillaan
-lukeminen perustuu merkitysten rakentamisel-
le tekstistd

-kitjoittaminen vaatii ideoiden soveltamista

VAHAINEN

B

aikuisen osallistumisen
aste

C

Kuvio 3 Malli opettajien ja oppilaiden rooleista eri opetustapojen valossa (Webster,

Beveridge ja Reid 1996, 39)

Nelijako ei kiytinnon tyossi toteudu puhtaana mallina, vaan jako on
teoreettinen. Opettaja el jatkuvasti sovella vain yhta tapaa eikd kayta
edes yhti tapaa kerrallaan, vaan voi kdyttad useampia tapoja eri oppi-
lasryhmille samaan atkaan. Mallin tarkoituksena onkin havainnollis-
taa eri osatekijéiden vahvuuden vaikutusta opetustapothin. Oppilai-
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den roolikin muuttuu ikikauden mukaan sitd itsendisemmaksi, mitd
vanhemmista opiskelijoista on kysymys. (Webster ym. 1996, 39—40;
Pollard 2005, 276-277.)

Sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan opettaja on asi-
antuntija ja oppimistapahtuman organisoija. Han ohjaa oppimispro-
sessia, ei siirré tietoa, niin kuin ennen ajateltiin. Koska oppilaan ajat-
telun ohjaus on paiosassa, on tirkeaa, ettd oppilaalle opetetaan tie-
donkisittelytapoja ja strategioita. Ymmartiminen on tirkeimpaa
kuin ulkoa oppiminen. Faktatiedon opettamisesta siirrytadn ratkaisu-
keskeiseen ja ongelmakeskeiseen tyyliin. Tietoa opetellaan analysoi-
maan ja syntetisoimaan. Opettajan on tirked tiedostaa, millaisia asi-
oita hin valitsee opittavaksi. My6s virheiden tekemisen merkitys
muuttuu. Niilld on opettajalle informatiivista merkitystd oppimista-
pahtumaa eteenpiin toteutettaessa ja suunniteltaessa. Arvioinnista
tulee osa oppimistapahtumaa. Arviointi on seka oppilaan itsearvioin-
tia ettd opettajan laadullista arviointia, joka edistdd oppimisprosessia.
(Kauppila 2007, 43—45; Kugelmass 2007, 272-278.) Sosiokonstruk-
tivismi on tuonut merkittavan teoreettisen lahestymistavan erityisesti
inklusiivisesti suuntautuneeseen opetukseen. (Kugelmass 2007, 272—
275.)

Inklusitviseen opettajuuteen tahtadvassa harjoittelussa toimittiin so-
siokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan. Opiskelijat olivat
monin tavoin oppilaiden kanssa vuorovaikutuksessa. He ohjasivat
usein oppilaita pienissa yhteistoiminnallisissa ryhmissa sekd pereh-
tyivat erilaisten oppilaiden tyoskentelytapojen analysoimiseen.

Alla on ote lehtorien pitimin toisen pohjatunnin havainnointitehta-
vien purkamisesta. Opiskelijat olivat hammastyneita siita, kuinka hy-
vin toisen luokan oppilaat itse osasivat kuvailla omia matematiikan
tehtavien ratkaisutapojaan. Heille oli uutta niin tiivis vuorovaikutus
oppilaiden kanssa.

Opiskelija Lanra: Oli niin antoisa matematiikan tunti, ettd opin varmaan enemmdn kuin
tuolla yliopiston tunneilla yhteensa.
Erityisopetuksen lebtori: Minkdlaisia asioita?
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Opiskelija Lanra: Nimenomaan tuo, se ettd se oppilaan ajatteln, se prosessointi. Se niinkn
tuli julki. Oppilas itekki kertoo, miten se tapahtun ja sitte tuota... Siella oli paljon
uutta.

Erityisopetuksen lebtori: Mitds muuta?

Opiskelija Lanra: Sitte ylipddtansd nittd erilaisia tebtdvien tekotapoja oli niin paljon, ettei
00 ikind tulln ajatelleetesi.

Opiskelija Pekka: Mutta kylld tamminen ois pitany tulla ehottomasti, ethin nyt niinku,
Jo0S e tanmdsid erilaisia tapoja tijd, niin hyvin voi libted opettamaan silld omalla

[tyylilla] — —
Erityisopetuksen lebtori: Mutta hei, huomasitteko miten te saitte sen selville? Ette meiltd

pelkdstidn, vaan myds oppilailta. Se pitid kysyd. Onbhan myds semmosia asioita,
mihin ei 00 valmista strategiaa. — — Mutta nyt te tajuatte, miti me eilen tarkotettiin
silld, objaaja tulee sinne ja ohjaa tiedonkdsittelytaitoja. Jos me ei ybtidn objattais,
kaikki [oppilaat] saattais aina luetella sormilla ylospdin. Mutta nyt me opetellaan
nitlle, ettd miten sind ndd numerot jdrjestdt ja kaytdat hyviksi jotain strategiaa.

Opiskelija Laura: Te ootte niinkn esitelly oppilaille kuitenkin ndd kaikki tavat? Ja sitte
ne on sieltd poimineet ne? (ohkesk 28.2.07)

Monilla opiskelijoilla omat kasitykset opetuksesta muuttuivat harjoit-
telun seurauksena. Ohjattu harjoittelu sai monien ajattelussa aikaan
muutoksen. He nakivit, ettd oppilaat ovat erilaisia riippumatta siité,
onko heilld virallista erityisopetuspaatosta vai ei. Esimerkiksi opiske-
lija Maija kertoi loppuhaastattelussa, ettd hin ei ollut aitkaisemmin
huomannut ajatella opetusta niin oppilaslahtéisesti. Han kertoi, etta
sijaisena ollessaan “sie/ld ei hirveesti oppilaita silleen mieti, ettd minkdhdin
takia tdd yks oppilas ei oppinu titd asiaa taikka oisinko voinu tehd jotaki
tozsin.” (lophaast 3.4.07) Loppuhaastattelussa han oma-aloitteisesti ref-
lektoi aiempaa opettajuuttaan. Hin kavi lipt omaa opetustyylidan
tilanteissa, joissa oli ollut opettajan stjaisena. Han tuli sithen tulok-
seen, ettd oppilaiden ohjaamisen merkityksen ymmartaiminen ja
oman tyon reflektointi toivat hinen opettajuuteensa uuden ulottu-
vuuden. Opiskelija Lauran mielestd vuorovaikutteinen oppilaan oh-
jaaminen on perusedellytys sille, ettd voi tietdd, mitd oppilas tarvitsee
oppiakseen. Loppuhaastattelussa hin sanoi:

Se oli varmaan sellaisia tosi isoja ahaa-eldmyfksid, minkd timan harjoittelun aikana koin.
Ja kuinka hdammdstynyt olin siitd, kuinka taitavasti oppilaat, pienetki, osaa sitte kertoa
niitd omia strategioitaan. Y lipddtinsd kaikessa elamdssd, jos pienestd pitien oppii kaikes-
sa senraamaan itseddan ja analysoimaan omaa ajattelunaan. Mun mielestd se on aina etn

elamassd. (lophaast 30.3.07)
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Miten sitten on mahdollista, ettd monet opiskelijat kokivat niin pal-
jon uutta oppimisen ohjaamisessa ja oppilaiden erilaisuuden havain-
noinnissa? Opetus ja kasvatus on pitkdan nahty teknis-rationaalisena
asiana, tiedon jakamissysteemini (Parker 1997, 9). Vaikka laadullinen
paradigma, jossa opetusta ja kasvatusta tarkastellaan holistisesti, laa-
dullisesti ja kontekstuaalisesti, on koko ajan vallannut alaa (Lauriala
2008, 92), vanhat kisitykset opetuksesta helposti periytyvit opiskeli-
joille omilta kouluajoilta (Pierce & Kalkman 2003, 2). Vaikka opiske-
lijat olivat kuulleet luennolla konstruktivistisesta oppimiskasityksesta,
vasta harjoittelujaksolla monet heista konkreettisessa opetuksessa
ymmarsivit, mitd sosiokonstruktivismi todellisessa opetustilanteessa
tarkoittaa. Oppimiskokemuksen seurauksena he loivat konstrukti-
vismille uuden merkityksen.

Koko kehittamishankkeen ajan ohjauskeskusteluissa oli keskeista,
ettd tarkasteltavina olivat oppilaiden erilaiset tavat opiskella, tyOs-
kennella ja ratkaista ongelmia. Vuosina 2005 ja 20006 ei viela kaytetty
sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen tai ohjaavan opetuksen
kasitteita, vaan puhuttiin vain konstruktivistisesta oppimiskasitykses-
ta. Kuten aiemmin kuvasin, abduktiivisen péittelyn avulla kasitteet
’loytyivat” kehittamistoiminnan kuluessa, ja lehtorit pystyivit tar-
kentamaan ohjauksensa teoreettisia lahtokohtia. Kaytinnossa ope-
tusta toteutettiin alusta asti jo edelld mainittujen sisiltéjen mukaan.

8.2 Monenlaiset oppilaat inklusiivisen opettajuuden maaritti-
jind

8.2.1 Monitoimijunteen perustuva ratkaisukeskeinen toimintamalli

Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyota tehddan muulloinkin
kuin vain yhteistoiminnallisen opetuksen suunnittelussa ja toteutta-
misessa. Kahden opettajan ammattitaito ja yhteistyd6 mahdollistavat
oppilaiden huomioon ottamisen kokonaisvaltaisesti. Opettajien on
oltava entiseen verrattuna aivan eri tavalla tietoisia siitd, milld tavalla
heidan tulee tehdd yhteistyota eri alojen asiantuntijoiden kanssa ja
miten heilli on mahdollisuus rajata tyotaan. Moniammatillinen yh-
teistyo helpottaa opettajan tyotad. Opettajan el tarvitse ottaa vastuul-
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leen sosiaalityontekijan tai psykologin tehtivia, joihin hin ei ole saa-
nut koulutustakaan. (Hanko 2003, 129-130; Scruggs, Mastropieri &
McDuftie 2007, 398-411; Evans 2000, 37.) Vanhemmat ovat lapsen
huoltajina tarkedssd asemassa oppilaan koulunkiynnin tavoitteista
keskusteltaessa.

Kehittimishankkeessa kiytossa olleen toimintamallin tirkedna lih-
tokohtana on ratkaisukeskeisyys. Opettajan monitahoisen tyon
hahmottamiseksi harjoittelussa otettiin esiin tyotapoja, joilla opetta-
jalla on mahdollisuus tehda yhteistyotd vanhempien ja eri asiantunti-
joiden kanssa. Kunkin lapsen kanssa tekemisissd olevan aikuisen
rooli ja vastuualue maaritelladn yhteisesti. Moniammatillisen yhteis-
tyon esittely korostur paattoharjoittelussa (syventivassa harjoittelus-
sa), jossa tavoitteena on ottaa kokonaisvastuu luokasta. Ainedidak-
tilkka 2 -harjoittelussa ohjaus keskittyi luokassa tapahtuvaan inklusii-
viseen opettajan tyohon.

Opiskelijoita ohjattiin miettimdan yhdessd sekd oppilaan vahvuuksia
ettd tuettavia alueita, jolloin molemmat opiskelijat (luokanopettajan
ja erityisopettajan roolissa) toivat keskusteluun oman nikokulmansa.
Keskustelussa tyostettiin myos oppilaan herittimia tunteita ja poh-
dittiin niitd. Yhteisen pohdinnan jalkeen voitiin kokeilla erilaisia rat-
kaisuja. (Vrt. Campoy 2005, 3—-56; Ojanen 20006, 18-19; Viisinen
2005, 169-170.)

Ongelmallisemmissa tapauksissa oppilaan tilannetta on purettava
vathe vaiheelta. Kayttokelpoisen avun tarjoaa Aron ja Narhen (2003,
68) suunnittelupohja, systemaattisen tukemisen ohjelma. Siina ratkai-
sujen etsiminen alkaa ongelmien valinnasta. Usein ongelmia on monia,
joten aluksi voi kirjoittaa listan kaikista asioista, mitkd oppilaan toi-
voist tekevan toisin. Listan voi jarjestda asettamalla ongelmat tarke-
ysjarjestykseen ja valitsemalla niistd yhden tai kaksi, joithin paitetain
puuttua. Sen jilkeen valitaan keinot ja lopuksi asetetaan tavoitteet. Ne
tulee asettaa tarpeeksi matalalle, eika niitd saa olla litan monta. Suun-
nitelmaa toteutettaessa taytyy varautua sithen, ettd se ei toimikaan.
Silloin ongelmien maarittelya taytyy miettid uudelleen. Voi olla, ettd
valitut keinot eivat toimi, tavoitteet ovat olleet liian korkealla tai on-
gelmaan e1 ehki ole vaikutettu tarpeeksi systemaattisesti tal riittavan
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pitkaan. Tarkeintd on, ettd suunnitelmaa muutetaan, jos se ei toimi.

Ensimmiisena kokeillut keinot eivit aina ole oikeaan osuneita. (Mt.
2003, 68.)

Oppilaspalavereissakin lihtokohtana on ratkaisukeskeisyys. Opetta-
jat ja vanhemmat etsivit keinoja, joilla ratkaistaan ongelmia. Tarvit-
taessa mukaan otetaan muitakin asiantuntijoita, kuten koulupsykolo-
gi, perheneuvolan tyontekijoita, terveydenhoitaja tai ladkiri. Palave-
reista on hyva kirjoittaa muistio, johon kirjataan toimintasuunnitel-
ma ja seuranta. Tukitoimia toteutettaessa jokainen osallistuja tekee
omaan ammattitaitoonsa perustuvia asioita, ja vanhemmat tekevat
oman osansa kotona. Jatkuva seuranta on tarkeaa, silla silloin oppilas
kokee, ettd vanhemmat ja opettajat ovat yhdessi tukemassa hinta.
Oppilaiden idsta riippuen ratkaistavat ongelmat ja harjoiteltavat asiat
ovat erilaisia ja vaativat erilaisen toteutuksen. Keskeistd niissa on
kuitenkin tehtdvien jasentiminen, oppilaan toiminnan konkreettinen
ja saannollinen arvioiminen, annetun palautteen motivoivuus ja sys-
temaattisuus seka yhteisty6 atkuisten valilla. (Narhi 2003, 10-11; Aro
& Nirhi 2003, 64-77; Toiviainen & Narhi 2003, 12-19; Yli-Harja,
Mikinen & Nirhi 2003, 19-23.)

8.2.2 Tutkimusluokan monenlaiset oppilaat

Erillisen erityisopetuksen aikana ongelman nihtiin sijaitsevan oppi-
laassa. Inklusiivista opetusta suunniteltaessa ongelman sijainti muut-
tuu oppilaasta ympiristoon ja vuorovaikutukseen. (Moberg 2002,
44) Se el kuitenkaan poista oppilaantuntemuksen tarvetta. Yksilolli-
set erot on tunnettava. Inkluusiossa niita et nihda ongelmana, vaan
luonnollisena erilaisuutena, johon opetuksen on vastattava. Ne eivat
saa muodostua ongelmaksi, vaan oppimisen toteutuksen on muutut-
tava joustavasti oppilaiden piirteiden mukaan. Inklusiiviseen opetta-
juuteen tihtddvissd ohjatussa harjoittelussa kaytettiin runsaasti atkaa
oppilaiden yksilollisten piirteiden puimiseen. Ohjauskeskusteluai-
neistossa oppilaiden heterogeenisuus tuli esiin monipuolisissa oppi-
lashavainnoissa. Poimin taulukkoon 12 kahden vuoden ohjauskes-
kusteluista ja lehtoreiden omasta tyosta esimerkinomaisesti sellaisia
oppilashavaintoja, joiden pohjalta kaytiin useita keskusteluja ja mie-
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tittiin ratkaisukeinoja tulevaa varten. Opiskelijat selostivat asioita
usein esimerkeilld yksittidisten oppilaiden toiminnasta. He halusivat
niidden avulla pohtia oppilaiden toiminnan, kayttdytymisen ja ajatte-
lun eri merkityksid. Niitd analysoimalla oppilaiden koulunkayntid ja
opetusta suunniteltiin eteenpain. (Vrt. Krokfors 2003, 25.)

Taulukko 12 Esimerkkeja oppilashavainnoista tutkimusluokassa

-laskee sujuvasti isoja lukuja padssi

- laskee tosi hitaasti, mutta osaa hyvin

-lukee paljon, kirjoittaa sujuvasti,

-keksii ja kirjoittaa pitkid tarinoita

-kiukuttelee, osoittaa mieltddn, kieltiytyy tekemistd, suuttuu usein

-ei kuuntele, ei vilitd opettajan ohjeista, lopettaa heti tekemisen, kun opettaja lihtee,
haluaa opettajan huomiota koko ajan, pelleilee, naureskelee, jos joku toinen ei osaa
-puhuu paritehtivissa kovalla adnelld, ei osaa tehda parin kanssa yhteistyota

-pyrkii pomottamaan opettajaa neuvomalla ja arvostelemalla

-el anna neuvoa, rauhaton, heiluu ja py6rii tuolilla, leikkii havainnollistamisvilineilld
-aggressiivinen toisia lapsia kohtaan

-juuttuu yksityiskohtiin, ei haluaisi syddd mitadn, vaatii itseltddn taydellisyytta, jousta-
maton, ahdistunut, pelkda poikkeustilanteita, kuten juhlia tms.

-tavarat hukassa jatkuvasti, liksyt usein tekemattd, litkuntavarusteet puuttuvat usein
-pelkdi tulla ruokalasta yksin, el ymmarra opettajan ohjeita, el osaa ottaa kynia ja mui-
ta tavaroita esille, itkee, jos el ymmairrd ohjeita, ei uskalla viitata

-ei halua / ei suostu menemiin suihkuun litkuntatunnin jilkeen

-lukee hitaasti, el ymmirrd lukemaansa, ongelmia oikeinkirjoituksessa

-puutteellinen sanavarasto, ei keksi omia lauseita, kirjoittaa sanat yhteen, kirjaimia jda
pois, ei pysty kirjoittamaan ilman opettajan apua, ongelmia kasialassa

-el osaa kymmenylityksid, ei hahmota 10-jirjestelmad, ei ymmirrd pituusmittoja, el
osaa lukujonoa 0-100, osaa laskea 10-jirjestelmavilineilld, mutta ei numeroilla

Poimitut havainnot ovat esimerkkeja oppilaiden erilaisuudesta. Pelk-
ka pinnallinen oppilashavainto ilman syvempai oppilaantuntemusta
ja kokonaistilanteen havainnointia ei olisi riittdva peruste eri ratkai-
sujen kokeilulle. Oppilaiden kokonaistilannetta arvioidessa on tarke-
da rakentaa oppimistilanteet ja koulunkaynti oppilaiden vahvuuksien
varaan. Tilanteiden analysoinnin lahtokohtana ei ole poistaa oppilas-
ta luokasta pienryhmaan. Esimerkeista huomaa, ettd se olisikin riit-
tamaton toimintamalli. Inklusiivisessa opetuksessa etsitdan ratkaisu-
ja, joilla oppilaiden osallisuus omassa yhteisossdan sekd oppijoina
ettd sosiaalisina jasenind mahdollistetaan. Lahtokohtana on, ettd op-
pilaiden erilaisuus on luonnollinen opetuksen suunnittelun peruste.
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Esittelen vield oppilaista tehtyja havaintoja ryhmitellen niita erilaisten
ratkaisujen mukaan. Esimerkiksi sellaisia havaintoja kuin oppilas kiu-
kuttelee, sunttuu usein tai leikkii tunnilla, ei pidetty poikkeavina piirteina,
vaan ne voivat lukeutua luonnollisiin, ikakaudelle tyypillisiin piirtei-
siin. Niiden ratkaisuna kaytettiin alkuopetuksen pedagogitkan sovel-
tamista. Harjoittelujaksojen ohjaamiseen kuuluivat itsestddn selvina
alkuopetuksen olennaiset piirteet, kuten luokan tyonteon selked or-
ganisointi ja ohjeiden anto, opetettavien asioiden sitominen konkre-
tlaan ja monen aistikanavan kautta tulevat havainnot seka lyhyet tyo-
rupeamat (ks. esim. Brotherus ym. 2002, 184-212; Lerkkanen 2000,
42—47). Ikakauden huomioiminen on kaikessa opetuksessa olennais-
ta.

Itsesaitely, johon littyvia kasitteitd ovat myos itsekontrolli ja emo-
tionaalinen hallinta tai niiden puute, nayttdytyivat eri tilanteissa eri
tavoin. Oppilashavainnot, kuten /opettaa heti tekemisen, kun opettaja lib-
tee, haluaa opettajan huomiota koko ajan, suuttuu usein, ei osaa tehdd parin
kanssa_yhteistyold tal itkee, jos ei ymmadrri objeita olivat asioita, joissa op-
pilaiden kayttaytymistéd tuli ohjata seka kehittdd heidan tietoisuuttaan
omasta kayttaytymisestidn. Oppilaan itsenaista tyoskentelya voi edis-
tad sopimalla, ettad hin voi viitata heti, kun on tehnyt kaksi tehtavaa,
ja opettaja tulee hinen luokseen. Itkuisen oppilaan luona voi kiyda
ennakoivasti selventimassa ohjeita saannollisesti, vaikkei han olisi-
kaan esimerkiksi hatdantynyt. Oppilaiden itsesdately voi olla adripiis-
sdan joko hyvin tiukasti sisdisesti kontrolloitua tai tdysin ulkoisen
kontrollin varassa, joten opettajan on herkistyttiva ymmartaimain
lapsen itsesaatelyn kehitystd ja omaa rooliaan sen kehittamisessa.
Lapselle on tarjottava tilaa omiin padtelmiin ja ohjattava rakentavilla

ohjaustavoilla. (Aarnos 1998, 55-59.)

Peltokorpi (2007, 115-116) nikee emotionaalisen hallinnan emotio-
naalisena ohjautuvuutena, jolloin oppilas pystyy keskustelemaan,
tyoskentelemain ja ponnistelemaan tehtivin ratkaisemiseksi. Pelto-
korpi kehitti vaitoskirjassaan alkuopetusikiisten oppilaiden emotio-
naalista ohjautuvuutta vuorovaikutteisten, parin kanssa toteutettujen
ongelmanratkaisutehtivien avulla.
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Temperamenttieroista johtuvat oppilashavainnot, kuten pomottaa
opettajaa, vaatii itseltddn taydellisyyttd, ei anna nenvoa tali ei uskalla viitata,
otettiin huomioon oppilaan temperamenttipiirteina. Temperament-
tierot huomioimalla opettaja voi ehkaista oppilaiden valista eriarvoi-
suutta. Siten esimerkiksi pomottava oppilas voi saada myoOnteistd pa-
lautetta hoitaessaan vastuullisia tehtavia, jotka hianelta sujuvat luon-
nostaan tai tarkka oppilas voi nayttaa taululla, miten tehddan hieno
a-kirjain. Tutkimusluokan lasten monenlaiset temperamentit ja nii-
den aikaan saamat tilanteet kirvoittivat meissa aikuisissa monta nau-
rua ja atheuttivat meille myos monta paanvaivaa. Temperamentti
tarkoittaa yksilon synnynniisten valmiuksien ja taipumusten koko-
elmaa, joka maaraa hinelle ominaisen reagoimis- tai kayttaytymistyy-
lin. Temperamentti ei kerro sitd, mikd motiivi thmiselld on tai miten
hyvin tai huonosti hin toimii. Siind missd toinen oppilas murtuu,
tolnen sisuuntuu entistda enemman. Oppilailla on temperamenttipiir-
teitd, jotka tukevat ja jotka haittaavat opiskelua. Opettajan taytyy ot-
taa piirteet huomioon ajoissa ja suunnitella ympariston rakennetta

sekd omaa opetustapaansa temperamentit huomioiden. (Keltitkangas-
Jarvinen 2006, 2223, 186—187.)

Strukturoidulla opetuksella voidaan edistad luokan kaikkien oppilai-
den koulunkidyntid. Tutkimusluokassa keskittymisvaikeuksia seka
oman toiminnan ohjauksen ongelmia, esimerkiksi heiluu ja pyorii tuolil-
la, ei 0saa ottaa kyndd ja muita tavaroita esille, liksyt usein tekemattd tai pel-
kdd mennd suihkunn, helpotettiin erilaisilla strukturoiduilla jarjestelyilla
ja tehtiin yhteistyotdi muun muassa toimintaterapeuttien kanssa.
Struktuureilla ja strukturoidulla opetuksella tarkoitetaan rakenteiltaan
selkedksi suunniteltua opetusta ja muuta tukea. Oppilaasta riippuen
strukturoiminen voi olla laaja-alaista tai kohdistua tiettyihin seikkoi-
hin. Strukturoinnissa otetaan huomioon atka, paikka, tila, henkilot,
sisallot ja menetelmat. Toiminnan ohjauksessa tirkead on tilanteiden

ennakointi, suunnittelu ja joustava toteutus. (Kerola 2003, 203—205;
Aro & Nirhi 2003, 35.)

Inklusiivinen opetus ottaa huomioon oppilaiden erilaisuuden jo
suunnitteluvaiheessa. Samassa luokassa on hyvin erilaisia oppijoita,
kuten tutkimusluokan oppilaiden oppimista koskevista havainnoista
vol paatelld: Jaskee sujnvasti isoja lukuja pddssa, laskee tosi hitaasti, mutta
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osaa hyvin, ei hahmota 10-jarjestelmaid, ei ymmarra pituusmittoja tai lukee pal-

Jon, kirjoittaa sujnvasti, ongelmia oikeinkirjoituksessa, ei keksi itse lauseita.
Useimmat ovat niin sanottuja yleisopetuksen oppilaita, joiden taidot
ovat yleisen opetussuunnitelman tavoitteiden sisilli. Nykyisen lain-
saadannon vaatimusten mukaisesti oppilaille luodaan tarkoituksen-
mukaiset oppimisen puitteet mahdollisesti laatimalla oppimissuunni-
telma tat HOJKS.

Psykososiaalisessa oppilashuoltotyossa koulun oppilashuoltohenki-
l6ston kanssa tehtidva yhteistyo auttaa vanhempia ja opettajaa onnis-
tumaan lapsen koulunkiynnin tukemisessa. Vakavien kayttayty-
misongelmien, kuten aggressiivisuuden tai voimakkaiden pelkojen
kyseessa ollessa tehtiin yhteisty6ta vanhempien ja asiantuntijoiden
kanssa. Oppilashuoltoseikkojen tarkempi kuvaaminen olisi alun al-
kaen vaatinut tutkimukselta lahestymistavan, jossa tutkimusluokan
oppilaiden anonymiteetti olisi voitu turvata. Vaikka rajaankin oppi-
lashuoltotyon esittelyn tutkimukseni ulkopuolelle, sen tuomia haas-
teita opettajantyolle ja opettajankoulutukselle ei tule unohtaa. Oppi-
lashuoltoty6hon opettajaa velvoittavat perusopetuslaki (1998/368,
31a§-34af) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004,
10-11).

Yhteenvetona olen koonnut esimerkkeja oppilashavainnoista athe-
piireittdin ja ratkaisuvaihtoineen taulukkoon 13.
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Taulukko 13 Tutkimusluokan oppilashavaintojen ryhmittely ja ratkaisuvaihtoehdot

huomiota koko ajan, pelleilee, ei
osaa tehda parin kanssa yhteistyo-
td, el suostu menemain suihkuun
litkuntatunnin jéilkeen, itkee, jos ei
ymmirri ohjeita

Oppilashavainto Aihepiiri Ratkaisuvaihtoehto
kiukuttelee, osoittaa mieltdin,

kieltaytyy tekemastd, suuttuu Ikakaudelle tyypilliset Alkuopetuksen peda-
usein, leikkii tunnilla, itkee, jos el | piirteet gogiikka

ymmirri ohjeita

lopettaa heti tekemisen kun opet-

taja lihtee, suuttuu usein, ei kuun- | Itsesddtelyn puute Kayttaytymisen oh-
tele ohjeita, haluaa opettajan jaaminen

juuttuu yksityiskohtiin, ei haluaisi

tavarat hukassa jatkuvasti, laksyt
usein tekemittd, el osaa ottaa ky-
néda ja muita tavaroita esille

vaikeudet/oman toi-
minnan ohjauksen vai-
keudet

syodd oikeastaan mitddn, vaatii Temperamenttipiirteet | Yksil6llisten piirteiden
itseltddn taydellisyyttd, ahdistunut, huomioiminen

pyrkii pomottamaan opettajaa

rauhaton, heiluu ja pyo6rii tuolilla, | Keskittymis- Strukturoitu opetus ja

struktuurit
/apuvilineet

el ymmarra opettajan ohjeita, lu-
kee hitaasti, el ymmarri luke-
maansa, ongelmia kirjoituksessa,
puutteellinen sanavarasto, ei keksi
mitdan omia lauseita, lukee paljon,
kirjoittaa sujuvasti, keksii tarinoita,
ei osaa kymmenylityksid, ei hah-
mota 10-jarjestelmad, ei ymmarra
pituusmittoja, ei osaa lukujonoa 0-
100, laskee sujuvasti isoja lukuja
padssa

Monenlaiset oppijat

Inkluusioon pyrkiva
opetus
(Oppimissuunnitelma,
HOJKS)

aggressiivinen toisia lapsia koh-
taan, pelkia tulla ruokalasta yksin,
pelkai valitunnilla, itkee, jos el
ymmirri ohjeita, pelkdd poikkeus-
tilanteita ym.

Kayttdytymisongelmat

Yhteisty6 vanhempien
ja mahdollisesti mui-
den asiantuntijoiden
kanssa
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Oppilashavaintojen tarkastelu osoittaa, kuinka tapaussidonnaista in-
klusiivinen opettajuus on. Oppilasryhmasta riippuen opettajan tyon
sisaltoé ja luonne voivat muotoutua eri vuosina aivan toisenlaisiksi.
Inklusiivinen opettajuus pitdd sisalladn oppilaan kokonaistilanteen
huomioimisen, taidon tehdd yhteistyotd lasta ja perhetta tukevan
verkoston kanssa ja taidon rajata omaa opettajan tyotdan. Inklusiivi-
sessa opettajuudesta on kyse enemmastd kuin erityista tukea tarvit-
sevien oppilaiden opettamisesta yleisopetuksessa. Monenlaisten op-
pilaiden yksil6llisyyden huomioiminenkaan el maaritd riittavasti in-
klusiivisen opetuksen sisaltoa. Yksiloita on tarkasteltava myos yhtei-
son jasenind. (Vrt. Thomas & Loxley 2001, 117-119).

8.3 Prosessiarviointi ja reflektoiva ty6ote

Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden ja opettajien tyon lihtékohdaksi
otettiin tutkivan opettajan ote, joka edellyttad opettajalta reflektiivis-
ta ajattelua. Prosessiarvioinnilla tarkoitetaan tissa tutkimuksessa
opettajan tyovalinettd, jonka avulla hian paivittiin arvioi omaa tyo-
tadn ja oppilaitaan. Pitkalla aitkavililla prosessiarviointi johtaa reflek-
tiiviseen ajatteluun. Sen avulla opettajan on mahdollista oppia uutta
ja kehittya omassa tyossaan.

Opettajan tyohon kuuluva vuosittainen oppilasarvostelu on vain osa
koko vuoden aikana tapahtuvaa arviointia. Arviointi on yhteisnimi-
tys opetusprosessiin kuuluville toimenpiteille, joilla ohjataan ja tar-
kistetaan opetuksen tavoitteisiin padasemistad. Arviointiin kuuluvat
yleensd oppilaille pidetyt kirjalliset tai suulliset kokeet. Nitden lisaksi
tarvitaan oppilaiden ja koko oppilasryhmin patvittaistd havainnoin-
tia, havaintojen analysointia ja reflektointia. Havainnoinnin ja main-
tittujen arviointitapojen tavoitteena on, ettid lapsen suorituksia voi-
daan verrata hinen omaan aikaisempaan laht6tasoonsa ja ettd voi-
daan huomioida kunkin oppilaan yksil6llinen edistyminen (Kanaoja
1999, 282, 303).

Omassa tyossaian prosessiarviointia kayttavan opettajan toiminnassa
et arvioida vain oppilaiden edistymistd, vaan myos oppilaiden oppi-
mis- ajattelu- ja ongelmanratkaisuprosesseja. Tama vaikuttaa opetta-
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jan ja oppilaiden valisen ohjauksen laatuun (Haywood & Brown

1990, 1; Wedell 2005, 8.)

Oppilaiden oppimisprosessien lisaksi opettaja tutkii ja vertailee
oman opetuksensa menettely- ja tyotapoja. Oman toiminnan analy-
sointi, sen lahtokohtien sekd pidamairien tiedostaminen, metakogni-
tiiviset taidot, ovat tarkeitd prosessiarviointia toteuttavalle opettajal-
le. (Parsons & Stephenson 2005, 97-98; Krokfors 2003, 24-25;
Marshall 2001, 2-3; Vaughn ym. 2000, 41-43; Tuomisto 1996, 254—
255))

Toimintaansa tiedostava opettaja on reflektiivinen. Reflektiolle ei ole
olemassa tyhjentavaa ja yksiselitteista maaritelmaa, silla se on muka-
na useissa tirkeissa toiminnoissa. Opettajan tyossa reflektitvisyys
merkitsee paivittaisten ongelmien ratkaisujen pohtimista. Opettaja
ottaa mukaan oman kokemuksensa, opettamista ja oppimista koske-
vien teorioiden ymmirryksen sekd havainnot ja tiedot oppilaasta.
Oman toiminnan arviointi vaatit ennakkoluulottomuutta seka omien
arvoasetelmien tiedostamista sosiaalisesti ja eettisesti tarkeissd kysy-
myksissa. Opettajan tulee pyrkid ymmartiméaian omia kokemuksiaan
ja nakemiin ne teorian valossa, jolloin kisitys todellisuudesta muut-
tuu yhtendisemmaksi. (Pollard 2005, 18—19; Campoy 2005, 42, 54;
Ojanen 2006, 13-16; Krokfors 2003, 26; Clarke 1998, 47—-62;
Rauste-von Wright & von Wright 1996, 137-138.)

8.3.1 Prosessiarviointi opiskelzjoiden kokemana

Kysyin opiskelijoiden mielipiteitd prosessiarvioinnista loppuhaastat-
teluissa. Ensimmaisessd, vuoden 2005 ohjatussa harjoittelujaksossa
ei vield kaytetty prosessiarviointi-nimitystd, joten yhteenvedon haas-
tattelutulokset koskevat kolmea viimeistd harjoittelujaksoa. Naiden
harjoittelujaksojen kaikki seitsemin opiskelijaa kokivat prosessiarvi-
oinnin opettajan tyon kannalta tiarkeaksi.

Loppuhaastatteluissa kaikki opiskelijat suhtautuivat myonteisesti
prosessiarvioinnin kayttokelpoisuuteen. He nikivit sen opettajan
tyokaluna, jonka avulla havainnoidaan koko opetus- ja oppimispro-
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sessia, ei niinkdan lopputulosta, vaan oppilaiden tyotapoja ja edisty-
mistd. Edellisen tunnin tapahtumien havainnointi ja arviointi ovat
pohjana seuraavan tunnin suunnittelulle. Oppilaantuntemuksen li-
saantyessd oppilaiden havainnointi heidin mielestadn helpottui. He
liittivat prosessiarviointiin yhteisen keskustelun. He kokivat, ettd kol-
legojen kanssa keskusteltaessa omat ajatukset jasentyvit, ja ettd kes-
kustelujen myota oppi itse kiinnittamaan huomiota uusiin asiothin
(vrt. Parsons & Stephenson 2005, 102-103).

Sen pitdis olla jokaisen opettajan perusoikens, koska se on tosi antosaa ja hyvid. — — Saa
vabvistusta niille ajatuksille tai sitte voi omia epdilyji purkaa, ettd jos toinen ei todella
huomaa mitdan samaa, niin sitten voi todeta, ettd ei tarvi tastd tassd vaibeessa huolestua.

(lophaast 28.4.06)

Prosessiarviointi oli helpompaa opinnoissaan pitemmalld olleille
paittoharjoittelijoille kuin toisen vuosikurssin opiskelijoille. Kaksi
kolmesta Ainedidaktitkka 2 -harjoittelun opiskelijasta koki, ettd he
etviat vield hallinneet prosessiarviointia, mutta olivat oppineet sen
perusperiaatteet, joita tulisi vield kaytinnon tyossa harjoitella. Kol-
mas timan harjoittelujakson opiskelija koki ymmartineensd, mista
prosessiarvioinnissa oli kysymys eika pitanyt sitd vatkeana, mutta ha-
nelld olikin takanaan aika pitkd opettajan tyokokemus.

No tuota se oli periaatteessa semmonen uus juttu, niin en uskaltann laittaa etes tuonne
hyvin-kobtaan, koska tuntuu, ettd siind on vield niin paljon parannettavaa vield itelld.
[Laitoin] tuohon tyydyttavésti. Kuitenkin sillain, ettd sai semmosia eviitd siithen, ettd miten
sitd voi ajatella oppilaan koballa. (lophaast 3.4.07)

Opin tyydyttavésti. — — Mind koin tosi vaikeaksi lihted [arvioimaan]. — — nyt vois ebkd
kolmen viikon jalkeen, nyt vois ehkd hyddyntiiki sitd omassa opetuksessa. — — Mutta tuo
on aika hankala — — No joo... ehkd sita ois voinu tuna vahdn enemmdn esille. Tuohan
on kuitenkin aika oleellinen homma tuo prosessiarviointi. ( lophaast 30.3.07)

Kaikki syventavien harjoittelujaksojen opiskelijat kokivat oppineensa
prosessiarvioinnin hyvin. He kokivat sen hyodyllisena.

Pobja on se, etti ei sellaista oo ajatelln, tuommosta sanaakaan, ettd arviointia ehkd, mutta
ettd se [arviointi] on sellaista jatkuvaa. Siihen sai ehkd jo sellaista rutiinia ja se padasia on
Se ettd se jdd omiin ajatuksiin, ettd ku tulee oma 1o, niin se on sielld. — — Namad kolome
asiaa, tdmd [prosessijarviointi, oppilaantuntemus ja sitte se meijan yhteistys, niin ne on
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mahdollistanu sen hyvin objauksen. Jos joku ndistd nyt sitte punttuis, niin se ois hirvedn

hankalaa. (loppubaast 11.5.07)

Se ol tissd mulle ainakin semmonen ihan opettava kokemus, ettd todellakin keskusteltiin
sitd kehittymisestd joka tunnin jalkeen. Silloin se prosessi meni eteenpdin ittellifks, etti
huomas niitten oppilaitten kehitysta. Niin minusta se on ihan positizvinen asia minkd op-

pilaan kobdalla tabansa. ( lophaast 25.4.06)

Yhdelle syventavan jakson opiskelijalle prosessiarviointi oli ennes-
taan tuttu tapa hahmottaa opettajan tyotid. Myos hian koki sen ope-
tuksen suunnittelun valttimattomana tyovalineena:

— — smie tatd sillon voimakkaasti AD 2:n aikana kdvin. 1o sanoa, ettd mie opin sen
silloin ja nyt sitd vaan edelleen sitten vahvisti. — — koskaan ei voi munten mennd eteenpdin
Ja sunnnitella uutta tuntia ja se on than oleellinen juttn. (lophaast 11.5.07)

8.3.2 Reflektointitaidon kebittyminen

Selostan jokaisen harjoittelujakson osalta opiskelijoiden reflektointi-
taidon kehittymistd. Kaytan kuvaukseen aineistoesimerkkeja harjoit-
telujaksojen varrelta. Esimerkeissa on mukana kuvauksia erilaisten
oppijoiden herittamista tunteista, koska naiden tunteiden kasittely ja
kohtaaminen ovat oleellinen asia monenlaisten oppijoiden ohjaami-
sessa.

Koko tutkivan opettajan ideana on tuoda esiin opettajan rooli oppi-
jana, ei kaitken suvereenisti hallitsevana aikuisena (Keski-Luopa
2001, 86-87; Ojanen 2006, 15-16). Laurialan ja Kukkosen (2005,
103—-104) mukaan harjoittelussa esiin tulleet ristiriitaiset ja haastavat
kokemukset olisi tyostettava siten, ettei opiskelija lamaantuisi ja me-
nettaisi itsetuntoaan. Pohtivan ja luovan asenteen sailymistd tulisi
vaalia. Lehtorit rohkaisivat omilla esimerkeilld opiskelijoilta kasitte-
lemaan vaikeiltakin tuntuvia asioita.

Jokaisen harjoittelujakson alussa keskusteltiin siitd, miten tehtavat
palvelevat jakson tavoitteita ja vahvistavat perustaitoja. (ohkesk
16.11.05, 30.3.06, 1.3.07, 16.4.07) Tama opetuksen suunnitteluun

liittyva teema oli padasiassa luokanlehtorin vastuulla. Hin ohjasi
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opiskelijoita suunnittelemaan jakson sisaltotavoitteiden kannalta tar-
koituksenmukaisessa jirjestyksessd. Hian neuvotteli opiskelijoiden
kanssa, miten jaksoa koskevien opetussuunnitelman tavoitteiden
looginen opettaminen vaihe vatheelta toteutettaisiin. Lehtorit ohjasi-
vat yhdessa opiskelijoita huomaamaan havainnollistamisen ja kisit-
teellistimisen vilisen yhteyden. Opetussuunnitelman tavoitteet to-
teutettiin ikdkaudelle sopivalla tavalla. Lehtorit my6s ohjasivat opis-
kelijoita kiinnittimaan huomiota sithen, miten oppilaat tunnin aikana
tyoskentelivat, mita he osasivat ja miten he edistyivat. Keskusteluissa
myo6s tehtiin uudet alustavat suunnitelmat naiden havaintojen poh-
jalta. Prosessiarvioinnin lihtékohtana siis olivat opetussuunnitelma
ja oppilaat.

Ainedidaktiikka 2 -harjoittelun opiskelijat vionna 2005

Opiskelijat oppivat atka pian kdyttimain suunnittelun pohjana te-
kemidan havaintoja. He toivat ohjauskeskusteluissa esiin tapoja, joilla
olivat joustavasti muuttaneet omaa toimintaansa opetuksen aikana.
He kiinnittivit huomiota oppilaiden idn tuomiin ohjauksellisiin seik-
kothin seka yksittdisten oppilaiden eroavuuksiin esimerkiksi ryhmas-
sd toimiessa. He oppivat tekemiin johtopaitoksia tunnin kulusta ja
pohtimaan, milld tavalla heidan tulisi muuttaa opetusta tai tehtivia
seuraavalle tunnille.

Esimerkiksi opiskelija Ella pohti matematitkan tunnin kulkua suh-
teessa omaan ja oppilaiden toimintaan. Han osasi muuttaa ja kehittad
toimintaansa tunnin kuluessa toimivampaan suuntaan ja muuttaa sita
myo6s oppilaiden mukaan:

Opiskelija Ella: Mdd huomasin siind mun pysakilla, ettd se [istumaan laittaminen] oli
than ehoton. Joka vilissd vaan: ~ Nyt istumaan.” 1V aikka siind meniki aikaa, en-

nen ku ne kaikki istu. — — Ensinndfki siind oli kaubian ahdasta, se oli. Mdd en
aluksi jakann niitd tehtivid tarpeeksi selkeests, ja sitte en hoksannu heti pyybkid nii-
td nuolia.

Erityisopetuksen lehtori: Mutta loppua kobtiban sulla se selkiyty ja sdd aina pistit ne is-
tumaan ja jaoit tebtivat. Mille se sitte tuntu?

Opiskelija Ella: No kylld — — ne oli kanbian innokkaita, ne ois varmaan tykdanny sind,
mutta ku ebti monesti ottaa vaan yhen [tebltdvan], ettd se oli vaan se aika siind. Ja
toisella kerralla sitte ois varmaan jo menny sutjakammin. Y hden rybmdn kans ku oli
sanonu kaikki obyjeet ddneen, sitte huomas ku oli nimad. .. namd fiksut, niin yritin
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niillekei, niin se oli ihan lissy, ei nitlle tarvinnu sannakaan. Huomas, etta aivan tur-
ha tehd joitaki asioita, jotka naille on niin itsestdidn selvid. (ohkesk 17.11.05)

Ohjauksessa kiinnitettiin huomiota sithen, ettd opiskelijat oppivat
arviolmaan omaa toimintaansa tutkivan opettajan nikokulmasta. Ta-
voitteena ei ollut tehda yksiselitteisesti oikein, vaan pystya analysoi-
maan monitahoista ja elavad opetus- ja kasvatustilannetta.

Erityista tukea tarvitsevan Kallenkin ohjaus opittiin huomioimaan,
vaikka hinen erilaisuutensa ensin hammastytti opiskelijoita. Toisella
pysakilla opiskelija Reija oli ohjannut Kallea:

Erityisopetukesen lebtori: Mites tnuo Kalle habmotti?

Opiskelija Rezja: Ku olin sanonu sen objeen, niin se [Kalle] otti minua saman tien, etta:
"Mitd pittid tehd?” Maid olin aivan, ettd ei, hyvinen aika. Ei voi niinku olla, ettei
kuunnelln tai ymmarrd. Sitte me alettiin yhessd miettimddn, ettd ndmd osat oli ndin

Ja Rylld se sitte loyty. Kylld se alko sitte tekemddan ja Rylld se muists, ku alettiin, ettd
mitd ndille tebhddn.

Erityisopetuksen lebtori: Sdd avasit sen kans sen asian. Lapselle, jolla on oppimisvaikente-
sia, ohyjeet pittid lybentdd ja sitte voi ottaa vaikka kuvan avuksi. (ohkesk 17.11.05)

Eraian toisen matematitkan tunnin jalkeen opiskelijat pohtivat tunnin
kulkua. Tehtiaviana oli matematitkkatarinoiden keksiminen ja hajo-
telmien tekeminen luvuista. Opiskelija Malla osasi muuttaa omaa oh-
jaustaan oppilaiden mukaan. Hin huomasi myos, mitd havainnollis-
tamisvalineita olisi tarvittu. Opiskelija Reija oli jo oppinut huomaa-
maan oppilaiden tarvitseman ohjauksen mairin erot.

Opiskelija Malla: Oli vaikee labted ainaki Annilla ja Junsolla kdyntiin. Anni ois halun-
n, mutta Juusolla se meni vabdn semmuoseks hopostelyks. Ja sitte tavallaan ku meet
sithen vdliin nitn, sitte se meni vield enemman se homma sekasi. Kylla musta tuntu,
ettd Juusoki sitte lihti, ku tavallaan keksi sille sen tarinan, mitd se kertoo.

Opiskelija Rezja: Niitd taytyy vaan sitte anttaa niin paljon, ettd ne pdrjda.

Opiskelija Malla: Sitte mdd ajattelin, etti oispa mulla ollu ne numerokortit sielld apuna.
Se saatto unobtua jo puolessa vilissd, ettd kuinka monta nittd aluks olikaan. Etti
0is voinu sen ensimmidisend laittaa sithen keskelle hajotuskonetta. Eli nyt jos tekisin,
niin ottaisin varmasti ne numerokortit tueksi. Samalla tekis sekd korteilla kn niilld

napeilla hajotuskoneessa. Se olis helpompaa. (ohkesk 1.12.05)

Taman harjoittelujakson loppupuolen ohjauskeskustelussa suurin
osa opiskelijoiden puheenvuoroista oli prosessiarviointiin ja oman
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tyon reflektointiin liittyvid asioita. He kuvasivat oman toiminnan
muuttamista toiminnan aikana oppilaiden osaamisen ja kayttaytymi-
sen mukaan. Toinen opiskelijoista pohti, miten muuttaisi toimintaa
ja havainnollistamista seuraavalle kerralle. Toinen heista kuvaili hy-
vin menestyvien oppilaiden avointa tehtavaa ja omaa joustavaa ohja-
ustaan. Hanen mielestdan tehtdva eriytti oppilaita hyvin. Keskuste-
lussa he analysoivat oppilasparien yhteensopivuutta tyoskentelyn pe-

rusteella, ja toinen opiskelija kuvasi oppilaiden erilaisia ongelmanrat-
kaisutapoja. (ohkesk 1.-2.12.05)

Syventdvan harjoittelun opiskelijat vuonna 2006

Taman harjoittelujakson aluksi opiskelijat jakoivat oppilaat kahteen
ert tilaan opiskelemaan niin kuin perinteisessa erityisopetuksessa. In-
klusiivinen opettajan ote ja yhteistoiminnallinen opetus olivatkin
opiskelijoille uutta. Jakson atkana paljon keskusteltiin koko luokan
organisoinnista ja oppimaan ohjaamisesta. Heilld ol kuitenkin alusta
lahtien valmiuksia prosessiarviointiin ja tyon reflektointiin.

Esimerkiksi opiskelija Tuula ohjasi vihennyslaskuja kayttien toimin-
nallista tapaa. Oppilaat hyppivit lukuja isolla lukusuoralla lattialla.
Opiskelija osasi arvioida havainnollistamismateriaalia opetuksen ai-
kana, jolloin han myos muutti sitd tarkoituksenmukaisemmakst.

Opiskelija Tunla: Tuo ei kaubean hyvi oo tuo lnkusuora. Lasten, tai ettd minun on kan-
hean vaikea hahmottaa siind, ettd kaytanndssd ne hyppdd sithen viliin. Ettd senraa-
van kerran, jos tehddadn lnkusnoralla, niin mind teen sithen unden. Se ei niinkn . ..

Liuokanlebtori: Ne mennee vidrddn paikkaan. ..

Opiskelija Tunla: Tahdnhdn se lapsi hyppda. Mdd olin laittanu vittosen ja kympin kob-
dalle nuo teipit, mutta... Sen niinkn buomas, ettd tad ei sitnd mielessd ollu . . .

Luokanlebtori: Se ei ollu paras mabollinen. (ohkesk 31.3.06)

Hin myo6s osasi kertoa tarkasti, milld tavalla hin oli ohjannut oppi-
laita ratkaisemaan tehtavaa eri vaiheiden kautta. Han oli toteuttanut
sen loogisesti edeten:

Opiskelija Tunla: — — me kdytiin ensin lipi, ettd ku vahennetdan siitd seitsemistitoista,
ettd huomaatko mitds siind on. Paljonko siind oli yli kymmenen? Niin paljon ote-
taan, ettd pddstidn kymppiin. Ensin tebtiin se. Sitte ruvettiin hyppimddn ja sitte
mentin takasin nithin [kirjan tehtiviin] ja jatkettiin sitd lukusnoraa [tehtdvidl.
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Luokan lehtori: Otitteko te toiminnallisesti senkin laskun etta 17-72 Otitteo te senkin
Inkensnoralla?

Opiskelija Tunla: Otettiin sitte vasta, ku mentiin lukusuoralle, mutta me ensin kdytiin
sitd yhessd lapi, ettd ne huomaa, ettd mitd tekisit ja miten laskisit. Kalle ehdotti, etti
otetaan tdad kymmenen.

Luokan lebtori: Kalle hoksas?
Opiskelija Tunla: Nitn! Ville ja Anni oli vihdn ettd... "Miti si teit?” Musta se oli
hauska! (ohkesk 31.3.06)

My6s timan harjoittelun loppupuolen ohjauskeskustelussa puheen-
vuorot keskittyivit prosessiarviointia ja oman toiminnan reflektoin-
tia ilmentaviin atheisiin. Opiskelijat pohtivat didinkielen tunnin jil-
keen oppilaiden kiyttaytymista suhteessa omaan toimintaansa. He
analysoivat oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen ohjausta sekd poh-
tivat yksittaisen oppilaan kayttdytymista ja tuen tarvetta. He analy-
soivat kayttimaansia oppimateriaalia, sen toimivia ja toimimattomia
piirteitd. He myos oppivat yhteistoiminnallisen opetuksen kayton ja
erilaisten oppilaiden huomioimisen tunnilla. He olivat tyytyvaisia sii-
hen, ettd tehtidvin eri vaativuustasot mahdollistivat oppilaiden oma-
toimisuuden ja yhteistoiminnallisuuden. Oppilaiden omatoimisuus

puolestaan mahdollisti yksittaisten, enemman tukea tarvitsevien op-
pilaiden ohjauksen. (ohkesk 19.4.00)

Ainedidaktiikka 2 -harjoittelun opiskeljat vuonna 2007

Harjoittelujakson alussa ensimmaisena erityisopettajan roolissa toi-
minut opiskelija koki epdonnistuneensa tunnilla. Han koki raskaana
sen, ettd tukea tarvitsevat oppilaat olivat olleet hankalia. Toinen op-
pilas ei ollut ymmartinyt hinen opetustaan ja opiskelijaa ahdisti se,
ettd oppilas oli niin avuton: se vaan katto mua siind. Toinen oppilas
puolestaan oli kayttaytynyt epdakohteliaasti ja uhittelevasti: Se vibdn
nakkelee niskojaankin, se ei vissiin tykkda minusta! kertoi opiskelija.

Lehtorien ja opiskelijatoverien kannustamana han loysi omasta toi-
minnastaan jarkevia ja tarkoituksenmukaisia tekoja. Han oli auttanut
avuttoman oppilaan vaikean kohdan yli sanomalla itse vastauksen,
eikd ollut takertunut tivaamaan vastausta muiden oppilaiden kuun-
nellessa yhteisessa tehtavissa. Uhittelevalta oppilaalta hin oli vaati-

nut kunnollista kaytosta ja asialliset vastaukset, joihin oppilas olikin
taipunut. (ohkesk 16.3.07)



147

Oppilaiden kohtaamisen herattimat tunteet saattavat yllittaa. Kasva-
tustodellisuutta luokassa ei voi aina hallita, eikd toiminnalle ole ole-
massa yhtd ainoaa otikeaa ratkaisua. Oli hyvi, ettd opiskelija oli jo
harjoittelujakson alussa kyllin rohkea tuodakseen julki epimiellytta-
vit ja epaonnistumisen tunteet. Aiheesta keskustelu ja reflektointi

auttoivat varmasti muitakin ryhmain opiskelijoilta avoimuuteen. (Vrt.
Parsons & Stephenson 2005, 102.)

Saman tunnin ohjauskeskustelussa opiskelijat etvat mielestaan onnis-
tuneet opettajien yhteistoiminnallisessa opetuksessa. Luokanopetta-
jana toimineen opiskelijan puhe hairitsi erityisopettajana toimineen
opiskelijan vetimaa oppilasryhmaa. Erityisopettajana toiminut opis-
kelija ei ollut myos varautunut sithen, ettd hanen ohjaamansa ryhmin
oppilaat tarvitsevat niin paljon apua. Keskustelua kaytiin pitkdan sii-
ta, milld tavalla opettajien tyonjako olisi toimiva ryhmien kannalta

sekd miten tukea tarvitsevan ryhmin ohjaus tulisi suunnitella. (oh-
kesk 16.3.07)

Taman harjoittelujakson loppupuolella (ohkesk 28.3.07) opiskelijat
tekivat inklusiivisten tavoitteiden kannalta jo hyvin toimivia tunti-
suunnitelmia ja tuntien toteutuksia. He ponnistelivat kovasti ymmar-
tadkseen inklusiivisen opettajuuden ytimen. Heiddn ajattelunsa ja
asiaan paneutumisensa tuotti tulosta. He kehittivit uuden idean osal-
listavan opetuksen toteuttamiseksi ja saivat atkaan hienoa edistymisti
kaikkien oppilaiden taidoissa ja erityisesti heikkojen oppilaiden itse-
luottamuksessa. Alun vaikeuksista huolimatta he oppivat kayttamain
oppilaiden yhteistoiminnallisia tyotapoja ja suunnittelemaan yhteis-
toiminnallisen opetuksen vaatiman opettajien tyonjaon niin, ettd
tunneista tuli toimivia.

Syventdvan barjoittelun opiskelijat vuonna 2007

Taman harjoittelujakson opiskelijoiden ohjauksessa paidstiin alusta
asti toteuttamaan inkluusioon pyrkivin opetuksen periaatteita. Opis-
kelijat osasivat suunnitella, ohjata ja arvioida tunnin tapahtumia aika
analyyttisesti (ohkesk 16.4.07 ja 17.4.07). He pystyivit jo ensimmai-
sesta tunnista alkaen ottamaan kayttoon edelliselld jaksolla kehitetyn
osallistavan opetuksen.
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Yksi syy opiskelijoiden ammattitaitoiseen otteeseen oli, etta he olivat
jo péittoharjoittelijoita. Taitothin vaikuttivat myos heiddn opettaja-
kokemuksensa ja erityispedagogiikan opinnot seki toisen opiskelijan
saamat oppimiskokemukset heterogeenisen oppilasryhmin ohjauk-
sesta edellisen harjoittelujakson aikana. Osa lehtoreiden ohjaamista
inklusiiviseen opettajuuteen tihtadvan harjoittelun sisalloista oli heil-
le jo tuttuja, ja osan he omaksuivat hyvin nopeasti.

Toisena syyna harjoittelun sujuvaan litkkeelle laht6on nden myos in-
klusiiviseen opettajuuteen tdhtaavan harjoittelun selkiintyneet teo-
reettiset kasitteet ja sisallot sekd lehtoreiden parantuneet ohjauskay-
tannot. Me lehtorit olimme koko ajan lisainneet oppilaantuntemuk-
sesta kertovaa osuutta ohjauksessamme, koska kaikilla edellisilld har-
joittelujaksoilla saimme palautetta sen riittimattomyydesta. Opiskeli-
jat kokivat oppilaantuntemuksen tarkedana inklusiivisen opetuksen
edellytyksena. Tassa jaksossa ensimmadistd kertaa opiskelijat kokivat,
ettd oppilaista saatua etukateistietoa oli riittavasti. Se edisti inklusiivi-
seen opettajuuteen tahtadavian harjoittelun sisaltéjen omaksumista.
(ohkesk 23.4.07) Olimme onnistuneet reflektoimaan omaa toimin-
taamme.

My6s paittoharjoitteluun kuuluva kokonaisvastuun kantaminen luo-
kasta edisti oppilaiden kokonaistilanteen hahmottamista. Opiskelijat
pystyivat kuvailemaan tarkasti, mitd eri opetustilanteissa tapahtui ja
paisivit siten aitka nopeasti syville oppilaiden kokonaistilanteisiin.

Eraan tunnin jilkeen kaytiin perinpohjainen keskustelu siitd, mita
Kallen henkilokohtaisessa ohjauksessa matematitkan tunnilla tapah-
tui. Kalle e pystynyt tunnilla ottamaan yksityiskohtaistakaan ohjaus-
ta vastaan, joten mietimme pitkdan, mistd se johtui. Opiskelija osasi
jo helpottaa tehtdvai ikdan kuin ottamalla askelia taaksepain. Silti
tehtavin suorittamiseen jai vield liian monta osatekijaa, jotka romah-
duttivat Kallen suoritustason. Opiskelija ei osannut helpottaa oppi-
laan tehtivia riittavasti, ja Kalle muuttui passiiviseksi ja avuttomaksi.
Se oli tuntunut opiskelijasta tuskastuttavalta. Keskustelussa opiskelija
osoitti kykyaan reflektoida omaa toimintaansa. Han heittaytyi rohke-
asti analysoimaan opetusprosessin eri vaiheita ja vaati myos meiltd
lehtoreilta pohdintaa sekd hyvin perusteltuja mielipiteitd. Keskuste-
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lun jilkeen han naki uusia ratkaisuvaihtoehtoja tilanteeseen ja oli siita
my6s helpottunut. Hin koki, ettd toisten opettajien tuki oli korvaa-
maton apu ty0ssa jaksamiselle ja oman toiminnan edistymiselle.

Opiskelija: Miten thana kunlla tid keskustelu tdssal Jos mdd oisin yksin ollu niin. . .mie
vaan mietin sitd, ettd ois varmaan ollu niin suuri se turhautuminen. Olis varmaan
tulln, ettd: “Kerta kaikkiaan, mie labetin tuon kylld erityisopettajalle!” Oikeesti!

Tdsti ei luokassa tule mittadin!
Luokanlebtori: Tuttu tunne minullekin. .. (ohkesk 24.4.07)

Vaikka loppukommentit ovatkin huumorilla hoystettyja, esimerkki
kuvaa monenlaisten oppilaiden mukanaan tuomaa opettajan tyon
vatkeutta. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettaminen on jo
sindnsa opettajan voimavaroja koettelevaa. Kun lisiksi on huolehdit-
tava kaikkien oppilaiden opetuksesta isossa ryhmissa, opettajan tyon
vaatimukset kasvavat entisestain. Reflektointiin kuului myos oman
toiminnan kehittamistarpeiden nikeminen. Opiskelijat osasivat ku-
vailla omia puutteitaan ja miettid nithin ratkaisuja ja muutoksia.

Kun opettaja pystyy auttamaan vaikeuksissa olevaa oppilasta ja vai-
kuttamaan myonteisesti hinen koulussa ja elimassa selviamiseensa,
kokemus on erittiin palkitseva. Toinen opiskelija sai lehtorien kans-
sa yhteistyOssd erdan aran oppilaan tulemaan kouluun, selviamaian
koulupdivasta, ja sai vield kiitosta oppilaalta itseltaan. Hanen tun-
nelmansa olivat paivan jalkeen korkealla:

Siitd tuli ebkd pdivin paras kommentti, nditd opettajalle lisda! Ku se labti ja tuli kditte-
lemdian ja sanoi, etta: 1imd oli kylld loppujen lopuksi tosi mukava pdiva. Onneksi mind
tulin kounlunn.” — — Sitte se viel jatko ndin, etta: "Kylla sind ihan hyvin osaat opettaa.”
Se on varmaan kuule vihdn epailly! (ohkesk 17.4.07)

Vaikeat tilanteet ja niistd selvidminen antavat itseluottamusta ja ku-
vastavat opettajan merkittavaa roolia oppilaiden hyvinvoinnin edista-
jana. Reflektoiva tyGote ja opettajien valinen yhteistyo helpottavat
luokanopettajan muuttunutta tyota, auttavat kohtaamaan omia riit-
tamittomyyden ja ammattitaidottomuuden tunteita sekd etsimiin
uusia ratkaisuja. Opettajan tyé on ihmissuhdetyota, johon tarvitaan
tukea. Vaikka opiskelijat osasivat reflektoida ja kayttaa prosessiarvi-
ointia hyvakseen, se ei tarkoita, ettet heilld olist ollut ongelmia rat-
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kaistavanaan. He ymmarsivat, ettd ongelmien ratkaisu kuuluu opetta-
jan paivittiiseen tyOhon sekd ammattitaidon kehittymiseen. (Vrt. Ba-
ker, Jensen & Kolb 2002, 2—4; Knowles & Hoefler, 1995, 337-340;
Silkeld 2004, 249).

Opiskelijoiden kanssa keskusteltiin paljon siitd, miten opettajien aika
riittdd kaikille oppilaille. Toimintamallimme pohjana oleva kahden
opettajan tyopanos todettiin joskus riittamattomaksi, mutta kehitta-
mistoiminnan aikana kehitettiin edelleen toimintamallia sithen, miten
jakson atkana voitaisiin mahdollisimman hyvin huomioida erilaiset
oppijat tasapuolisesti.

Paattoharjoittelijat ottivat vastuuta myos oppilashuoltoseikoista, te-
kivit yhteistyota vanhempien kanssa ja suunnittelivat toimivia struk-
tuureja oppilaiden koulunkiyntid tukemaan. He osasivat kayttaa yh-
teistoiminnallisia opetustapoja, ja heiddn yhteistoiminnallisen ope-
tuksensa tyonjako oli toimivaa.
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9 INKLUUSIOON PYRKIVA OPETUS

Tayden inkluusion toteutumista ei kukaan osaa tyhjentavasti kuvitel-
la. Perusopetuksen piiriin kuuluvien oppilaiden inklusiivista koulu-
tusta sen stjaan on hahmoteltu, mutta sen toteutumiselle on paljon
chtoja. Ne eivat ole pelkastaan didaktisia eivitkd pedagogisia, vaan
poliittisia, organisatorisia sekd resursseja vaativia toimintaedellytyk-
sid.

Inklusiivisen opetuksen kehittiminen el saa juuttua timin hetken
toteuttamisen ongelmiin. Kehittimistyon tulee edistdd tarkoituk-
senmukaisten koulutusolosuhteiden syntya lisddntyneelld tietoisuu-
della siitd, millaista pedagogista otetta ja muita edellytyksid inklusii-
vinen opetus vaatii. Opiskelijoiden loppuhaastatteluista ilmenee, etta
kymmenen opiskelijaa yhdestitoista koki oppineensa oppilaiden eri-
laisuuden huomioimiseen tarvittavia taitoja ohjatun harjoittelun ai-
kana.

Inklusitviseen opettajuuteen tihtidavassa harjoittelussa tulevien opet-
tajien opetuksen painopiste siirrettiin samanlaisuuden tavoittelusta
erilaisuuden huomioon ottamiseen. Sen sijaan, ettd oppilaita olisi yri-
tetty puristaa samaan muottiin, otettiin liht6kohdaksi oppilaiden
luonnollinen erilaisuus. Pyrkimyksena oli irrottautua tiyden inkluu-
sion tavoitteesta. Opiskelijoiden tuli keskittyéd sithen, mitd naissd olo-
suhteissa ja tassd luokassa voitiin tehda erilaisten oppilaiden mahdol-
lisimman hyvin opetuksen luomiseksi.

9.1 Inkluusioon pyrkiva opetus — erilaisuuden pedagogiikkaa

Kielenkdyttomme painottuu sanastoon, joka pyrkii eri tavoin mit-
taamaan normaaliuden tasoja ja tuomaan esille patologisia hairioité ja
vammoja. (Slee 2001, 167; Sikes ym. 2007, 237.) Heterogeeniseen
oppilasaineksen eriyttimisen lihtokohtana on “normaalioppilas”,
jolle opetus suunnitellaan. Jos luokassa on poikkeamia, opetusta
eriytetdan. Inkluusiopyrkimysten voimistuttua opetuksen eriyttami-
nen tavoitteiden laajuuden tai syvyyden, ajankayton ja tyotapojen
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mukaan (Lahdes 1997, 39) vaikuttaa riittimittémaltd. Eriyttaminen
on lilan suppea kasite kuvaamaan inkluusioon pyrkivaa opetusta.

90-luvun lopussa ja 2000-luvulla vakiintui kiytt6on opetuksen yksi-
l6llistaminen. Se pyrki huomioimaan oppilaiden monenlaisuuden,
mutta yksilollistiminen oli alun perin tarkoitettu ladketieteellisesti
diagnosoitujen, erityistd tukea tarvitseviksi luokiteltujen oppilaiden
opetukseen. Uusimmissa Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2004, 22-23) oppilaiden inkluusiota pyritddn edistimain
niin, ettd jokaiselle oppilaalle on mahdollista laatia oma oppimis-
suunnitelma, jos opettaja niin haluaa. Aiheesta on ilmestynyt myo6s
oppaita, joissa kuvataan oppilaiden yksilollisia piirteita lukematon
maard. Tahan listaan kuuluvat tietenkin seka erityista tukea tarvitse-
vat oppilaat erilaisine diagnooseineen sekd oppilaiden tarvitsemat
tukipalvelut ja erityislaitteet. Opetuksen yksilollistaimistd el voida
enaa pitaa suppeana kuten eriyttamista. Yksilollistaiminen riittda ku-
vaamaan luokan oppilaiden heterogeenisuutta. Luokitteluun perus-
tuvana se synnyttaa niin monia luokituksia, ettd se tuntuu hallitse-
mattoman yksityiskohtaiselta ja laajalta.

Hallitsemattoman alun jalkeen opetuksen yksilollistimistd on pyritty
hahmottamaan kokonaisuutena. Valanteen (2004, luento 19.10.2004)
opetuksen yksilollistimisen periaatteissa ei luokitella eroavuuksia
oppilaiden vililld, vaan etsitddn yhteneviisyyksia. Valanteen tekemin
yhteenvedon ryhmistd toinen koostuu HOJKS-oppilaista (oppimaa-
rd yksilollistetty) ja toinen ryhma yleisopetuksen oppilaista (nykyisen
perusopetuslain ilmauksia). Esitys havainnollistaa molempien oppi-
lasryhmien luonnollista heterogeenisuutta ja auttaa ymmartamain
inkluusion lahtékohtana olevaa moninaisuutta.

Valanteen mukaan opetuksen yksilollistimisessa huomioidaan ope-
tussuunnitelmalliset, opetukselliset ja oppimisympariston muokkaa-
misen mahdollisuudet. Merkittavaa on huomioida, ettid riippumatta
lasten noudattamista oppimaarista heidan oppimistaan voidaan tukea
monin keinoin. Opetusmenetelmid, -materiaaleja ja -valineitd varioi-
daan ja tarjotaan tukipalveluja. Yksilollisid ratkaisuja saattaa loytya
my6s muokkaamalla tyojarjestystd, oppimisymparistod tai varmista-
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malla oppilaan avustaminen tietyissa tilanteissa. (Mt. 2004, luento
19.10.2004.)

Yleisopetuksen oppimaiari Yksilollistetty oppimaara
-oppimissuunnitelma -erityisopetuspaitos
mahdollinen -HOJKS
leisopetuksen -yleisopetuksen opetussuunni-
- u . -
Opetus- op};tussfunnitelma telmasta johdettu yksilollistetty
. . oppimaara
suunnitelmallinen PP
yksilollistiminen -arviointi: yleisopetuksen opetus-

-arviointi: HOJKS:ssa tarken-

suunnitelman tavoitteiden mukaan| i S
nettujen tavoitteiden mukaan

-opetusmenetelma
Opetuksellinen -opetusmateriaali
yksilollistiminen “opetusviline
-tukipalvelut
Oppimisympiristén -paikka
yksilSllistiminen -lukujirjestys

-ihmisten lukumaari

Kuvio 4 Yksilollistimisen periaatteet Valanne, luento 16.10.2004 (Ikosta, Ojalaa ja
Virtasta 2001 mukaillen)

Inklusiivista opetusta ei ole hedelmallistd lahestya perinteisen tiedon-
siitrron nakokulmasta, jossa opetus suunnitellaan keskiverto-
opiskelijalle. Oppilaita yksilollisesti lahestyvad perinteinen laaja-
alainen erityisopetuksen lihestymistapakaan et sovi. Opetukseen on
otettava uusi lahtokohta. Sen on vastattava opiskelijoiden laajaan he-

terogeenisten tarpeiden kirjoon.

Lingardin (2007, 245-257) ja Millsin johtamassa tutkimuksessa to-
dettiin, ettd koulu voi edistad oppilaiden sosiaalista eriarvoisuutta.
Tutkimuksessa havainnoitiin opettajien opetusta ja tarkasteltiin sitd
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja erilaisuuden huomioimisen va-
lossa. Enimmakseen opettajien opetusta leimasi samanlaisuuden pe-
dagogiikka sen sijaan, ettd olisi pyritty erilaisuuden pedagogiikkaan.
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Oppilailta ei vaadittu tarpeeksi korkean tason ajattelua, syvallista asi-
oiden ymmartamista, tiedon jasentimistd ja vaithtoehtojen harkintaa.
Opetuksen alyllisten vaatimusten laatu oli heikkoa. Opettajat toivat
haastattelussa esiin ajan puutteen, suuret ryhmat ja inklusiivisen kou-
lutuksen puutteet. Edelld mainittujen seikkojen puristuksessa opetta-
jien oli karsittava opetussuunnitelman sisaltdja ja kasittelytapoja.
Tama on huolestuttavaa, koska idlyllisten vaatimusten vihaisyydella
on soslaalisia seuraamuksia. Ne lapset, joilla jo on opiskelutaitoja ja
kulttuurista pddomaa, hyotyvit tillaisesta opetuksesta. Ne joiden
valmiudet ovat heikot ja joiden tulisi oppia tiedonkasittelytaitoja, ei-
vit saa nithin opetusta. Siten koulu edistaa sosiaalista eriarvoisuutta.

(Lingard 2007, 257—263.)

McGuire ym. (2006, 167-171) ovat hahmotelleet inklusiivisen ope-
tuksen periaatteita. He kutsuvat kehittimiadn periaatteita nimelld
Universal Design for Instruction, jotka olen suomentanut nimella esteeton
opetus. Esteettomin opetuksen’, juuret ovat arkkitehtuurissa.

Esteeton opetus hyodyttda monia oppijoita, mukaan lukien oppilaat,
joilla on erilaisia vaikeuksia. Se tarkoittaa, ettd opetus suunnitellaan
jo lahtokohdiltaan niin joustavaksi, ettd se pystyy vastaamaan opiske-
lijoiden laajaan heterogeenisten tarpeiden kirjoon. (Ks. my6s Mc-

*Universal Design (UD) tunnetaan Suomessa kisitteend esteetin ympdrists. Siti
ehdotti yli 30 vuotta sitten pyorituolia kayttava arkkitehti Ronald Mace. Ha-
nen ansiostaan ympdaristbémme kuuluvat tvin tekstitysmahdollisuus, pyora-
tuoliluiskat, hissit sekd muut kuulemista, nikemistd, ymmartimista ja liikku-
mista helpottavat ratkaisut ymparistossimme. Arkkitehtuuritermin siirsivit
koulutuksen kentalle Orkwis ja McLane (1998). He alkoivat hahmotella estee-
tontad ympiristoa koulutusmiljoossd. Heidin nimedmainsi esteettOman gppi-
misympariston (Universal Design for Learning, UDL) lahtokohtana on opetus-
suunnitelma, joka tuottaa monenlaisia sisialt6jen esitystapoja ja ilmaisukeinoja
sekd monenlaisia sitoutumiskeinoja. Heiddn ajattelunsa on ollut vaikuttamassa
moniin uuden teknologian tuottamiin digitaalisiin ja elektronisiin apuvilinei-
siin, jotka mahdollistavat opiskelun monenlaisista vammoista huolimatta. Es-
teettoman opetuksen periaatteet (Principles of Universal Design for Instruction ©,
UDI) on suunniteltu yhdysvaltalaisessa Connecticutin yliopiston tutkimuskes-
kuksessa vuonna 2002. (Scott, McGuire & Empry 2002, www-dokumentti;
McGuire, Scott & Shaw 2006, 167-171.)
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Guire ym. 20006, 166; Burkstahler 2007, 1). Esteeton opetus on maa-
ritelty periaatteiden tasolla. Siindkdin ei ole ratkaistu inkluusion ka-
sitteeseen liittyvad ongelmaa siitd, ketd kaikkia inklusiivinen opetus
koskee tai kuinka monenlaisia henkil6itd opetukseen mahtuu. Es-
teettoman opetuksen periaatteet ovat kuitenkin teesejd, jotka ha-
vainnollistavat inkluusion lahtokohtaa. Siina lahestytidn opetusta
vaitkeuksien sosiaalisen mallin eli ithmisten luonnollisen monenlai-
suuden perusteella. Sen taustalla vaikuttaa mita ilmeisimmin sosio-
konstruktivistinen oppimiskasitys. Esteettomin opetuksen periaat-
teita on yhdeksan.

Ensimmaiisen periaatteen mukaan opetus tuotetaan (1) Zasapuolisesti
niin, ettd monenlaiset oppijat vorvat hyotya siita. Opetus on (2) jous-
tavaa siten, ettd toteuttamistapoja on useita oppilaiden mukaan. Ope-
tuksen (3) yksinkertaisuus ja intuitiivisuus nakyvat opetuksen ennustet-
tavuutena ja monenlaisten oppijoiden huomioimisena. Opetus on
niin (4) havainnollista, etti se ei ole riippuvaista oppilaiden mahdolli-
sista aisti- tai hahmottamisvaikeuksista. Opettajan (5) wvirbeiden sieto-
kyky tarkoittaa, ettd oppilaiden yksilollinen vaihtelu oppimisessa ja
oppimisen perusedellytyksissd huomioidaan jo suunnitteluvaiheessa.
(6) Vidhdisen fyysisen ponnistelun periaatteen mukaan opettaminen
suunnitellaan siten, ettd vain oppimisen kannalta olennaiset fyysiset
ponnistelut ovat tirkeitd. Oppimisen tavoitteena voi kuitenkin olla
myos fyysinen ponnistelu esimerkiksi litkunnassa. (7) Tydtapoja vaib-
dellaan oppilaiden tarpeiden mukaan. (8) Oppzmisyhteisi on oppilaiden
vilistd ja oppilaiden sekd opettajien valistd vuorovaikutusta suosiva.
(9) Opettamisilmapiiri on kaikkia oppilaita kohtaan myonteinen ja kai-
kille oppilaille asetetaan edistymistavoitteita. Oppilaiden osallisuus
oppimisyhteisossa varmistetaan. Periaatteet on esitetty taulukossa

14.
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Taulukko 14 Esteettomin opetuksen periaatteet (Principles of Universal Design of In-
struction ©) McGuire, Scott & Shaw 2006, 170.

1. Tasapuolisuus

Opettaminen suunnitellaan niin, ettd se on hyodyllistd
monenlaisille, my6s erityistd tukea tarvitseville henki-
l6ille. Opetus tuotetaan samalla tavalla, jos se on mah-
dollista ja tasapuolisesti eri tavalla, jos se on tarpeen.

2. Joustavuus

Opettaminen suunnitellaan niin, ettd siind on tilaa mo-
nenlaisille yksil6llisille kyvyille. Toteuttamistapoja on
useita.

3. Yksinkertaisuus ja
intuitiivisuus

Opettaminen on ennustettavaa ja selkedd, se ottaa
huomioon oppilaan kokemukset, tiedon, kielitaidon ja
keskittymisen.

4. Havainnollistaminen

Opettaminen suunnitellaan siten, ettd sen ymmartdmi-
nen ei ole riippuvaista oppilaan aisti- tai hahmottamis-
vaikeuksista.

5. Virheiden sietokyky

Opettaminen ennakoi oppilaiden yksilollisen vaihtelun
oppimisessa ja oppimisen perusedellytyksissa.

6. Vihiinen fyysinen ponnistelu

Opettaminen suunnitellaan siten, ettd vain oppimisen
kannalta olennaiset fyysiset ponnistelut ovat tirkeita.
Huom. titd periaatetta ei sovelleta, kun kyseessd ovat
opetuksen sisillot, joihin liittyy fyysinen elementti.

7. Tyotapojen vaihtelu

Tyotapoja vathdellaan oppilaiden tarpeiden mukaan.

8. Oppimisyhteis6

Opettamisymparistd suosii oppilaiden vilistd ja oppi-
laiden ja opettajien valistd vuorovaikutusta.

9. Opettamisilmapiiri

Opettaminen suunnitellaan niin, ettd kaikki oppilaat
kokevat olevansa tervetulleita ja kuuluvansa joukkoon
sekd osallistuvat opetukseen. Kaikilta oppilailta odote-
taan edistymista.

Esteettomin opetuksen

hahmottelua edelsi esteettomin oppi-

misympariston (Unzversal Design for Learning) periaatteiden laatiminen.
Esteeton opetussuunnitelma tuottaa monenlaisia opetuksen esitysta-
poja (multiple means of representation), monenlaisia opitun ilmaisukeino-
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ja (multiple means of expression) seka monenlaisia opettajan ja oppilai-
den kohtaamistapoja (multiple means of engagement). Keskeista on, ettd
opettajan kidyttimit ohjausstrategiat mahdollistavat kognitiivisilta
taidoiltaan monenlaisten oppilaiden oppimisen. (Orkwis & McLane
1998, 4; McGuire ym. 2006, 168-169.) Edelld mainittujen laatuteki-
joiden kayttimisestd opettajankoulutuksessa inklusiivisen opettajuu-
den edistimiseksi on saatu positiivisia tuloksia. Spoonerin tutkimus-
ryhmin toteuttamassa tutkimuksessa opettajaopiskelijat pystyivat
lyhyen yhden tunnin koulutuksen jilkeen onnistuneesti soveltamaan
kolmea esteettoman oppimisympariston laatutekijaa tuntisuunnitel-

man laadintaan ja toteutukseen. (Spooner, Baker, Harris, Ahlgrim-
Delzell & Browder 2007, 110-115.)

Inklusiivisen opetuksen pyrkimykset herattavat kysymaan, milta in-
klusiivinen koulu nayttda. Esimerkiks: Italiassa erityista tukea tarvit-
sevat oppilaat ovat olleet osa perusopetusta jo vuosikymmenid. Ke-
hitysvammaiset oppilaat ovat yhteisessa luokassa ikdtovereiden kans-
sa, mutta he voivat olla osan paivad muunlaisessa opetuksessa. He
menevat esimerkiksi kauppoihin opettelemaan rahan kayttoa tai
osallistuvat muihin kaytannon ty6pajothin koulupéivin aikana. Tyo-
pajat etvit ole pelkastaan erityistd tukea tarvitseville oppilaille, vaan
ryhmit ovat heterogeenisia. Jokaisessa luokassa on yksi opettaja ja
yksi yhteinen erityisopettaja kahta luokkaa kohden. Opettajat suun-
nittelevat opetuksen yhdessa. (Nocera 2002, 1-9; Iaccarino, suulli-
nen tiedonanto 29.9.2007.)

Italiassa koulu sisiltdid monenlaisia oppimisymparistoja. Se el tarkoita
yhtd opettajaa, oppilasryhmai ja luokkahuonetta. Oppilaat voivat
oppia muuallakin kuin koulussa eikd heita ei ryhmitelld samanlai-
suus-periaatteella. He eivit saa samanlaista opetusta joka tunnilla.
Heididn opetukseensa osallistuu eri maara ithmisia, jotka tekevat kes-
kenaian yhteistyota. Perusopetuksen oppilailla on oikeus apuvilinei-
siin, tukipalveluihin, erityisopettajaan omassa luokassa ja avustajaan
omien tarpeidensa mukaisesti. Oppilaita ei kutsuta enai erityistd tu-
kea tarvitseviksi oppilaiksi, vaan he ovat monenlaista tukea tarvitsevia
oppilaita (students with diversity needs). Italiassakaan ei ole tavoitettu tay-
dellistd inkluusiota. Sielld on jonkin verran erillisid laitoksia, joissa
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joidenkin monivammaisten oppilaiden koulutus ja hoito jirjestetaan.
(Nocera 2002, 1-9.)

Inklusiivinen opetus pitaa sisalladn lukemattoman maarin muuttuvia
tekijoitd, jotka riippuvat kulloisestakin oppilasryhmastd ja ymparoi-
vasta kulttuurista. Inklusiivisen opetuksen mairitteleminen tyhjenta-
vasti el siten ole mahdollista. Kaikki inklusiiviset toteutuspyrkimyk-
set sisaltavat ehtoja. Polititkka, rakenteet ja kulttuuri maarittaviat laa-
jempaa sosiaalista ja institutionaalista kontekstia, jossa opettajat ja
koulun henkilékunta toimivat (Stkes ym. 2007, 369). Inklusitvisen
opetuksen muuntuvuus ja joustavuus ovatkin sen peruslahtokohtia.

Inkluusiota edistiavit pedagogiat vaativat hyvin koulutettuja opetta-
jia, jotka tuntevat opetuksen teorioita, mutta jotka pystyvit oman
reflektiivisen ajattelunsa kautta suodattamaan ja muokkaamaan ope-
tustaan juuri omille oppilailleen, omalle alueelleen ja ajalleen sopival-

la tavalla. (Lingard & Mills 2007, 237.)

9.2 Inkluusioon pyrkivian opetuksen peruselementtien hahmot-
telua tapausesimerkin avulla

Inkluusioon pyrkivan opetuksen keskeiset elementit selkiytyivit toi-
mintatutkimuksen atkana. Aineiston keriamisen jilkeen syvennyin
viela teorian avulla hahmottelemaan strategisia periaatteita loogiseksi
kokonaisuudeksi. Toteuttamamme opetuksen kuvaileminen oli kui-
tenkin hieman ongelmallista. Sitd mita tehtiin kdytdnndéssa, ja miten
itse inkluusioon pyrkiva opetus ert muodoissaan todellisessa tilan-
teissa nayttaytyi, oli vaikea vangita paperille.

Aluksi pyrin ryhmittelemain litteroimiani ohjauskeskusteluja tee-
moittain (liitteet 7 ja 8). Teemoja tarkastellessani huomasin, etta in-
kluusioon pyrkivin opetuksen kuvaaminen kaytinnon tasolla aineis-
tojent avulla oli vaikeaa. Ohjauskeskustelut olivat hajanaisia ja pitkia.
Niissda puhuttiin hyvin yksityiskohtaisesti kunkin oppitunnin atheesta
ja tapahtumista. Ohjauskeskustelujen suora lainaaminen lyhyissa
patkissa niin, ettd lukija voisi ymmartad asian, et onnistunut. Keskus-
teluissa oli myo6s oleellisessa roolissa jo atkaisemmin kisittelemani
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prosessiarviointi, jonka irrottaminen lainauksista olisi vaikeuttanut
keskustelujen ymmartamista. Eri tuntien toteutusten kuvaileminen
kaikkien eri huomioon otettavien seikkojen kanssa olisi paisuttanut
luokittelut litan runsaaksi. Kaikkien erilaisten tuntien ja yksityiskohti-
en esittely ei ollut tarkoituksenmukaista. Paddyin esittelemidin in-
kluusioon pyrkivad opetusta ohjauskeskusteluista ja tuntisuunnitel-
mista keradmieni esimerkkien avulla, vaikka monta hyvaa toteutusta
jaa kertomatta.

Selostan yhden vitkon matematitkan opetuskokonaisuuden, jossa
opetettiin pituus- ja painomittoja. Kuvaan opetusjakson suhteellisen
pitkien lainauksien avulla, mutta perustelen valintaani silla, ettd siten
lukija saa kasityksen inkluusioon pyrkivin opetuksen monenlaisista
osatekijoista, ja silla, ettd lainaukset ovat ymmarrettivia kokonai-
suuksia.

Tutkimusluokassa oli toisella luokalla viikoittain nelja matematitkan
tuntia. Tiistaisin, vitkon ensimmaisella matematitkan tunnilla, opetet-
tiin yleensd uust asia. Tiistal ja torstai olivat luokanopettajan ja eri-
tylsopettajan yhteistoiminnallisen opetuksen tunteja. Keskiviikkona
olivat jakotunnit. Viikon viimeinen tunti perjantaina oli koko luokan
tunti. Keskiviikon ja perjantain tunnit luokanopettaja opettt yksin.

Tapausesimerkki

17.4.2007 atheena olivat pituusmitat: senttimetri, metri ja kilometri.
Alisa oli luokanopettajan ja Seija erityisopettajan roolissa. Osa oppi-
laista omaksui pituusmitat helposti, mutta osalle niiden kisitteellinen
sisalto oli viela vaitkea. Yhteisen aloituksen jialkeen oppilaat jakaan-
tuivat ryhmiin tekemaan tehtavia. Seija ohjasi tukea tarvitsevien op-
pilaiden ryhmaa tiivisti, samaan aikaan kun Alisa keskittyi muun luo-
kan ohjaukseen.

Kun pidetty tunti oli ohjauskeskustelussa analysoitu, Alisa esitteli
omat suunnitelmansa keskivitkon jakotunneille. Osa oppilaista osasi
jo perusasiat ja osa hallitsi pituusmitat niin hyvin, ettd he saattoivat
tehdd soveltavia tehtavid. Alisa atkoi tehdd karttapohjasta kaksi eri
versiota, jolloin yhteenlaskettavat matkat ovat vaikeudeltaan erilaisia.
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Pituusmitat hyvin osaavat oppilaat voisivat my6s tehda toisilleen las-
kutarinoita kartasta:

Opiskelija Alisa: Mulla ois téalld lnokan perilld semmonen karttatebtivd, mistd ne itte
keksii laskuja. Toisaalta niitten pitdd osata se itte ratkaista. Siind on semmonen, eri
vilimatkoja eri paikkoibin ja ne niitd tekee. — — ettd tulis [rybmdn] toinen puolikas

Ja sitte toinen puolikas. — —ne, jotka tarvii sitd perusopetusta vield, ettd ne tekis niitd
perusjuttna.

Liuokanlebtori: Tai sitte jos sdd haluat, ettd ne heikotkin pddsee [tekemddn], niin voisko
sitd karttatebtavdd helpottaa? — — voisko niilld olla vaikka valmiita tehtivid?

Opiskelija Alisa: Se on aika helppo — — ne jotka on vabvempia, nitn ne tekis sitd vihdin
haastavampia laskuja. Ndilld toisilla vois olla than vaikka 200 m + 300 m. Siind
on justiin, ettd “kanpalta kioskille” ja tammosid.

Ohjauskeskustelussa suunniteltiin, miten tukea tarvitseville oppilaille
voitiin opettaa pituusmittojen kasitettd konkreettisesti ja kaytiin
myo6s lapi yksittaisten oppilaiden ongelmia ja niiden huomioimista
tunnilla:

Erityisopetuksen lebtori: Mikd se sitten konkretisoisi metrid? Siihen pitdis nyt varmaan
titlla toistoa, ettd mikd se metri vois olla.

Opiskelja Seija: Tuo taulumittaban on hyvd.

Opiskelija Alisa: Sitte niilld on koko ajan ollu tno oma [pieni] mitta.

Liuokanlebtori: Ne voi mitata itsensd. Se ei 00 ehkd vield ymmadrtany sitd. Jos se ymmdr-
1dis itsestd, ettd tahan asti on metri.

Erityisopetuksen lebtori: Noissa kirjoissaban on semmosia arviointitebtivid. — — Jos on
vaikka poydin kuva. .. ja siind on vaikka ykkonen, niin niiden pitad miettid, etti
panenko mind tnobon cm, m vai km. Sitte — — tulee ne mieliknvat, etta: “Ajattele se
nousis tuonne pilviin saakka!”

Luokanlebtor: Ne ensimmidiset tebtavdt jo voi eriyttid niin, ettd ndmd tekee sitd tai etti
kaikki arvioi pitunksia. Siind [kirjassa] oli niitd toiminnallisia tebtavia. Niitihdn
voi sitte muuttaa. Sitte vois vield sita karttatehtavid eriyttdd.

Lopuksi selvitettiin sitd, miten opettajan tulee jakaa ohjaustaan eri
oppilaiden kesken. Ohjausta annetaan viikon aikana eri oppilaille ja
erilaisella intensiteetilld. Yksi tarkea ohjauksen vathtelun peruste on
oppilaiden oleminen joko aktuaalisen osaamisen alueella tai lahikehi-
tyksen vyohykkeelld (Vygotski 1982, 184). Osa oppilaista voi tehda
myos yhteistoiminnallisesti tehtavia, jos he vain ovat sitoutuneita
tyoskentelyyn (Kumpulainen 2004, 12-22).



161

Erityisopetuksen lehtori: — — mitd sdd kenellekin objaat. — — Kun on_yksin, voi pdttid,
ettd nuo ensin alottaa jollakin helpolla [tebtivalld] ja noille tuohon obje ja se libtee
kdyntiin, ja tuota kolmatta rybmdd alan tarkemmin objaamaan. Sitte vaibtun. Ku
tunnissa on noin 40—35 minunttia, niin se on sitte se 12 minuuttia per porukka.

Opiskelija Alisa: No huomenna siind on toi A-rybmd, Ville, Maria. Pekkakin varmaan
saa tulla.

Erityisopetuksen lehtori: Oisko Ville ja Maria siind heikkojen ryhmissd huomenna ja
Pekka siind keskitason pornkassa? Oisko Riikka perustehtavissa?

Opiskelija Alisa: Jaaksko. ..

Luokanlebtori: Se kannattaakin kattoa, kun silld on tammaonen habmottamisjuttn.

Erityisopetuksen lebtori: Sitte Sami, Olli ja Niilo ja Tunla.

Opiskelija Alisa: Joo, kylld ne pddsi nithin aivan hyvin, ettd kylld ne pystyy homman te-

kemdin.
Erityisopetuksen lebtori: Elikkd sielld on nuo autettavat. Niille tita konkreettista ja en-
Simmdinen pitdis olla sitd vahvistavaa ja toinen jo sitd perustehtivida. — — niitten pi-

tad ymmadrtad tad kdsite. Sen takia ne arviointitebtavat. Sitte ku ne libtee perusias-
kuja laskemaan, ne tarvii sen objanksentki. Sen jilkeen sdad voit mun mielestd jattdda
ne oman onnensa huomaan. Keskitaso, mites ne?

Opiskelija Alisa: Ne varmaan saa ldhted ndistd mita tebtiin.

Luokanlebtori: Oisko niille omia perustehtavid. Vaikka tuo karttatehtivi? Oisko ne
omana ryhmdnddn? Hyvdt tekis kans niitd.

Opiskelija Alisa: On niille eri karttakin, koska tdd on viban vaativa, koska tissd on 50
m ja 150 m.

Erityisopetuksen lebtori: Niin, ettd jos sid panet saman kartan, mutta téydet sataset?

Opiskelija Alisa: Niin, ja sitte erityyppisid tebtdvid, ettd laitetaan muutamat obyeet.

Luokanlehtori: Sekinhan on mahollista, ettd ne tekee tarinoita. — — Kertovat toisilleen. —
— Vaikkapa, ettd: "Matti lihti kauppaan...” — — Kylld ne jonku tyyppisen var-
masti pystyy tekenmddin ja jos eivdt pysty, se on jo heiddn lihikehityksen vyohykkeelld,
Jolloin pyritian siind vaiheessa tuntia objaamaan heita.

Erityisopetuksen lebtori: Osaatko sdd tuon B-rybmdn kattoa sitte itse? Kalle on ihan oma
Inknnsa.

Opiskelija Alisa: Silld jii kirjaanki vield [tehtivid].

Luokanlebtori: Jos tuntun, ettd Kalle ei pysy muitten matkassa eikd omassa kirjassa, niin
voit antaa Kallelle jotain helpompaa ja panet ne munt tiihin ja katot sen erikseen.
Rybmuttelet tuolla tavalla pienempiin pornkoihin, niin voit yhti aikaa objata heitd.
(ohkesk 17.4.07)

19.4.2007 torstaina Alisa kertoi ohjauskeskustelussa, miten keskivii-
kon matematitkan jakotunnit olivat menneet. Oppilaille oli kaksi
hienoa karttapohjaa, joihin oli merkitty vilimatkoja kohteesta toi-
seen.
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Aamuryhma keksi ja kirjoitti sanallisia karttatehtavia vihkoon. Kir-
joittaminen oli kuitenkin niin vaikeaa, ettd opettajan aika meni ko-
konaan sen ohjaamiseen. Sen vuoksi Alisa muutti iltapaiviryhmalle
tehtavaa niin, ettd yksi oppilas kertoi ryhmalle suullisesti laskun ja
muut ratkaisivat sen. Tama toimi hyvin. Oppilailla oli ryhmissi
hauskaa ja laskujen keksiminen oli heista mielenkiintoista. Kartta in-
nosti heitd laskemaan. Oppilaat pohtivat, miten yli tuhannen mene-
vat luvut sanotaan, ja muunsivat niita kilometreiksi. Ne, joilla oli vai-
keuksia, saivat tukea toisilta oppilailta tkdan kuin huomaamatta, kun
he kuulivat muiden pohtivan jotain ongelmaa aaneen. Osa oppilaista
oli myo6s kielellisesti lahjakkaita, ja se tuki muiden ryhmissa olijoiden
ilmaisua.

Samaan aikaan ne oppilaat, jotka eivat vield olleet oppineet pituus-
mittoja, tekivit kasitteiden selventimiseksi opettajan kanssa arvioin-
titehtavia, kuten: ”Valitse otkea vathtoehto: Sinun askeleest pituus
on: 1 km/ 1 m/ 1 cm. P6ydin kotkeus on: 1 m/ 1 km/ 1 cm”.
Alisan mielestd oppilaat tarvitsivat apua (ohjausta), mutta ymmarsi-
vat pituuksien erot konkreettisten tehtavien avulla (tpk 19.4.07).

Tunnista muodostui hieno kokonaisuus, jossa huomioitiin erilaiset
oppijat. Edistyneet oppilaat opiskelivat osittain lihikehityksen vyo-
hykkeelld vertaistuen avulla vastavuoroisen kehittymisen kentalla.
Alisa sai puolen ryhmin tunneilla vahvistettua my6s valmiuksiltaan
heikkojen oppilaiden kisitteiden hallintaa, ja edistyneemmat padsivit
jo soveltamaan opittuja taitoja ja saivat siten haastetta opiskeluun.

Alisa: Mdd olin laittanu ne kolmeen eri rybmddn. — — Téimd oli silld ekalla rybmdilld,
missd Kallekin oli, etta habmottaa sen kdsitteen. — — niitten piti arvioida, ettd kuin-
ka pitkd on normaali askel. Ja sitte niil oli noi metrin mittananhat. — — ne pystyy

mittaamaan silld vaikka nilkkaa ja nditd kaikkia. Sitte laitoin tihdn tehtiviks, et-
td harkkarilta Onlunn . ..
Linokanlebtori: Mikd on nilkka, kysyivit V'ille ja Maria.

Alisa: Sitte senraavalle rybmdlle oli karttapobja. Se oli helpompi kartta. M tein ... mi-
ndpd tein tammaosen, missd on tasalukuya.

Erityisopetukesen lebtori: 1 oi etti hieno!

Alisa: Sitte — — vahdn haastetta, ettd on kilometrejd ja sitte on_jo 1300 m, ettd on jo va-
hdn mitd pitid munttaa eri yksikkoon. Sithen oli sitte tillasia tehtivida: “Otto meni
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kanppaan. Otto pyoraili kaupalta Pekan kotiin. Montako kilometrid Otto pyoriili
yhteensa?”

Liuokanlebtori: Ne teki kaubian innoissaan.

Alisa: Roope oli ainaki ihan onnessaan téstd kartasta.

Alisa: Sitte oli tosiaan téilld se viimenen porukka.

Erityisopetukesen lebtori: Niin, niilld oli tamd vaikeampi kartta.

Alisa: — — se oli sitte helpompi  iltapdivirybmilla, ku ne sai tehddi sita sunllisesti vain.
Joku sanoo sitd reittid.

Luokanlebtori: Jouko kerto mahottoman pitkdd tarinaa ja ne munt sitte anto siind jo sitte
palantettakin, ettd nyt pittdd jo sitte matkan pdattyd. Se mikd oli siind kans hyv,
ettd siind oli kaks kielellisesti lahjakasta ja kaks kielellisesti heikkoa. — —Ne piti
sitd kasassa kielellisesti. Ndmd heikommat tajus, ettd matematiikastaki voi tehd
[tarinoita). Jos ois pitinyt tehd ittekseen, niinku Joukonki, niin ei se varmasti olis si-
td ymmdrtany, ettd miten hin sunllisesti tasta. .. Mutta ku namai [kielellisesti] lab-
Jakkaat teki sitd ensin ja se kuunteli: "Meni kauppaan ja osti sieltd makkaraa. Sit-
te se meni kirjastoon ja kdvi moikkaamassa kaveria...” Neban pobti siind sitd, kn
menee yli tubannen [metrin]. Siind selvdsti Sami katso ymmalliin vihan aikaa. Se
ez heti tajunnu, kun Minna ja Veera poydan yli pubu keskenddn, ettd ku menee yli
tuhannen ja laskivat ddaneen sitd laskua. Siind oli semmosta vertaistukea, ettd Jonko
Ja ndmd saivat kuunnella sitd. (obkesk 19.4.07)

Torstain tunnilla opiskelijat siirtyivat uuteen mittaan, kilogrammaan.
Viikon kokemusten perusteella he paattivit lahestya painomittojen
kasitettd hyvin konkreettisesti. Alisa otti tunnille esineita, joita lapset
saattoivat vertailla kadessain ja joista he hakivat painomerkinnan.

Oppilaat alkoivat tehda kirjasta perus- ja lisitehtivia luokanopettaja
Alisan johdolla. Erityisopettajan roolissa oleva Seija otti tukea tarvit-
sevat oppilaat (viisi oppilasta) luokassa yhteisen ison péydan aireen.
Hin otti mukaansa alkutunnista kaytetty konkreettisen materiaalin,
jonka avulla hin opetti ryhmaa koko tunnin. Laskemisen tukena oli
myos pient mittaliuska, johon oli merkitty painomitat 100 gramman
vilein. Tunnin lopussa kaikki menivit omille paikoilleen, ja Alisa otti
viela yhteisesti part helppoa paissalaskua. Tukea tarvitsevat oppilaat
kayttivat pienta painomittaliuskaa apunaan. Hekin pystyivit osallis-
tumaan yhteiseen paassilaskutuokioon. (tpk 19.4.07)

Viikon viimeisella, perjantain matematiikan tunnilla tukea tarvitsevat
oppilaat satvat vield vahvistusta opetettuun asiaan, ja muut sovelsivat
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jo vaikeampia lukuja laskemiseen ja tekivit soveltavia tehtavid. (oh-
kesk 19.4.07)

Esimerkissd on kaikki ne inkluusioon pyrkivin opetuksen ydinpiir-
teet, jotka timin tutkimuksen perusteella ovat tirkeitd heterogeeni-
sen oppilastyhmin opetuksessa. Edelld esitellyn viikon mittaisen
opetuskokonaisuuden lahtokohtana oli (1) joustava, oppilaiden erilai-
suuden perusteella muuntuva opetussuunnitelma. Opiskelijat suunnitte-
livat opetussuunnitelman tavoitteiden pohjalta oppilaille (2) erilaisia
tehtdpid, joiden toteutustavat ja tuotokset vaihtelivat. Tukea tarvitseville op-
pilaille tehtiin hyvin konkreettisia ja mittakasitteen sisaltoon keskit-
tyvia tehtdvia. Perusasiat hallitsevat saivat opetettua athetta vahvista-
via perustehtivii ja edistyneet oppilaat soveltavia tehtavia.

(3) Obyjausta annettiin monin eri tavoin. Ohjauksen intensiteettid vaihdel-
tiin systemaattisesti siten, ettd ohjausta annettiin eniten aina niille oppi-
laille, jotka opiskelivat omalla lidhikehityksen vyohykkeellaan. Poik-
keuksen muodostivat yhteistoiminnallisesti toimivat oppilaat, jotka
opiskelivat vastavuoroisen kehittymisen kentilld tasavertaisina yh-
teistoiminnallisina kumppaneina. (4) Tukemalla oppilaita heidin
omista lihtokohdistaan kisin mahdollistettiin oppilaiden osallisuns
oppinisyhiteisissa.

9.3 Joustava opetussuunnitelma ja monenlaiset oppijat

Opetussuunnitelma on keskeinen koulun toimintaa ohjaava doku-
mentti. Sithen sisaltyy seka yleisid etta oppiaineittaisia elementteja.
Opetussuunnitelmaan kuuluvat opetuksen tavoitteet, oppisisillot,
toteutus ja arviointi. Se on kehys, joka antaa litkkumatilaa paikallisille
olosuhteille ja yksittdisille oppilaille. Opetussuunnitelman tavoitteet
ohjaavat opetuksen suunnittelua ja toteutusta. (Uusikyld & Atjonen

2005, 50-51, 72; Pollard 2005, 217-218.)

Inkluusioon pyrkivin opetuksen perustana on joustava opetussuun-
nitelma. Opetus suunnitellaan jo lihtokohdiltaan niin muuntuvaksi,

ettd se pystyy vastaamaan opiskelijoiden erilaisiin tarpeisiin. (Orkwis
& McLane 1998, 4; McGuire ym. 2006, 170.)
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Aluksi opettaja identifioi luokan erilaisten oppilaiden tavoitteita.
Oppimisen tavoitteet suunniteltuaan opettaja etenee pohtimaan, mil-
14 tavoin opetus toteutetaan. (Peterson & Hittie 2003, 162-165.)

Suomessa perusopetuslain 3 {:n mukaisesti oppilaan opetus tulee
jarjestaa oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti (PL
628/1998). Tima sddnnds on pohjana kaikelle opetuksen ja opetuk-
seen liittyvien jarjestelyjen ja tukitoimenpiteiden suunnittelulle ja to-
teuttamiselle. Perusopetuslain 11 § mukaan opetussuunnitelmat voi-
vat olla erilaisia. Téll6in oppilaiden erilaajuiset oppimaarit eli oppi-
mairien yksil6llistiminen joko yhdessa tai useammassa oppiaineessa
on mahdollista. Opetuksessa tulee ottaa huomioon oppilaiden kehi-
tys- ja muut yksilolliset erot (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 19). Inklusiivisessa opetuksessa pyritidn paasemain
irti perinteisesta ajattelusta, jonka mukaan kaikkien oppilaiden tulisi
saavuttaa samat tavoitteet ja suoriutua tehtavistd samalla ta-

voin.(Peterson & Hittie 2003, 162—-163.)

Aidinkieli ja matematiikka, joiden puitteissa inkluusioon pyrkivi
opetus toteutettiin, ovat tirkeitd vilineaineita oppimisen taitojen
opettamisessa alkuopetuksessa. Alkuopetuksen oppilaiden viliset
erot matematiikan ja didinkielen taitojen hallinnassa ovat merkittivia,
eivitkd erot oppilaiden valilld hivid alkuopetuksen aikana. (Kanaoja
1999, 340; ks. my6s Sarmavuori 2003, 12—15.) Myo6s erot ajattelutai-
doissa samanikiisten kesken ovat suuria (Hautamaki 1996, 36-37,

43).

Hyvan lihtokohdan alkuopetuksen opetukselle antavat ikakauden
kehitysta kuvaavat oppimisteoriat. (Ikdheimo 1998, 241; Wedell
2005, 8). Alkuopetusikiisten oppimiselle tyypillisia ominaisuuksia
ovat toiminnallisuus, leikinomaisuus, elamyksellisyys, elaminlahei-
syys ja aktitivinen oppiminen. Alkuopetuksen aikana pienelle koulu-
laiselle tulisi muodostua itsestdan myonteinen kuva oppijana. (Lerk-
kanen 20006, 42—47; Brotherus ym. 2002, 85-86, 166—175; Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 1994, 19, 36-37.)

Inklusiiviseen opettajuuteen tahtadvan ohjatun harjoittelun perusta-
na oli opiskelijoiden laatima jaksosuunnitelma, joka pohjautui luok-
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ka-asteen opetussuunnitelmaan. Harjoittelujaksojen alkupuolella
opiskelijoita ohjattiin tarkastelemaan, miten jaksosuunnitelman ta-
voitteet toteutuivat suhteessa ikikauden ajattelutaitoihin seka yksit-
taisten oppilaiden tyoskentelyyn ja taitothin. (ohkesk 16.11.05,
30.3.06, 1.3.07, 16.4.07) Ohjatun harjoittelun edetessi opiskelijoiden
oppilaantuntemus lisdantyi, ja sen myota paivasuunnitelmat ja tunti-
suunnitelmat tarkentuivat ja elivit joustavasti prosessiarvioinnin
avulla.

Harjoittelujaksojen loppuhaastatteluissa kymmenen opiskelijaa yh-
destatoista toi esiin oppilaslahtoisen opetussuunnitelman. Opiskeli-
joiden mielestd jaksosuunnitelmia sovellettiin joustavasti yksittdisen
tunnin kulun ja lapsen oppimisen suhteen. Perusopetus oli muuttu-
nut heidan kasityksissadn erilaiset oppilaat huomioon ottavaksi. Har-
joittelujakson opetuksessa oleellista heidin mielestdan oli edetd las-
ten oppimisen eikd oppikirjan mukaan. Opetuksessa keskityttiin lap-
sen omaan oppimisprosessiin, ja heita tuettiin oppilaslahtoisesti.

— — edetddn lapsen ehdoilla. Esim. jos tinddn ei oo hyvd pdivd, niin maailma ei kaadn
sizhen, vaan hommat onnistun. Mutta toisaalta on enemman aikaa sen lapsen omaan op-
pimisprosessin, opiskeluprosessin ja ajattelun lipikdymiseen. Tuetaan enemmin oppilaslih-

toisest: sitd [oppimista). (lophaast 7.12.05)

Mikd minulla on sellanen abaa-elamys tullut niin on, ettd rigppumatta siitd, onko minulla
nyt juuri kanbeasti eriyttamisen tarpeessa olevia oppilaita, — — ettd iban se perusopetus
mnnttnisi, jos se perussuunnittelu muuttuisi semmoseksi eriyttavimmarsi, ettd ei ole sem-
monen, ettd mulla on timd tuntisuunnitelma nain, ja sitte jos sattun olemaan se HOJKS,
niin sitten sen kanssa teen ndin. (lophaast 28.4.06)

E7 00 tullu ennen mietittydkdidn sita, ettd lnokan sisdlla, ettd tno aine saahaan eriyttamiil-
ld tosi monipnolisesti. Se mahollistaa paljon enemmin, ettd tosiaan ne heikommatki pysyy
matkassa, tai oman tason mukasesti pddsee eteneen siind atheessa. Turba se on alkaa mit-
tadn eriyttdmadin abstrakteja hommia, kdymddn jonku oppilaan kans, jos ei ne Rerta
kaikkiaan tajna. Jos néfkee, ettd se mennee hukkaan, niin tehd se niin, ettd se mennee
oppilaan tason mukaisesti. Se on tosi hyvd systeemi. (lophaast 30.3.07)

Kuinka pienilli asioilla pystytain pitidn se oppilas sielld lnokassa. Siiben on totuttu, etti
on heleppo vain siirtdd se oppilas, jollon ongelmia. Laitetaan se jonkun toisen harteille, ettd

on sitte ittelld helpompaa sielld lnokassa. Niin niin, nyt on Rylld se kdintyny ihan toisella
tavalla. (lophaast 11.5.07)
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Opiskelijoita ohjattiin kayttamaan tyovalineend prosessiarviointia.
Suunnittelu, arviointi ja ohjaus ovat erottamattomia. Arviointi on
jatkuvaa ja diagnosoivaa. Sen tarkoituksena on tuottaa opettajalle
paivittdin tietoa oppilaiden valmiuksista ja taidoista, kiinnostuksen
kohteista ja oppimisprofiilista. Opetuksen suunnittelu muovautuu
prosessiarvioinnin mukaan. (Vrt. Tomlinson 2005, 10.)

9.4 Erilaiset tehtdvit, niiden toteutustavat ja tuotokset

Flow on huippukokemus, joka syntyy, kun tehtivd on kiinnostava
seka haasteet ja toimijan kyvyt ovat tasapainossa keskenain. (Csiks-
zentmihaly1r 1992, 49—53). Opettaja voi suunnitella opetustaan niin,

ettd oppijan kyvyt ja tehtavien haasteet vastaavat mahdollisimman
hyvin toisiaan (Rantala 2005, 274).

Oppimisen vatheesta riippuu, minkalaisia tehtivia kukin oppilas tar-
vitsee. Puhtaasti oppimisen kannalta tarkasteltuna oppimisprosessi
voidaan jakaa neljadn osaan, jotka ovat (1) uuden opittavan raken-
teen konstruoiminen, (2) opitun lujittaminen, (3) opitun kertaaminen
ja automatisoiminen seka (4) opitun soveltaminen (Aeblia mukaillen

1991, 303-384).

Uutta asiaa konstruoidessaan oppilas saa ohjaajalta ja muulta ryhmal-
td monenlaisia menettelytapoja ja oivallusmalleja, joita hin soveltaa
itselleen sopivalla tavalla (Aebli 1991, 305; Pollard 2005, 148—150).
Tiedon syventyessi se muuttuu joustavammaksi ja kayttokelpoi-
semmaksi. Harjoittelun ja kertaamisen avulla opitut asiat lujittuvat ja
automatisoituvat. Viimeisena vatheena oppimisessa on tiedon sovel-

taminen. (Aebli 1991, 339, 357, 383))

Oppilaat saavat ohjausta sen mukaan, miten oppiminen etenee.
Opittavaa rakennetta konsturoidessaan oppilas on lihikehityksen
vyohykkeelld ja tarvitsee opettajan ohjausta. Myos oppilaan tiedon-
kasittelytaitojen taso vaikuttaa ohjauksen tarpeeseen.

Kun oppilaat tekevit tehtavid eri tavoin oman oppimisprofiilinsa
mukaan, jokainen heistd osallistuu yhteiseen opetukseen omia sen
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hetkisia taitojaan kayttden. Samasta tehtivista tehddin eri versioita,
ja se myos muuntuu monenlaiseksi toteuttamistavoiltaan. Esimerkik-
si aidinkielessa opettaja suunnittelee oppilaiden tehtivit sen mukaan,
mitd hin on saanut selville heidan luku- ja kirjoitustaidostaan. Oppi-
laat etenevit eri nopeudella, ja siksi toiset oppilaat padsevat atheen
oppimisessa syvemmille kuin toiset. (Tomlinson 2005, 15, 25;
Vaughn ym. 2000, 43; Kanaoja 1999, 340; Orkwis & McLane, 1998.)

My6s tuotokset ovat erilaisia, koska oppilaat kayttavat sen hetkista
luku- ja kirjoitustaitoaan tai matemaattisia valmiuksiaan. Aidinkieles-
sa oppilaille voi antaa my6s mahdollisuuden valita aitheensa omien
kiinnostuksen kohteiden suuntaisesti. Aitheet muokkaavat sisalt6ja ja
edistdvit oppimismotivaatiota. (Tomlinson 2005, 48.)

Kuvaan vaihtelevia tehtivii ja niiden toteutustapoja aineistoesimerk-
kien avulla. Seuraavat esimerkit ovat yhteenvetoja kehittimishank-
keessa toteutetuista oppitunneista. Jokainen tunti on kuvattu yksi-
tyiskohtaisemmin omissa liitteissaan 9—11.

30.11.2005 aidinkielen tunnilla harjoiteltiin k-dannettd. Puolen ryh-
min didinkielen tunnilla oli yhteisen aloituksen jilkeen neljdnlaisia
tehtavid. Kahdella ryhmilld oli tavoitteena kirjoittamaan oppiminen
ja kahdella luetun ymmartiminen. Kahdessa ryhmissa oppilaat luki-
vat sanoja tai lyhyita lauseita. Yhtad ryhmaa ohjattiin vathe vatheelta
kirjoittamaan oppimisessa tavu- ja sanatasolla. Tama ryhma sai pal-
jon ohjausta. Yksi ryhma keksi ja kirjoitti lauseita saamansa verbin
avulla. Tunnin tarkempi kuvaus on liitteessa 9 (ts 30.11.2005).

26.4.2006 sadun teksti oli kahdessa eri muodossa. Se oli joko lyhyina
yksinkertaisina lauseina tai pitempina virkkeina. Tekstistd johdetut
tehtavit olivat erilaisia vaativuudeltaan. Oppilaat saivat tunnin kulu-
essa kdyda idearithessa keskustelemassa ja saamassa ideoita omaan
kitjoitukseensa. Aidinkielen tunnin kuvaus on liitteessi 10 (ts

26.4.06).

Kevaalla 2007 lehtorit toteuttivat kolmen viitkon prosessikirjoitusjak-
son aidinkielen jakotunneilla. Tavoitteena oli kirjoittaa paasidisesta.
Osa oppilaista kirjoitti tarinan, osa lauseita. Kaksi oppilasta kirjoitti
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itsendisesti yhteisen pitkdn tarinan, ja heille opetettiin prosessin ai-
kana vuorosanaviiva ja sivulauseen aloittavat konjunktiot. Yksi oppi-
las tarvitsi yltin tunnilla kdytettya paidsidiseen liittyvda materiaalia kir-
joittamisen tueksi. Kaksi oppilasta tarvitsi opettajan apua lauseita
ideoidessaan ja oikeinkirjoituksen ohjauksessa. Yhti oppilasta ohjat-
tiin kirjainmuotojen tekemisessd, ja kahden lukivaikeuksisen oppi-
laan lukiopetukseen kiytettiin heidan omaa tekstiddn. Kaksi oppilas-
ta kavi kirjoittamisen lomassa myos harjoittelemassa lukunopeutta
kehittavalla tietokoneohjelmalla luokanlehtorin tyéhuoneessa luokan
perdlla. Tuotokset olivat hyvin erilaisia. Osa tarinoista oli pitkia ja
osa lyhyita. Kaikki tuotokset kuvitettiin kuvaamataidon tunnilla ja
laitettiin myohemmin kaytaville esille (tpk ja ts 7.4.2007). Jakson ku-
vaus on liitteessd 11.

9.5 Ohjaavat opetustyylit

Tutkimusluokassa kehitetty inkluusioon pyrkiva opetus oli vuoro-
vatkutteista opetusta, jota kutsutaan yleisnimelld oljaava opetus. Op-
pimisen esteiden poistaminen edellyttda, ettd luokassa kdytetdan usei-
ta ohjaustyyleja, joista hyotyvit monenlaiset oppilaat. Koulupaivin
atkana oppilaiden ohjausryhmit vaihtelevat koko luokan ohjauksesta
plenryhmien ohjaukseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen. (Pol-
lard 2005, 158-159; Haywood, Brooks & Burns 1992, 11-12; Kyr6-
Ammaili 2007, 59.) 7

7 Ohjaavien opetustyylien teoreettisina lihtokohtina ovat teoriat ihmisen aivo-
jen kognitiivisesta muovautuvuudesta sekd niiden pohjalta kehitellyt kuntou-
tusmenetelmat. Periaatteita on muotoillut muun muassa Feuerstein, joka on
kehittinyt ohjattuun oppimiskokemukseen (mediated learning experience) perustu-
van Instrumental Enrichment -ohjelman. Haywood, Brooks ja Burns (1992)
ovat kehittineet Bright Start -opetusohjelman pienten lasten kognitiivisten
taitojen kartuttamiseksi. Das, Naglieri & Kirby ovat PASS-teoriaan perustuen
kehittineet ohjelman, jossa kehitetddn lukemaan oppimisessa tarvittavia tie-
donkisittelytaitoja. Ohjelmia kéytetddan maailmalla laajasti. Niisti on saatu

myénteisid tutkimustuloksia sekd ulkomailla etti Suomessa. (Kyré-Ammili
2007, 99-104.)

Ohjattu oppimiskokemus (mzediated learning experience) maaritelladn organismin ja
ympariston vilisen vuorovaikutuksen laaduksi. Vuorovaikutuksen laatu var-
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Opettaja on asiantuntija ja oppimistapahtuman organisoija. Han oh-
jaa oppimisprosessia. Oppilaalle opetetaan tiedonkasittelytapoja ja
oppimisstrategioita. Ymmartiminen on tirkeimpad kuin ulkoa op-
piminen. Faktatiedon opettamisesta siirrytaan ratkaisu- ja ongelma-
keskeiseen tyyliin. Tietoa opetellaan analysoimaan ja syntetisoimaan.
Opettajan on tiedostettava, millaisia asioita han valitsee opittavaksi.
My6s virheiden tekemisen merkitys muuttuu. Niilli on opettajalle
informatirvista merkitystd oppimistapahtumaa eteenpiin toteutetta-
essa ja suunniteltaessa. Arvioinnista tulee osa oppimistapahtumaa.
(Kauppila 2007, 43-45; Kugelmass 2007, 272-278.) ®

mistetaan valiin tulevan tarkoituksellisen inhimillisen tekijan (H=human) avulla
(S—~H—-O-H-R). Ohjaaja on inhimillinen valittdjd, joka ohjaa organismiin vai-
kuttavaa arsykettd. Tama poikkeaa siitd tavasta, jolla organismi saa drsykkeitd
ymparistostddn suoraan, silld suorat drsykkeet vaikuttavat organismiin satun-
naisella tavalla. (Feuerstein & Feuerstein 1991, 8.)

Kuntoutusohjelmiin liittyen tutkijat ovat kehittineet my6s prosessiperustaisia
diagnosointimenetelmid (esimerkiksi dynaaminen arviointi), joissa arvioidaan
yksilon kykyd oppia uutta ja joiden pohjalta voidaan suunnitella yksilon kun-
touttamiseen tarvittavia harjoituksia (Kyré-Ammaili 2007, 61). Neuropsykolo-
gisen tiedon avulla voidaan yhdistda thmisen toimintakokonaisuuksia kaytin-
nén kasvatus- ja opetustyohon. Siten esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan
opetusta on alettu tarkastella niiden taustalla olevien neurologisten prosessien

valossa. (Ayst6é & Das 1995, 11-15.)

i Haywoodin ym. (1992) ja Kiven (2000) muotoilemia ohjaavan opetuksen
periaatteita on kymmenen. (1) Prosessikeskeisyys: Prosessiin keskittyvien ky-
symysten avulla lasten huomio kiinnittyy omaan ajatteluun: Kylld, mutta mista
sind sen tiesit? Mita sinun taytyy tehdd ensin? Miten saat sen selville? Mité teet
seuraavaksi? (2) Siltaaminen: Opetettavaa kognitiivista toimintoa sovelletaan
lasten omiin kokemuksiin ja tuttuihin tilanteisiin. (3) Perusteltuun ajatteluun
ohjaaminen: Sekd oikeat ettd vidrit vastaukset ovat tirkeitd. Niiden avulla
opettaja voi haastaa oppilaan perustelemaan omaa vastaustaan. Opettajan tulee
kannustaa lasta esimerkiksi sanomalla: Kylla, mutta voisit myos 16ytad vield
paremman vastauksen, tai: Kylld, miten sina ajattelit sen? (4) Sdannot: Sadntoja
opettamalla lapsi oppii ymmartimaian monien eri tilanteiden luonteen. Han
oppii, miten tulee toimia samantapaisissa tilanteissa tulevaisuudessa. Esimer-
kiksi kirkossa kayttdydytddan eri tavalla kuin kaupassa. (5) Tapahtumien joh-
donmukaisuus ja ennustettavuus: Asioiden jarjestysta tahdentamalld tapahtu-
mista saadaan ennustettavia. Lapset oppivat ymmartimain, ettd tapahtumilla
ja asioilla on syy- ja seuraussuhteet. Asioiden suorittamisjarjestykselld on mer-
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Opettajan on organisoitava olosuhteet muokkautuviksi. Mikaan
valmis opetusmateriaali ole juurt sopiva, vaan sitd on muunnettava
juuri ohjattavan tarpeiden mukaan. Ohjaustilanteeseen jaa aina epa-
varmuuden aspekti, joten ohjaajan on aina oltava kuin tutkija, joka
etsii, rakentaa, kokeilee ja tutkii kokonaisuutta. (Hadji 2000, 30.)
Opettaja muuntaa tehtavien ohjeita, jotta eri tavoin prosessoivat op-

pilaat voivat 16ytia itselleen tarkoituksenmukaisen ohjeen (Aystd &
Das 1995, 68).

Yksilon tiedonkdsittelytaidot

Aivojen kognitiivisista toiminnoista parhaiten opettajan ulottuvilla
ovat tiedonkasittelystrategiat. Niitd on kaikkein helpoin tarkkailla ja
myoOs helpointa muovata. Monet tutkimustulokset osoittavat, ettd
strategioiden muokkaamisella oppimiskykya voidaan parantaa. Stra-
tegiat edistdvit oppijan asteittain lisddntyvid ongelmanratkaisutaitoja.
Ne helpottavat tiedonkasittelyn suunnitelmallisuutta, paattelyd seka
tarkkailtavuutta. Strategiat ovat yksilollisia. Eri henkilot voivat kayt-
tad samoissa tilanteissa erilaisia strategioita ja silti menestya niissd yh-
ta hyvin. Lapsen ja aikuisen muistin kapasiteetti on voinut alun perin
olla sama, mutta atkuinen yltad parempiin tuloksiin, koska lapsen ja
atkuisen muististrategioissa ja muistin sisalloissi on eroja. (Lidz
1987, 451-452, 447-448; Das 1998, 13—15; Aysté & Das 1995, 73—
74.)

Yksilon tiedonkasittelyprosessit jaetaan kolmeen vaiheeseen. Ne
ovat tiedon vastaanottaminen (zput), tiedon kisittely (elaboration) ja
tiedon tuotos (output) (Das 1998, 14-15; Lidz 1987, 454). Tiedonka-

sittelystrategioita voidaan jasennelld kolmen vatheen avulla.

kitystd ja ongelmanratkaisussa on usein kyse tehokkaimman strategian 16yta-
misestd. (6) Vuorovaikutustaidot: Ohjaaja luo luottamuksellisen ilmapiirin, jos-
sa oppilaiden on helppo testata ajatteluaan ja oppia toisiltaan. Ohjaaja my6s
kuuntelee oppilaitaan. Hian voi muuttaa ohjaamisstrategioitaan tilanteen mu-
kaan.
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Taulukko 15 Kolme tiedonkisittelyvaihetta ja niihin liittyvien strategioiden jdsentely
(Lidz 1987, 454.)

Tiedonkisittelyn vaiheet Strategia

1. Tiedon vastaanottami- Visuaalinen silmaily

nen tai kerddminen Silmiily hypoteesien vastauksia ajatellen
Keskittyminen

2. Tiedon kisittely
Harjoittelu

Kehittely tai suunnittelu Ryhmittely

Muisti Visuaalinen hahmottaminen
Muistisddnt6jen tekeminen
Aikaisempaan tietoon linkittiminen
Vihjeiden kaytto

Logiikan soveltaminen

Ongelman tunnistaminen ja mairittely
Prosessointi Visuaalinen hahmottelu
Muistisdantojen kehittdiminen

Pii- ja vilitavoitteiden asettaminen
Aikataulutus

Lopputuloksen analyysi

3. Tiedon tuotos Omin sanoin kertominen
Jasentely
Yhteenveto

Strategioiden kiytto on riippuvainen yksilon kehityksellisesta tasosta.
Ennen tiettyja kehitysvaiheita joidenkin strategioiden kayttaminen el
onnistu. (Lidz 1987, 452—453, 475; Aysté & Das 1995, 73-74.) Peri-
aatteen opettaminen lasten omasta kokemusperiisestd oppimisesta
kasin auttaa siirtovaikutuksen aikaansaamisessa. Suora sadntdjen
opettaminen ja monimutkaisten periaatteiden selittiminen ei lasten
kohdalla toimi. Mitd nuoremmista oppilaista on kyse, sitdi enemman
korostuu induktion kautta oppiminen. Strukturoidun omaan koke-
muspiiriin liitetyn tehtivin avulla opittu voidaan sisdistid. (Aysto &

Das 1995, 78-83.)
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Alkuopetusidssi, 6—7-vuotiaana, ajattelun ollessa esioperationaalises-
sa vaitheessa, lapsi el vield voi kuvittelemalla ymmartad erilaisia ope-
raatioita. Hin ei esimerkiksi onnistu piirtamédin tuttua koulureittia,
vaitkka osaakin jo kaytannossa kulkea reitin. Lapset eivat pysty ilmai-
semaan itseddn esittivilla tasolla, eiki monimuotoisen maailman eri
nikokulmien huomioiminen onnistu. 7—11-vuotiaana, konkreettisten
operaatioiden vaiheessa, kiytinnon tapahtumat muuttuvat lapsen
mielessd muunnettaviksi, kasitteellisikst. Ongelmien ratkaisussa lapsi
kuitenkin viela tarvitsee konkreettisen tuen, vaikka pystyykin siita jo
irtaantumaan. (Piaget & Inhelder 1977, 115-116, 124; Hautamaki
1995, 227.)

Oppilaat, joilla on vahiiset tiedonkasittelytaidot ja yleiset opiskelu-
valmiudet, tarvitsevat paljon ohjausta ja kdytinnon harjoittelua. He
hyotyvat oppisisalloista, jotka on strukturoitu, konkretisoitu ja pel-
kistetty ja jotka ovat kaytannonliheisia ja vihitekstisid. Taidoiltaan
edistyneet oppilaat puolestaan tarvitsevat mahdollisuuksia paidsta
harjoittelemaan oppimiaan taitoja. (Tomlinson 2005, 11.)

9.5.1 Scaffolding

Scaffolding-kisitteen loi Bruner (1985, 21-33), ja se perustuu Vy-
gotskin ldhikehityksen vyohykkeen periaatteelle. Vygotskin tutki-
muksissa kivi ilmi, ettd lapsen aktuaalisen osaamisen taso ei kerro
kaikkea hianen oppimiskyvystaan. Lapsille annettiin tehtavia, joista
he eivit vield selvinneet yksin. Heitd autettiin johdattelevilla kysy-
myksilla. Toiset lapset pystyivit aikuisen tuella ratkaisemaan tehta-
vit, toiset eivit. Ero tosiasiallisen kehitystason ja avustettuna saavu-
tetun kehitystason valilli maaritteli lapsen ldhikehityksen vyohyk-
keen. (Vygotski 1982, 184.) Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityk-
sen mukaan tarkoituksellinen ohjaaminen ja vuorovaikutus ohjaajan
kanssa mahdollistavat uuden oppimisen. (Kugelmass 2007, 272—
275.)

Englanninkielinen sana scaffolding tarkoittaa rakennustelinetta, joka
tukee rakenteilla olevaa taloa, kunnes se on saatu valmiiksi. Talon
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edistyessi telineitd puretaan, aivan kuten oppijan taitojen lisaantyessa
ohjausta vahennetdin. Toisen ohjaamana oppija saavuttaa taidon.

Opettajan tulee miettid, mitka tehtidvin piirteet ovat olennaisia, jotta
opeteltavaa taitoa voidaan soveltaa myOs toisissa samantapaisissa
tehtavissd. Kun nama asiat on ratkaistu, ohjaus voi alkaa. Ohjauksen
kuluessa oppilaan kiinnostus tehtavaa kohtaan on saatava heraamain
ja pidettya ylla. On myo0s tarkead, etta tehtdvan tarkoitus tulee oppi-
laille selvaksi. Opettajan on edettivi diagnosoimalla oppilaan suoriu-
tumista, sopeutettava tehtava oppilaalle sopivaksi mukauttamalla oh-
jeita oppilaan etenemisen mukaan ja antamalla oppilaalle palautetta
etenemisesta. (Rasku-Puttonen ym. 2003, 390; Larkin 2001, 31; Pa-
linscar 1980, 74.)

My6s materiaalin avulla voidaan ohjata yksilollisesti. Monet kasva-
tusteknologian tutkijat ovat olleet kiinnostuneita scaffolding-
tekniikasta. Tietokoneet voivat luoda realistisia, vuorovaikutteisia,
yksilollisia ja tukevia oppimisymparistoja (Chen & Kao & Sheu
2003, 348-349). Suomalaisena esimerkkina mainittakoon alykkaat
leikkikentat (Smart Us), joita Lapin yliopisto kehittdda yhdessi leikki-

valineitd valmistavan Lappset-yhtion kanssa Let’s Play -projektissa.

Ohjaavan opetusprosessin vaikutuksia pitkalla aikavililld kuvaa Gal-
perinin teoria ulkoisen materiaalin tarpeellisuudesta. Galperin hah-
mottelee yksilon ajattelun kehittymista konkreettisen toiminnan
kautta sisaistyneeseen, kielen avulla tapahtuvaan ajatteluun. Taustalla
vaitkuttavat Piaget’n ajattelun kehittymisen vatheet (Piaget & Inhel-
der 1977, 13—128). Galperin soveltaa my6s Vygotskin kasitystd kie-

lesta ajattelun valineena sekd Brunerin luomaa scaffoldingia.

Galperin teoriassa on viisi vathetta. Ensimmainen on orientoitumisvai-
he, jolloin oppija tutustuu opetettavaan asiaan ennakoivasti. Han saa
tutustua ilmi6on, asiothin tai esineisiin yksin tai atkuisen kanssa. Ma-
teriaalisessa vaiheessa oppija suorittaa toiminnon konkreettisen mallin
tai valineiden avulla. Oppija on jatkuvasti sanallisessa vuorovaiku-
tuksessa ohjaajan kanssa. Téssd vatheessa hin saa konkreettisen toi-
minnan avulla kuvan asiasta. Kolmantena on pubuttu vaihe, jolloin
opplja ei enda tarvitse konkreettista materiaalia avukseen esim. laski-
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essaan. Kannustamalla oppijaa puhumaan daneen ja verbalisoimalla
toiminnan vaiheet toiminta jasentyy paremmin. My6s ohjaaja kuulee,
missa kohdissa oppija tarvitsee vield apua. Neljannessa, sisaisen pubeen
vaiheessa oppijan puhe alkaa sisiistyd. Se alkaa ohjata oppijan omaa
toimintaa. Puhe muuttuu hiljaiseksi, katkonaiseksi, ja on lopulta ko-
konaan mielessd tapahtuvaa. Viimeisessa, sisdistyneessd vaiheessa ajatus

on jo puhetta nopeampaa. Toiminta on sisaistynyt. (Kylmaoja 2001,
17-18, Galperinia 1957 ja 1969 seka Lindgrenia 1990 mukaillen.)

Esimerkkejd tutkimusluokasta

Luokanopettajan roolissa oleva Maija opetti taululla. Oppilailla oli
mahdollisuus kertoa omia ongelmanratkaisustrategioitaan ja ratkoa
tehtavia itselleen sopivalla tavalla. Samaan atkaan erityisopettajan
roolissa oleva Laura ohjasi tukea tarvitsevia oppilaita havainnollista-
misvalineilld, jotka olivat yksi tapa ratkaista yhteisia tehtavia. (vrt.
Aysté & Das 1995, 73-74):

Luokanopettaja Maija: Miten ratkaisit tamdn ybteenlaskun? [Taululla on lasku 238 +
9=247]

Minna: Laskin yhteen 8 + 8 = 16 ja lisdsin sithen 1. Lisdfksi tuli yksi kymmen lisdi.

Luokanopettaja Maija: Kéytit tuplia [Tuplia on luokassa opeteltu unlkoal. Kuka mnn
kaytti tuplia? [Pari munta oppilasta viittaa.]

Luokanopettaja Maija: Miten munt ratkaisitte?

Eero: Syddnparien kantta.

Anni: Niin minéfkin!

Luokanopettaja Maija: Niinki? Hienoa!

Eero: Se on niin nopea tapa.

Luokanopettaja Maija: Niin on. (ipk 21.3.07)

Tanlutyoskentely: Tdlld viikolla kdydddin lipi ykkdsten, kymmenten ja satojen lisddantymi-
nen_ja vaheneminen. Koko viikon ajan Maija ottaa taululle yhteisesti useita tapoja ratkais-
ta laskuja: Inkusuoran avulla, 10-jdrjestelmavalineilli ja pddssilaskuna. Jokaisesta las-
kusta Maija kysyy, miten ratkaiset lukusnoralla, 10~drjestelmavilineilld tai mitd strategi-
aa kdytit padssd laskiessa. Laura objaa koko ajan kolmea heikkoa oppilasta havainnol-
listamisvilineiden kanssa. Oppilaat on sijoitettn pulpettirivistijen eteen ja sivulle. Laura on
ottanut tuolin, jolla linkuu oppilaiden edessi objaten yksilollisesti hiljaisella danelld. (1pk
22.3.07)

27.3.2007 matematiikan tunnilla opiskelijat jakoivat luokan kahtia ja
ohjasivat oppilaita yhteisessa lukusuoraleikissid. Haasteita opetukseen
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tarvitsevat oppilaat saivat laskea isoilla luvuilla, ja heikommat oppi-
laat saivat apuvalineitd ajattelun tueksi. Kun valmiuksiltaan heikom-
pien oppilaiden ryhmalld oli vaikeuksia, ohjaaja otti askeleen takaisin
pain sille lukualueen tasolle, jossa oppilaat saattoivat operoida. Yh-
teisleikki oli samalla my6s opetustilanne, ei ahdistavaa arvausta:

Liuokan oppilaat oli jaettu kabteen rybmddn leikkimddn lnkusnoraleikkia — — Lo-Lanra
on ottanut oppilasjoukon, jossa suurin osa on hyvin suorintuvia oppilaita. He laskevat vai-
keita luknja ja myos ylittavdt ops:n luknalneen reilusti menemalld operoimaan kymmenilli
tubansilla.

Eo-Pekka objaa oppilasjonkkoa, jossa on valminksiltaan heikompia oppilaita. Hin pyy-
tid oppilaita lisdadmddn kymmenen lukunn 133. Se osoittautun liian vaikeaksi, jolloin
Pekka hakee pienen listutanlun, kirjoittaa luvun sithen. Oppilaat saavat ndiin muistilleen
tukea, kun nyos nikevdt luvun ja seuraavan luvun myos. Tamd ei kuitenkaan riitd. Pek-
ka ottaa Inknyksikoiden pddlle kirjaintunnukset SKY (sadat, kymmenet, ykkdset). 1 ze-
likin on osalla vaikeaa, joten hin muuttaa aloitusluvun tasakymmeniksi. (tpk 27.3.07)

19.4.2007 Alisa toi painomittoja opettaessaan tunnille konkreettisia
esineitd, joita lapset saattoivat vertailla kidessidan. Oppilaille naytet-
tiin konkreettisen materiaalin avulla, mitd painomitat ovat ja mita ne
merkitsevat. Tunnin jatkuessa erityisopettajan roolissa oleva Seija
otti osan oppilaista ison poydan direen ja jatkoi heidin kanssaan
konkreettisilla esineilld toimimista. Loput jatkoivat kirjan tehtévilla.
Tunnin lopussa kaikki taas ratkaisivat muutaman ongelman yhdessa.
Setja antoi tukea tarvitseville oppilaille tehtavien ratkaisemisen avuk-
si paperiliuskan, johon oli merkitty painomitat 100 gramman valein.
Sen avulla he pystyivit osallistumaan yhteiseen opetukseen.

29.3.2007 Kalle laski satalukuja allekkain yhteen. Nithin saattoi tulla
myos kymmenylitys. Erityisopettajana oleva Pekka ohjasi Kallea.
Ohjaukseen liittyi strategian opetusta. Kalle ei osannut laskuja, joten
Pekka kavi lapi, mita yksikk6ad kukin luku edustaa. Han merkitsi lu-
kujen paille yksikoiden lyhennelmit SKY. Se auttoi Kallea ja hin
osast sijoittaa luvut oikeille kohdille allekkain. (tpk 29.3.07)

Toisessa tehtavissd oli lukujen suuruusvertailua. Kalle osasi laittaa
viisi eri satalukua jarjestykseen, mutta kahden viimeisen kohdalla aja-
tus pysahtyi. Kalle ei tiennyt, mita kahteen viimeiseen ruutuun tulee.
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Erityisopettaja Pekka: 1aita aina viiva niiden lukujen pddlle, jotka olet jo kdyttinyt.
[Kalle viivaa yli jo kdyttamdinsa luvut.]

Erityisopettaja Pekka: Kumpi on isompi? Pekka néyttdd kyndlld jaljelld olevia lukuja.
Ralle: Téma. [Kalle nayttid vadrid lukua.]

Erityisopettaja Pekka: Kumimassa on enemmin satasia?

Ralle: Tiéssa. [Kalle nayttad oikeaa lukua.]
Erityisopettaja Pekka: Kumpi on siis sunrenpi?
Kalle: Téma. [Kalle vastaa oikein.] (ipk 29.3.07)

Opiskelija auttoi lasta hahmottamaan, mitka luvut oli jo kéytetty, jol-
loin lukujen vertailu oli helpompaa. Kun sekidin et auttanut, han aut-
toi lasta vertallemaan lukuja yksikko kerrallaan. Nain han lahti kokei-
lemaan askel kerrallaan, missia kohtaa kulkee Kallen osaamisen taso.
Samalla hian opetti lukujen vertailuun sopivaa strategiaa.

9.5.2 Yhteistoiminnallinen oppiminen ja rybmadssd toimininen

Yhteistoiminnallisuus edellyttda yhteisty6hon tottumista. Ryhmain
kuuluminen ja yhdessa tekeminen eivit vield ole yhdessid oppimista,
silli ne voivat olla ndenndistd tai todellista. Yhteistoiminnallisten tai-
tojen kehittyminen on hyvin yksilollista. (Peltokorpi 2007, 165-167;
Koppinen & Pollari, 1993, 28.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen on syvallistd oppimista ja sostaalisia
taitoja kehittavd tydmuoto. Sitd voidaan toteuttaa suhteellisen itse-
ndisesti oppilaiden vertaisrtyhmaina vain, jos osallistujilla on halua si-
toutua. Jos taas osallistujat haluavat vain suoriutua tehtiavasta nope-
asti 1lman syvillista ongelmanratkaisua, tarvitaan opettajan ohjausta.
Ohjauksella turvataan ryhmin vuorovaikutuksen laatu ja ongelman-
ratkaisun eteneminen. (Kumpulainen 2004, 12-22.)

Tutkimuskirjallisuudessa yhteistoiminnallinen oppiminen voidaan
kasittda erilaisten pienryhmiopetusmuotojen sateenvarjotermiksi.
Tulkinnat vaihtelevat ryhman muodostuksen, tyoroolien ja oppimis-
tehtavan perusteella. (Kumpulainen 2004, 12 — 22.) Olennaisia piir-
teitd yhteistoiminnalliselle ryhmaille ovat vuorovaikutus, yhteisiin
opplimistavoitteisiin sitoutuminen ja toisten ryhmain jasenten toi-
minnan tukeminen. Se on jasenryhma, jonka jasenet ovat myontei-
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sestt toisistaan riippuvaisia. He ovat sitoutuneet kehittimain yhteis-
toimintaa. Ryhman jokaisella jasenelld on oma vastuullinen tehtava-

roolinsa ja he suhtautuvat myonteisestt oppimiseen ja kehittymiseen.
(Koppinen & Pollari 1993, 30.)

Oppiminen on luonteeltaan yhteistoiminnallista, jos osallistujat poh-
tivat ja neuvottelevat vastavuoroisestt. Silloin, kun kaikki ryhman
oppljat prosessin jossain vaiheessa ponnistelevat oppiakseen uutta,
he litkkuvat lahikehityksen vyohykkeelld. Kun ryhman jasenet ovat
suhteellisen tasavertaisia keskendan, he ovat vastavuoroisen kehityk-
sen kentallad. Tuolloin he vuorotellen auttavat toisiaan kehittymaan.
Neuvottelemalla thmiset voivat jarjestella yhteista tyotd, mutta ennen
kaikkea he voivat jakaa henkisen kapasiteettinsa ja luoda kollektiivi-
sen tietoisuuden. (Mercer 2000, 105.)

Vertaisryhma koostuu tiedollisilta ja sosiaalisilta taidoiltaan suhteelli-
sen samankaltaisista jasenistd (Kumpulainen 2004, 15). Vertaisryh-
missa osallistujien on mahdollista keskustella tasa-arvoisemmassa
ilmapiirissa kuin noviisi—ekspertti-suhteessa. Heidin on my6s mah-
dollista vaihtaa nakemyksia ja pohtia omaa ymmarrystian keskuste-
lun kohteena olevasta ilmiostd. Varsinainen oppiminen syntyy kogni-
titvisen konfliktin ratkaisemisesta. Konfliktin ratkaisemiseen tarvi-
taan erilaisten nakokulmien yhteensovittamista, vertailua ja uudelleen
jarjestamistd. Kaikki ajattelu ei kuitenkaan tapahdu vuorovaikutuk-
sessa, vaan myoOs yksilollisesti pohtien. (Kumpulainen & Mutanen
1999, 458.) Sosiokonstruktiivisesta nakokulmasta tarkasteltuna osal-
listujat luovat asiasta yhteisen konstruktion ja ylittavit siten oman
osaamisensa tai asiantuntijuutensa (Mercer 2000, 105).

Oppilaat voivat toimia ryhmissa monenlaisin perustein. Heidat voi-
daan sijoittaa ryhmiin tekemain jotain yhteista tehtivaa. He voivat
olla ryhmassa, jota opettaja atkoo ohjata juuri silld tunnilla eniten. He
voivat olla saman poydin direen sijoitettuna ja auttaa toisiaan tarvit-
taessa, tai he voivat toimia yhteistoiminnallisesti yhteisen tavoitteen

saavuttamiseksi. Erilaisia ryhmiad ja niiden toiminnan tavoitteita on
esitelty taulukossa 16. (Pollard 2005, 239-240.)
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Taulukko 16 Oppilaiden ryhmittelyperusteita (Pollard 2005, 239-240.)

Ryhmit

Ryhmiin tarkoitus

Tehtavaryhmat (Zask groups)

Oppilaat tyoskentelevit yhdessd jonkin tietyn
tehtavin tai oppimistavoitteen parissa.

Opetusryhmit (feaching groups)

Ryhma muodostuu oppilaista, joita opettaja
silld tunnilla opettaa yhdessi tai jotka opiske-
levat yhdessd. Ryhma voi olla ohjausta tarvit-
seva. Se voidaan muodostaa jonkin ongel-
manratkaisutehtavan vuoksi. Opettajan ei
tarvitse ohjata jokaista oppilasta erikseen.

Poytaryhmat (seating groups)

Muutama oppilas sijoitetaan saman poydin
ddreen opiskelemaan. He voivat tunnin kulu-
essa tyoskennelld sekd itsendisesti, yhteistyos-
sd ettd opettajan ohjauksessa.

Yhteistoiminnalliset ryhmit
(collaborative groups)

Ryhmilld on yhteinen tavoite, johon pyri-
tadn. Se voi olla yhteisen kertomuksen tuot-
taminen, ongelman ratkaiseminen tai opetus-
pelin  pelaaminen. Opettajan ohjaamisen
madra riippuu oppilaiden metakognitiivisista
taidoista seka opiskeluun sitoutuneisuudesta.

Esimerkkeji tutkimusinokasta

Yhteistoiminnallisia tehtivia toteutettiin tutkimusluokassa monin eri
tavoin. Joskus kaytettiin muutaman oppilaan ryhmii. Oppilaille teh-
tiin monenlaisia ongelmanratkaisutehtivia, joita he yhdessa ratkoivat.
Ryhmien kokoonpanot vaihtelivat. Oppilaat olivat hyvin erilaisia se-
ka keskittymiseltdan, taidoiltaan ettd luovuudeltaan. Kaikkein tavalli-
sin ryhmittelytapa oli parin kanssa tehtava ty6. Niissa vathdeltiin pa-
reja siten, ettd valilld yhteistyota tekivit tasavertaiset kumppanit (vas-
tavnoroisen kehityksen kenttd) ja valilla niin, ettd toinen oppilas oli eks-
pertin ja toinen noviisin roolissa (/ihikehityksen vyohyke). Erityistd tu-
kea tarvitsevien oppilaiden pariksi oli valittava aina sellainen oppilas,
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jolla oli seki sosiaalisia taitoja ettd halua ja karsivallisyytta auttaa hei-
kompaa oppilasta.

19.4.2006 ensimmaisen luokan didinkielen tunnilla parisanelussa
Krisse oli Kallen parina: Hian saneli Kallelle sanan ’rai-dat”. Kun
Kalle paisi sanassa vain kohtaan ”raid-”, Krisse muutaman yrityksen
jalkeen lopulta naytti Kallelle mallin ja sanelu paisi jatkumaan. Kal-
lella puolestaan oli tukenaan sanalista, josta han saattoi valita paril-

leen sanan ja myos tarkistaa, oliko sana kirjoitettu otkein. (19.4.06
tpk ja ohkesk)

Veera ja Minna osasivat lukea ja kirjoittaa jo ensimmiisen luokan
alusta lihtien taitavasti. Kun muut tekivit lause-, sana- tai tavutason
tehtavia, he sanelivat toisilleen lauseita tai tavuttivat pitkia sanoja.

Heiddn oikeinkirjoitustaan oli ohjattava. Nyt toisen lnokan kevddlla, kun munt harjoitte-
levat yhyen kertomuksen kirjoittamista, he kirjoittavat yhteistd jatkokertomusta. Heilld
on hauskaa yhdessd, mutta he eivdt hairitse endd muita. Ainut asia, missd heitd on pitinyt
Jdrjestelmillisesti oljata, on biljainen danenkdytt. Tamdn jakson aikana beille opetettiin
sivulanseen aloittavat konjunktiot ja vuorosanaviiva. (7.4.07 1pk)

Ryhmien avulla voitiin saada haluton oppilas innokkaiden toverien
vetimina tekemain toita ikdan kuin porukan paineesta. Joskus tois-
ten ideat tai osaaminen edistivat muiden tyOta ja osaamista.

19.4.2006 ensimmadisen luokan didinkielen tunnilla oppilaat jakaan-
tuivat pareittain tai ryhmiin tekemaan sanelua. Eero on neljan oppi-
laan ryhmassi, jossa oppilaat sanelivat toisilleen lauseita kuvasta.
Hin kiukutteli, koska ei jaksanut kirjoittaa. Muut tekivat innokkaasti
toitad. Eero kysyi, miksi kaikki ovat niin hiljaa. Kukaan ryhmasta e1
reagoinut. Lopulta han ryhtyi t6thin. Porukan paine sai Eeronkin te-
kemain. (19.4.06 ohkesk)

3.5.2007 Toisen luokan aidinkielen tunnilla atheena oli prosessikirjoi-
tus. Opiskelijat toteuttivat opetuksen oppilaiden vertaistuen avulla:

[Yhteisen aloituksen ja objeiden jalkeen] oppilaat jakaantuvat rybmiin ideoimaan. Toisten
tdeoiden kunleminen auttoi toisia keksimddn paremmin. (3.5.07 tpk)
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10.5.2007 toisen luokan geometrian tunnilla oppilaat jaettiin hetero-
geenisiin ryhmiin, joita oli nelja. Ryhmille annettiin pussi, jossa oli
geometrisia kuvioita. Heidan tuli miéaritella kuvio, nimetd se ja kir-
joittaa siitd muistiinpanot. Erityisopettajan roolissa oleva Alisa oli
niidden ryhmien lihettyvilla, joissa oli eniten tukea tarvitsevia oppilai-
ta ja luokanopettajan roolissa oleva Seija ohjasi muita ryhmia tarvit-
taessa. (10.5.07 ts ja tpk)

Lisaksi liitteissd 12, 13, 14 ja 15 on esimerkkejd oppilaiden ryhmitte-
lyista seka yhteistoiminnallisista didinkielen ja matematiikan tunneis-
ta, joissa oppilaat tekivat yhteistyotd edistden toistensa oppimista.
Opettajat ohjastvat niita oppilaita, joilla oli tuen tarvetta. (ts ja tpk
19.4.00, 22.3.07, 12.4.07, 23.3.07).

9.6 Ohjaustapojen intensiteetti ja systemaattinen kaytto

Minké tahansa luokan, mutta erityisesti inklusiivisen luokan oppi-
misympariston jirjestiminen sisdltid monia elementtejd, jotka ovat
kuin palapelin palasia. Tarvitaan koko ajan harkintaa, jotta palat saa-
daan sopimaan keskenain. Palapelin tekijalli on oltava strategioita,
joilla hian saa kokonaiskuvan syntymaan.

Tassa tutkimuksessa luokan oppimisympariston jirjestimisen paa-
strategiaksi otettiin ldhikehityksen vychykkeeseen perustuva ohjaus-
strategia. Tietyn jakson aikana oppilaat tyoskentelivat seka lahikehi-
tyksen ettd aktuaalisen osaamisen tasolla.

9.6.1 Ldhikehityksen vyohykkeeseen perustuva objausstrategia

Kun opettaja suunnittelee ryhmalleen erilaiset tehtavat, hin samalla
paattad, ketkd saavat tunnin aikana eniten ohjausta. Kaikkien oppi-
laiden tehtavit eivit voi olla intensiivistd ohjausta vaativia. Opettajan
on otettava huomioon luokassa kulloinkin kéytettavissia olevien oh-
jaavien aikuisten maard. Ohjaus suunnitellaan systemaattisesti oppi-
misprosessin vaiheita seuraten niin, ettd kaikki oppilaat saavat kun-
kin jakson aikana jonkin verran ohjausta. Suunnitelma muistuttaa
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yhdysluokkaopetuksen rakennetta. Esittelen oppimisen vaiheisiin
perustuvan ohjauksen suunnittelutavan taulukossa 17.

Taulukko 17 Oppimisprosessin vaiheet (Aeblia 1991, 303—384 mukaillen) ja oppilai-
den ohjauksen tarve

Uuden asian | Opitun asian Opitun Opitun
konstruointi | vahvistaminen | kertaaminen ja soveltaminen
automatisointi

Oppilas on li- | Oppilas on omak- | Oppilas hallitsee Oppilas on osit-

hikehityksen sunut asian perus- | asian. Se on hanen | tain lihikehityk-
vyohykkeelld ja | teet. Ohjauksen | aktuaalisen osaa- sen vyohykkeel-
tarvitsee paljon | tarve on kohtalai- | misensa tasolla. ld. Han tarvitsee
ohjausta. nen. Hin pystyy harjoit- | ohjausta tai ver-
telemaan suhteelli- | taistukea yhteis-
sen itsendisesti. toiminnallisessa

ryhmissa.

Aina, kun oppilaat ovat konstruoimassa uutta, he ovat lihikehityksen
vyohykkeelld ja saavat intensiivista tukea. Opittua vahvistettaessa oh-
jauksen tarve hieman vihenee. Lujittaessaan ja automatisoidessaan
opittua oppilaat tyoskentelevat aktuaalisen osaamisen alueella. Silloin
he voivat tyoskennelld suhteellisen itsendisesti oppimiaan taitoja ker-
raten. Uutta tietoa soveltaessaan oppilaat ovat taas osittain lahikehi-
tyksen vyohykkeelld. Silloin he tarvitsevat jilleen ohjausta. Jos oppi-
laan tiedonkasittelytaidot ovat hyvit, hin voi selvita tehtavisti itse-
kin. Myos yhteistoiminnallinen vertaistuki auttaa soveltavissa tehta-
Vissa.

Valmiuksiltaan heikot, kognitiivisten taitojensa puolesta paljon ohja-
usta tarvitsevat oppilaat eivat saa joutua olemaan koko ajan lihikehi-
tyksen vyohykkeella. Heille ei voi asettaa yhtd vaativia tavoitteita
kuin luokan edistyneimmille oppilaille. Muutoin he stressaantuvat ja
visyvit, ja heidin suoritustasonsa voi laskea (Aystd & Das 1995, 28).
Heidan tavoitteensa tulee asettaa siten, ettd he saavat haasteita omal-
la lahikehityksen vyohykkeelldin, mutta padsevit my6s harjoittele-
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maan ja kertaamaan oppimiaan asioita. TyOskennellessdan aktuaali-
sen osaamisen tasolla he pystyvit tyoskentelemaan suhteellisen itse-
naisestl. He saavat onnistumisen elamyksia, ja se vatkuttaa positiivi-
sesti myos koulumotivaatioon.

Kognitiivisten taitojensa puolesta perusasiat hallitsevia ja hyvin edis-
tyneitd oppilaita opetetaan samalla periaatteella. Heillakin tulee olla
mahdollisuus olla jakson aikana omalla ldhikehityksen vyohykkeel-
lddan ja saada siten haasteita oppimiseen. Jos oppilaiden tiedonkasit-
telytaidot toimivat hyvin, he voivat tehdd myos yhteistoiminnallisia

tehtavid. He tukevat vertaisryhmani toinen toisiaan vastavuoroisen
kehityksen kentilld. (Kumpulainen 2004, 12-22; Mercer 2000, 105).

Opettajan on tarkkailtava myos oppilaiden itsesaatelykykya, jotta hin
voisi sen mukaan arvioida ohjauksen tarvetta. Oppilaat, jotka osaa-
vat saadelld omaa kiyttaytymistadn, tarvitsevat vahemman apua kuin
sellaiset, joilla itsesdately on puutteellista. Jotkut oppilaat voivat olla
taidoiltaan samalla tasolla, mutta ovat emotionaalisesti erilaisia sen

suhteen, kuinka paljon frustraatioita he kestavat. (Rasku-Puttonen
ym. 2003, 390; Larkin 2001, 33.)

Kehittimishankkeen aikana todettiin useaan otteeseen, etta kahden
opettajan voimin toteutettuja yhteisia tunteja ei ollut viikossa tar-
peeksi. Oppilaiden monenlaisten tarpeiden huomioiminen alkoi olla
vaikeaa oppimistavoitteiden kasvaessa toisella luokalla. Esimerkiksi
ymparisto- ja luonnontiedon tunneilla kaikkia oppilaita oli vaikea
saada pysymaian mukana, jos luokkaan ei saatu muuta apua, kuten
avustajaa (24.4.07 ohkesk). Rajallisesta resurssista huolimatta kahden
viimeisen ohjatun harjoittelun atkana paneuduttiin opetuskokonai-
suuksien opetuksen hahmottamiseen.

16.3.2007 matematiikan tunnin jialkeen pohdittiin oppilaiden ryhmit-
telyperusteita ja niiden yhteen sovittamista tunnin atkana. Aluksi
pohdittiin, miten lahikehityksen vyohykkeelld ja aktuaalisen osaami-
sen alueella tyoskentelya vaihtelemalla voidaan suunnitella ohjausta:
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Erityisopettaja Maija: Joo oli, ku Kalle istu tuossa mun vieressd, niin midd jouvuin sitd
periaatteessa koko ajan objaamaan. Sitte ndd munt jai vahdn vabemmidlle huomiolle
— — Itelle tuli semmonen olo, etta tad ei onnistu!

Erityisopetuksen lehtori: Sulle tuli siis semmonen mieli, etta Kalle ois tarvinnn koko ajan
ohjausta? Nyt jos me palataan nithin meidén taustalla oleviin kdsitteisiin, niin mikd
oli se alue, jolla Kalle joutn nyt tyoskentelemddn?

Erityisopettaja Maija: No se joutu sithen libikehityksen vyohykkeelle. Se oli siind koko
ajan. Mutta ku muntki ois tarttenu sithen sitd tukea. Koko tamdfkddin, mitd oli aja-
teltn, ei ees toteutunukkaan.

Luokanlebtori: Pikkusen ndin jilkikdteen ajateltuna me ei oltn huomattu sita ajatella.---
Nebdin oli sunllisesti vedettivid tebtivida kaikkr.

Erityisopetukesen lebtori: — — ettd jos ne [munn ryhmidn] tehtivdt eivit olis olleet niinkdin
lihikehityksen vyohykkeelld, mutta kun se tebtavd oli niin opettajajobtonen, ettd niit-
ten oli pakko istuskella [kun sind objasit Kallea]. Oliko ne munt vélttémdtta lahi-
kehityksen vyohykkeelld? Ne olis pystyny jotain ifsendistd tekemddn. (ohkesk
16.3.07)

Sitten selvitettiin, miten oppilaiden toimintaa ohjataan myonteisesti
struktuureilla, jotta heidin vaatimustasoaan el tarvitse esimerkiksi
huomiohakuisuuden vuoksi laskea:

Liuokanlebtori: Pekkahan esimerkiksi osaa jo tamidn lnkusuoran.

Luokanopettaja Pekka: Tebhtiin tad [sijoitettiin Pekka valminksiltaan beikkojen ryh-
mddan| sen lakia, ettd jo uskontotunnilla se teki sen, ettd kirjoitti vabdsen ja sitte
Dpyysi kattomaan. Ku sano sille ettd hyva, voit jatkaa, se sano ettd: “"Eikn jid sii-
hen.” Se pysty tekemiin sita, mutt halus, ettd mdd oon siind vierella. Ajateltiin, et-
1d Jos mdd otan sen tuonne, se mennee sithen, ettd se halnaa mnt vaan sithen vierelle
Ja ndin. Sen takia me laitettiin tanne se.

Erityisopetukesen lebtori: Mikd semmuoseen vois olla ratkaisu, jos lapsi on noin huonionki-
ped? Joku porkkana? — — etta ympyroi sille lapselle sieltd niin vabdn tebtdvid, ettd se
Junri_ja_junri jaksaa ne tehd. — — ku oot tehny, viittaat sitte, niin mind tulen sinun
tko. Se tietdd, ettd tasaisin viliajoin se saa sen opettajan huomion. Mutta se taytyy
hanelle nyt strukturoida. Mutta se on hyvi peruste, ettd panitte Pekan sinne. Nyt
ehkd seuraavalla kerralla se voi olla edistyneenmpien rybmdssa.

Erityisopettaja Maija: Niin, kun ajattelee, ettd kuinka paljon se nyt hdiritsi ja kuinka
monta kertaa jouvuin sanomaan, ettd rauhotu. (ohkesk 16.3.07)

Luokanlehtori pohti opiskelijoiden kanssa, keta oppilaita voisi siirtda
edistyneempien ryhmaiin analysoimalla ja kertomalla oppilaiden sen
hetkisistd taidoista. Tavoitteena oli pienentda paljon tukea tarvitsevi-
en ryhmaa. Sen jalkeen annettiin vield ohjeet siitd, miten ohjaus ryt-
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mitetadn tunnin kuluessa lihikehityksen vyohykkeelld ja aktuaalisen
osaamisen alueella tyoskentelyn avulla:

Erityisopetuksen lehtori: — — ku objaa ndita ndissd vaikeissa asioissa liahikebityksen vyo-
hykkeelld, niin antaa Kallelle helpon tebtavin. Puolessa vilissd sita [tuntia] vaibtaa
objausta toisin pain. Sillon se onnistun. — — Sitte sulle [opiskelija Pekalle], ettd jos
sdd otat nuo kaks, jotka vaatii sitd tukea, niin sithen struktuuri, etta kuinka usein
ne tietdid opettajan tulevan. (ohkesk 16.3.07)

Léhikehityksen vy6hykkeeseen perustuva ohjausstrategia el huomioi
oppilaita, jotka tarvitsevat itsesddtelyn, keskittymiskyvyn tar muun
kayttaytymisen vuoksi paljon ohjausta. Nama oppilaat taytyy opetuk-
sen suunnittelussa ottaa erikseen huomioon. Nimeamilld naitd ta-
pauskohtaisia palasia opettaja tai opettajat esimerkiksi muuntelevat
luokan opiskelutiloja ja -nurkkauksia, opiskeluun kiytettavaa aikaa,

tehtavia, materiaalia, apuvalineita ja henkilokunnan maarda. (Pollard
2005 227-2306; Happonen 2002, 338, 344).

9.6.2 Objaustapojen systemaattinen soveltaminen

Opetusjakson hahmottaminen systemaattisena ohjauskokonaisuute-
na on inkluusioon pyrkivin opetuksen strateginen periaate. Jakson
atkana kaikki oppilaat opiskelevat seka lahikehityksen vyohykkeelld
ettd aktuaalisen osaamisen alueella. Jakson aitkana annetaan lisahaas-
teena soveltavia tehtivia sellaisille oppilaille, jotka ovat jo omaksu-
neet jakson tavoitteet. Valmiuksiltaan heikot oppilaat voivat tehda
opittua asiaa koskevia lujittavia ja automatisoivia harjoituksia jakson
loppupuolella. Silloin toiselta opettajalta liikenee aikaa edistyneiden
oppilaiden ohjaamiseen heidian lihikehityksensa vyohykkeelld sovel-

tavien tehtivien parissa.

Tutkimusluokassa ohjaustapoja sovellettiin oppilaiden kehitystar-
peen mukaan erilaisella intensiteetilld. Jos ohjattavalla oli vakavia
vaitkeuksia kuten hahmotushairioita, han sai suhteellisen yksilollista
kuntouttavaa opetusta (Das 1998, 7—13), joka vaati ohjaajalta asian-
tuntemusta. Kuntouttava ohjaus on yleensa puhe- tai toimintatera-
peuttien vastuulla. Myos erityisopettajat voivat antaa kuntouttavaa
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luki- tai matematiikan opetusta. Erityisopettajan antama kuntouttava
opetus toteutettiin muun luokan yhteydessa tai luokan takana ole-
vassa opettajan tybhuoneessa yksilollisend ohjauksena seka tietoko-
neohjelmien avulla. Kuntouttava osuus kesti vain osan tuntia. Oppi-
las osallistui aina my0s koko luokan yhteiseen opiskeluun.

Jos taas vaikeudet olivat lievempid, oppilaita voitiin ohjata tarkasti
heidan edistymistain, tiedonkasittelytaitojaan ja tyoskentelytapojaan
tarkkaillen. T4astd tavasta kaytetadn nimea scaffolding. (Ks. esim. Pa-
linscar 1986, 74—75; Chen ym. 2003, 117.) Samaan ohjaukseen voi
tuolloin osallistua muutama oppilas yhta atkaa. Suurempia oppilas-
ryhmia opetettiin vuorovatkutuksellisella ohjaavalla tavalla. Ohjaa-
vassa opetuksessa opettajat ovat oppilaiden kanssa vuorovaikutuk-
sessa siten, ettd he voivat auttaa lapsia kehittimaan ajatteluprosesse-
jaan. (Pollard 2005, 158-159; Haywood ym. 1992, 11-12; Kyr6-
Ammili 2007, 59.)

Jos oppilaiden tiedonkisittelystrategiat olivat hyvit, ja jos he olivat
opiskeluun sitoutuneita, he saattoivat opiskella myos yhteistoimin-
nallisesti. He kehittyivat tasavertaisina kumppaneina toinen toistensa
oppimista edistien vastavuoroisen kehittymisen kentalla.

Opittua automatisoitaessa ja kerrattaessa oppilaat tyoskentelivit ak-
tuaalisen osaamisen tasolla. Silloin he eivat tarvinneet paljon ohjaus-
ta, vaan tyoskentelivat suhteellisen itsenaisesti (esimerkiksi opetettu-
jen kirjainmuotojen harjoittelu, kertotaulujen kertaus). On huomat-
tava, ettd tassa esitelty itsendinen tyoskentely koskee alaluokkien op-
pilaita. Alaluokkien tarkeiani tehtdviana on opettaa oppilaille tiedon-
kasittelytaitoja. Siten uusien asioiden oppiminen itsendisesti on van-
hempana mahdollista. Mitd vanhemmista opiskelijoista on kysymys,
sitd enemman korostuu itsendisen opiskelun merkitys uuden oppi-
misen lahteena.

Ohjaustapoja vaihdellen opettaja voi muuttaa ohjauksen intensiteet-
tid. Siten ohjaaja voi vastata erilaisiin oppimisen vaiheisiin. Uuden
oppimisen tason ja ohjauksen intensiteetin yhteydet opetusmuotoi-
hin olen koonnut oheisen kuvion 5 osoittamalla tavalla.
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Lahikehityksen
vyéhykkeen ylaraja
Kuntouttava
korkea opetus
Scaffolding
OPPIMISEN
HAASTEELLISUUS O
- jaava opetus
YKSILOLLE
Yhteistoiminnallinen
oppiminen
Itsendinen
matala tyoskentely
Aktuaalisen >
osaamisen taso vihiinen =~ OPETTAJAN ANTAMAN  vahva
OHJAUKSEN INTENSITEETTI

Kuvio 5 Yksilén uuden oppimisen tason ja opettajan antaman ohjauksen intensitee-
tin yhteydet opetusmuotoon alkuopetuksessa

Kolme kehittimishankkeessa toteutettua tuntia on esimerkkeina op-
pilaiden erilaisesta ryhmittelystd ja opettajien antamasta ohjauksesta
liitteissa 12—15. Esimerkkinid toimii myos yhteenveto edella esitellys-
ta vilkon mittaisesta pituus- ja painomittojen opetuksesta neljalla
matematiikan tunnilla.

9.7 Yhteistoiminnallinen opetus

Inkluusioon pyrkivd opetus toteutettiin kahden opettajan voimin.
Alemmin esittelemdni USA:n Syracusen koulupiirin inklusiivisen
opetuksen tiimiopetus on taman tutkimuksen toimintamalli. Syracu-
sen mallien perustana on aina aikuisten yhdessi toimiminen ja yhtei-
sollisyys. Luokissa toimii erli maird opettajia ja avustajia riippuen
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kunkin opetusryhmin oppilaista. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001,
102-105.)

Yhteistoiminnallista opetusta kutsutaan myos samanaikaisopetuk-
seksi. Yksinkertaisesti mairiteltynd kaksi tai useampi opettaja ohjaa
luokkaa yhdessa. Samanaikaisopetus on ollut kouluissamme kaytossa
1960-luvulta alkaen. Silloin se oli yleensa luokattoman (laaja-alaisen)
erityisopettajan tyoskentelyd ensimmaisessa luokassa viiden ensim-
miisen kouluviikon aikana yhdessa luokanopettajan kanssa. Vuonna
1975 Kouluhallitus antoi ohjeet edella mainitusta toiminnasta. Eri-

tylsopettajan ja luokanopettajan samanaikaisopetusta on toteutettu
myos muilla luokka-asteilla. (Sikio 1977, 7-11; Saloviita 1999, 152).

Nykyaan yhteistyota kouluissa, my6s suomalaisissa kouluissa, teh-
ddan monin eri tavoin, samaan tapaan kuin Syracusen malleissa on
kuvattu (ks. esim. Ralli & Vuoristo 2003, 66—68; Koski & Rytivaara
2004, 46-50). Ehka juurt monien eri toteutusmallien vuoksi yhteis-
toiminnallinen opetus maaritelldan useilla tavoilla.

Englanninkielisessé kirjallisuudessa yhteistoiminnallisesta opetukses-
ta kaytetaan termeja co-feaching, collaborative teaching ja co-operative teaching
(Thousand ym. 2007, 419). Yhteistoiminnallisuudesta puhutaan ta-
vallisesti oppimisen, ei opettamisen yhteydessa. Tulkinnat yhteistoi-
minnallisuudesta vaihtelevat ryhmin muodostuksen, tyéroolien ja
oppimistehtavin perusteella (IKumpulainen 2004, 12).

Yleis- ja erityisopettajan yhteistoiminnallisen opetuksessa opettajat
jakavat vastuun ja velvollisuudet oppilaista, suunnittelevat tyon yh-
dessa ja luottavat toisiinsa. Kumppanuus ja vuorovaikutteinen suhde
opettajien valilld nahdain tirkeina. Molemmat osapuolet osallistuvat
kaikkeen yhteisen opetuksen suunnitteluun, neuvotteluun, tyonja-
koon, opetukseen ja arviointiin. Oppilasryhmalld on yhteinen aihe-
piiri siten, ettd tyo jaetaan luokassa opettajien kesken eri tavoin.
(Scruggs ym. 2007, 393-394; Thousand ym. 2007, 420; Kumpulai-
nen 2004, 12-22; Wallace, Anderson & Bartholomay 2002, 349—
377.)
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Kuten kaikissa ithmissuhteissa, my6s yhteistoiminnallisessa ryhmassa
jasenten vilisten suhteiden kehittyminen vie aikaa. Ryhmassi toimi-
minen vaatii osallistujilta vuorovaikutustaitoja ja ryhmidn mukana
kehittymistd. Yksilon minékésitys rakentuu sosiaalisissa konteksteissa
ja henkil6iden valisissd suhteissa. Opetustodellisuuteen liittyviat lisak-
si vahvasti yksilon kasvatusfilosofia, arvot, normit ja asenteet. (Lau-
riala & Kukkonen 2005, 91-92, 104; Keski-Luopa, 2001, 74-77;
Krokfors 1997, 2.)

Kronqgvist & Matikainen (1981, 70-73) kuvaavat yhteistoiminnalli-
sen ryhman kehittymista. Aluksi osapuolet selvittelevat pelisaantoja
ja menettelytapoja, kunnes uskallusta mielipiteiden ilmaisuun tulee
lisaa. Konfliktien syntyminen on mahdollista. Jatko riippuukin siité,
pystyvatko osapuolet kompromissethin, sekd syntyyké ryhmalle yh-
teenkuuluvuuden ja harmonian tunnetta. Toiminta hiipuu, jos ryh-
man jasenten nikemykset opetuksesta poikkeavat hyvin paljon toi-
sistaan tal toinen osapuoli haluaa aina maariti, miten toimitaan. Yh-
dessi tyoskentely el luultavasti houkuta kumpaakaan osapuolta.

Ryhmai, joka on saavuttanut yhteenkuuluvuuden tunteen, on vuoro-
vatkutteinen, yhteisiin oppimistavoitteisiin sitoutunut ja omaa seka
toisten ryhman jasenten toimintaa tukeva. Sen jasenet ovat myontei-
sesti toisistaan riippuvaisia. He ovat sitoutuneet kehittimain yhteis-
toimintaa. Ryhmain jokaisella jasenelld on oma vastuullinen tehtava-
roolinsa. He suhtautuvat myonteisesti oppimiseen ja kehittymiseen.

(Koppinen & Pollari 1993, 30.)

Yhteistoiminnallinen opetus koettelee opettajan ammatillista minaa.
Se edellyttad toisen nikemysten huomioon ottamista ja omien na-
kemysten arviointia. Vaistimattid kohdataan tilanteita, joissa peilataan
omia tavoitteita ja ideaaleja toisen kasityksiin ja opetellaan peruste-
lemaan omia niakemyksia. (Vrt. Ojanen 2006, 13—-14; Campoy 2005,
54.) Parhaimmillaan opettajat oppivat toisiltaan uutta ja molemmat

kehittyvat (Barnes 1999, 230).

Thousand ym. (2007, 422) seka Scruggs ym. (2007, 392—-393) ovat
tehneet metasynteesin yhteistoiminnallista opetusta kasittelevista
tutkimuksista. Kokoan heiddn esitteleminsi yhteistoiminnallisen
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opetuksen muodot taulukkoon 17. Eri opetuksen muodot voivat
vathdella my6s saman oppitunnin kuluessa.

Taulukko 18 Yhteistoiminnallisen opetuksen muodot Thousandin, Nevillen & Vil-
lan (2007, 422) seka Scruggsin, Mastropierin & McDuffien (2007 392—-393) mukaan

1. Tukea antava opetus (supportive teaching)

Toinen opettaja on padasiassa ohjaavassa roolissa, kun taas toinen (tai toiset)
kiertdd luokassa, kuuntelee ja seuraa oppilaiden tyéskentelya ja antaa yksil6llis-
ta ohjausta tarvittaessa.

2. Rinnakkaisopetus (parallel teaching)

Kaksi tai useampia opettajia opettavat itsendisesti omia ryhmia luokan eri
osassa. Opettajat voivat kiertdd ryhmissa ja jokin ryhma voi olla osan ajasta
ilman ohjausta. Osa oppilaista voi opiskella yhteistoiminnallisesti tai tehda
projektity6td, kun taas osa oppilaista saa yksilollisemmin suunnattua ohjausta.

3. Taydentdva opetus (complementary teaching)

Toinen opettaja tiydentdd toisen opetusta esimerkiksi niin, ettd toinen kertoo
asiaa omin sanoin ja toinen esimerkiksi tekee asiasta samaan aikaan muistiin-
panoja taululle. Opettajat voivat my6s vuorotella opettamisessa tunnin aikana.

4. Tiimiopetus (tean: teaching)
Kaksi tai useampia opettajia jakaa vastuun luokan kaikista oppilaista suunnitte-
lemalla, opettamalla ja arvioimalla heitd yhdessa.

5. TyGpisteopetus (station teaching)
Luokassa on useita oppimispisteitd, ja opettajat opettavat eri pisteilla.

Yhteistoiminnallisen opetuksen roolit vathtelevat tunnin aikana jo
senkin vuoksi, ettd mitd pienemmistd oppilaista on kyse, sita tarke-
ammaksi muodostuu oppitunnin selkea organisointi. Opettajan rooli
koko luokkaa koskevien ohjeiden antajana ja oppimistavoitteiden
selkeyttdjand on valttimaton, vaikka opettajat muuten ohjaavat oppi-
laita ryhmina ja oppilaat tyoskentelevat eri tavoin tunnin atkana.
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Oppitunnin aloittaminen ja lopettaminen tapahtuu kiytinnollisim-
min jommankumman opettajan johdolla. On tirkeda, ettd oppilaat

tietavat, mita heidan oletetaan tekevin oppitunnin atkana ja sen paa-
tyttyd (Vrt. Pollard 2005, 236-238).

Thousandin ym. (2007, 421) yhteistoiminnallisista tutkimuksista te-
keman metasynteesin mukaan yhteistoiminnallisesti opettaessaan
opettajat kokivat kehittyneensa ammatillisesti. He satvat tukea tyol-
leen ja kokivat kuuluvansa yhteisoon. He vahensivit erillisia erityis-
opetuspalveluja ja suhtautuivat myonteisesti oppimisvatkeuksista
karsiviin oppilaisiin. He luottivat kykythinsa selviytya luokan ongel-
mista ja suhtautuivat yleensakin myonteisemmin oppilaisiin kuin ne
opettajat, jotka opettivat yksin.

70-, 80- ja 2000-luvulla luokanopettajien ja erityisopettajien yhteis-
tyon onnistumiseen ovat vaikuttaneet ja yha vaikuttavat samanlaiset
seikat. Yhteistyota tekevilld opettajilla on oltava halua ja kykya tehda
vhteistyotd. Heilld on oltava yhteistd suunnitteluaikaa. Koulun orga-
nisaationa on mahdollistettava tyonjako. Tiimind tyoskentelevit
opettajat antavat persoonallisuuksiensa erilaisuudelle tilaa ja nakevit
sen vahvuutena. Toisen osaamisalueita hyodynnetian opetuksessa.
Yhteistyotd tekevit opettajat nakevit tyoparin yleensia pedagogisena
peilind. Opettajien omat nakemykset selkiytyvat, kun he opettavat
tyoparille omia tietojaan ja taitojaan. (Rauhala 1977, 24; Arvela ja
Ruoho 1988, 36-37; Ralli & Vuoristo 2003, 62, 66—68; Koski & Ry-
tivaara 2004, 46-50.)

Yhdysvalloissa on kritisoitu yhteistoiminnallista opetusta. Yhteistoi-
minnallisesta opettamisesta tehdyissa tutkimuksissa on painopisteena
kaytannon intressit. Tama on yksi syy sithen, ettd teoreettiseen viite-
kehykseen ei ole juurt tutkimuksissa paneuduttu.(Thousand ym.
2007, 420-421; Wilson & Michaels 2006, 207.) Joidenkin tutkijoiden
mielesta yhteistoiminnallisella opetuksella pyritaan vain erityisoppi-
laiden aseman parantamiseen paremmin menestyvien oppilaat kus-

tannuksella. (Wilson & Michaels 2006, 207.)

Monissa tutkimuksissa kuitenkin raportoidaan oppilaiden parantu-
neista oppimistuloksista ja kayttaytymisestd. Erddssa tutkimuksessa
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(Learning 2003) tutkittiin 16 kalifornialaisen ala- ja ylikoulun yhteis-
toiminnallista opettamista. Intensiivisten erityisopetuspalvelujen
kayttoé viheni, kaikkien oppilaiden suoritukset paranivat ja kayttiy-
tymisongelmia oli vahemman kuin ennen. My6s Thomas (1997) tut-
ki 23 koulun erityis- ja yleisopetuksen opettajien yhteistoiminnallisen
opetuksen tuloksia kahdeksassa koulupiirissia. Heikosti suoriutuvien
oppilaiden akateemiset ja sosiaaliset taidot paranivat sekd oppimis-
vaitkeuksisten oppilaiden asenteet ja minakasitys muuttuivat myon-
teisemmiksi. Myos heidan toverisuhteensa muuttuivat positiivisem-

miksi. (Thousand ym. 2007, 421.)

Rallin ja Vuworiston (2003, 62, 66 — 68) haastattelemien opettajien
mielesta yleisopetuksen oppilaat kykenivat hyvin yhteistyohon enti-
sen erityisopetuksen ryhman kanssa. Kosken ja Rytivaaran (2004,
36-39, 42) tutkimuksessa luokkansa yhdeksi ryhmaksi yhdistineet
luokanopettaja ja erityisopettaja kertoivat, ettd kaikkien oppilaiden
suvaitsevaisuus toisia kohtaan oli lisaantynyt. Erityisoppilaat nakivat
positiivisia akateemisen opiskelun ja kdyttaytymisen malleja. Luokan
sosiometrisen mittauksen perusteella oppilaat olivat yhdistyneet yh-
deksi ryhmaksi. Ystavyysporukoista yksikdan et muodostunut pelkas-
taan erityisoppilaista. Luokan vanhempien kokemukset kahden vuo-
den kuluttua yhteistyon alkamisesta olivat positiivisia, vaikka alussa
varsinkin erityisoppilaiden vanhemmat olivat olleet huolissaan las-
tensa selviytymisesta isossa ryhmassa.

Wilsonin ja Michaelsin (2006, 208) newyorkilaisessa Queens Col-
legessa toteuttamassa tutkimuksessa 127 erityisoppilasta ja 219 yleis-
opetuksen oppilasta osallistuivat yhteistoiminnallisesti opetetuille
oppitunneille. Oppilaat kokivat saavansa apua ja yksilollista tukea.
Yleisopetuksen oppilaat mielestiadn paisivat korkeammalle abstrak-
tion tasolle ja heiddn kasitteistonsa kehittyi. Erityisoppilaiden mieles-
ta se edisti heidan opiskelutuloksiaan. Oppilaiden vastauksissa pai-
nottui kahden opettajan tuoma useiden niakckulmien rikkaus. Yh-
teistoiminnallisen opettamisen haittapuolina oppilaat nakivat muun

muassa sen, ettd joskus heille voitiin antaa monenlaisia tai ristiriitai-
sia ohjeita tunnin aikana. (Wilson & Michaels 2006, 216-217.)
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Yhteistoiminnallinen opetus tutkimusiuokassa

Esittelen ensin tutkimusluokassa toteutetun yhteistoiminnallisen
opetuksen péipiirteet yleisesti. Lisaksi liitteissa 12—-15 on muutamia
esimerkkeja erilaisista tavoista toteuttaa yhteistoiminnallista opetusta.

Kahden kehittamisvuoden atkana kaytettiin monenlaisia opetusmuo-
toja. Opettajien yhteistoiminnalliset roolit vathtelivat oppitunnin ai-
kana. Yleensa luokanopettaja oli se, joka esimerkiksi antoi yleiset oh-
jeet tunnin alussa, kertoi tunnin tavoitteet ja myos tunnin lopussa
kertol, mita tulee laksyksi. Ensimmaisen luokan didinkielen tunneilla
tunti aloitettiin yleensa luokanopettajan johdolla. Oppilaat saivat yh-
teisen atheen esittelyn jialkeen monenlaisia itselleen sopivia tehtivid
ja jakaantutvat ryhmiin tekemaan niitd. Kumpikin opettaja ohjasi en-
nalta sovittuja ryhmia. Tunnin lopussa ryhmien tuotokset koottiin
yhteen ja niitd tarkasteltiin yhdessa. Toisella luokalla didinkielen tun-
nit aloitettiin usein jakaantumalla heti tunnin alussa kahteen ryh-
main, joilla molemmilla oli oma opettaja. Sen jalkeen kumpikin
opettaja ohjasi oppilaita ennalta sovitusti. Osa oppilaista saattot
opiskella yhteistoiminnallisesti melko itseniisesti ja osaa ohjattiin
enemman. Tunnin kuluessa lukivaikeuksiset oppilaat my6s tekivat
heille valmisteltuja lukitehtavid saaden yksilollista ohjausta tai tekivit
harjoituksia tietokoneella.

Matematiikan tunneilla opettajat kayttivit uuden aiheen opetuksessa
esimerkiksi draamaa, jolla tunnin aihe esiteltiin havainnollisesti. Sii-
hen oppilaatkin saivat osallistua ja kertoa ratkaisujaan. Toisella luo-
kalla uusi asia opetettiin joko pareittain pohdittavalla ongelmanrat-
kaisutehtavalla tai yhteiselld tuokiolla. Uuden asian ratkaisutavat sel-
vitettiin oppilaiden kanssa. Erityisopettaja ohjasi yhteisen tuokion
atkana valmiuksiltaan heikkoja oppilaita havainnollistaen taululla ta-
pahtuvaa opetusta. Ohjauksella mahdollistettiin heiddn osallistumi-
sensa koko luokan opetukseen.

Yhteisen aloituksen jilkeen oppilaat jakaantuivat opiskelemaan eri-
laisiin ryhmiin tai pareihin, joita ohjattiin eri tavoin. Kun ei ollut
opetettavana uutta asiaa, oppilaat saattoivat heti jakaantua erilaisiin
ryhmiin tai yksin opiskelemaan. Kotitehtavit tarkistettiin aina yhdes-
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si. Oppilaiden ryhmittelyja ja niidden perusteluja olen kuvannut tar-
kemmin ohjaavien opetustyylien yhteydessa.

Yhteistoiminnallinen opetus vaati huolellista etukiteen suunnittelua,
jolloin tunnit tavoitteet ja tyonjako sovittiin. Myos lehtoreilla oli
oman opetuksensa osalta sovittuna viikoittainen yhteinen suunnitte-
luatka. Samalla myoOs paatettiin, millaisia tehtavia valmistetaan ja
kumpi opettajista valmistaa mitakin. Erityisopettaja vastasi oppimis-
vaikeuksisten tehtivistd etenkin didinkielessd, mutta matematiikassa
tyonjako oli joustavampi.

9.7.1 Yhteistoiminnallisen opetuksen hyidyt ja onnistumisen vaatimukset

Kysyin loppuhaastattelussa opiskelijoiden kokemuksia yhteistoimin-
nallisesta opettamisesta. Teemoittelin yhteistoiminnallisuutta koske-
vat puheenvuorot. Teemotksi muotoutuivat yhteistoiminnallisen
opetuksen hyodyt ja vaatimukset, joita tarkastelen seuraavaksi.

Opiskelijoiden mielestd kahden ammattitaitoisen opettajan yhteisty6
avarsi lJuokan opetusta monin tavoin. Useammat aivot ajattelivat sa-
maa asiaa ert nakokulmista, ja se rikastutti opetuksen toteutustapoja
luokassa. Usein toinen opettaja pani merkille jotain sellaista, joka oli
jaanyt toiselta huomaamatta. Itse opettaminen luokassa nihtiin hel-
pompana, kun luokassa oli useampi toimija. Monet (4/11) pitivit
oppilaiden etuna sitd, ettd erityisopettajan rooli oli niin joustava. Hin
saattol opettaa monia muitakin oppilaita kuin vain paria erityista tu-
kea tarvitsevaa oppilasta. Vield useampi (6/11) koki merkittdvini
sen, etta opettajat tukivat toisiaan ongelmatilanteissa. Luokanopetta-
ja sal apua ammatti-ihmiseltd. Vastuun oppilaista sai jakaa toisen
kanssa. Opettajat saattoivat yhdessd suunnitella, miten oppilaat saa-
daan oppimaan, ja miten opetus toteutetaan.

Ylipdditinsd se on mukavaa, ettd Inokassa voi olla enemmain aikuisia - Suunniteltiin
koko tunti yhessd. 1V armasti molenimat toi omia piirteitiadn sizhen omaan osioon, mutta
niin ettd se padpiirre on se yhteinen, kumpikin tietid mitd toinen sielld tekee. (lophaast

7.12.05)
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Kylla, etti varsinki, ettd jos tullee jotaki ongelmatilanteita tai munten than muissaki asi-
oissa on ongelmia, vaikka vilkas pdivd lapsilla tai vaikka ndin, niin ainaban se kaks
opettajaa on parempi. Ja ettd se aikunen on siind libelld ja kun tulee ongelmia, niin saa
kysyd. Se on semmonen ranbottavakin tekijd, kun kaks opettajaa kiertda sielld, niin ne

kokee, ettd tarkkaillaan sitd heiddn tyoskentelyd. (lophaast 25.4.06)

Ku kaytiin siti kayttdytymisen arviointia parin kanssa yhdessd oppilaista lipi, niin minus-
ta sen pitdis olla jokaisen opettajan semmonen perusoikenus, koska se on tosi antosaa ja

hyvdd. (lophaast 28.4.06)

Tuntun, ettd varmaan luokanopettajalla voi olla semmonen ajatus, ettd mind otan sen kai-
ken pddvastunn ja mind oon vastuussa kaikesta, — —ku ymmdrtda sen toisen, ettd se eri-
tyisopettaja on siind myos sitd lnokanopettajaaki varten — — (lophaast 3.4.07)

No just sits siind, kun miettii jotaki, ettd on joku oppimisvaikeus ja_joku vaikeus oppi-
laalla, niin toinen havainnoi ja toinen havainnoi, niin sitte yhdistyy ne. Se on varmaan se
kaikista tarkein. Ettd on jotaki mielta, mutta ei ehkd oo than varma. Sitte toinen on, saa
sen varmuuden siitd, ettd ollaan ihan oikeilla jaljilla. Sitte on kaks pddtd miettimdssa, ettd
miten Sitd nyt vois sitten viedd eteenpdin sitd asiaa. (lophaast 11.5.07)

Samoin tunsivat opiskelijat Parsonsin ja Stephensonin (2005, 110—
111) tutkimuksessa, jossa kaytettiin yhteistoiminnallista reflektointi-
tapaa ohjatussa harjoittelussa. Tutkimukseen osallistuneiden opiske-
lijoiden mielestd yhteistoiminnallinen ldhestymistapa harjoittelussa
mahdollisti heille aimpaa syvemman ymmarryksen omasta ammatilli-
sesta kehittymisestd. Ohjaajina toimineet opettajat pitivit vertaisar-
viointia ja tukea arvokkaana asiana, silla opiskelijat saivat keskustella
ja oppia toisiltaan. Opettajien mukaan yhteistoiminta edisti syvem-
paa ajattelua. Opiskelijat eivat vain kuvanneet omaa toimintaansa,
vaan olivat tietoisia omasta ajattelustaan.

Kaikkein kriittisin vaatimus, joka yhteistoiminnalliselle opetukselle
asetettiin, oli opettajien yhteistyotaidot. Osa opiskelijoista katseli nii-
ta omasta nikokulmastaan tuoden esiin, ettd oli joutunut tai oppinut
antamaan periksi omista nikokannoistaan, oli joutunut kannusta-
maan toista tuomaan rohkeammin esiin omia mielipiteitdan, oli jou-
tunut raivaamaan itselleen tilaa yhteistyossa tai itse paattanyt ottaa
vahan aktitvisemman roolin.
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Varmaan jotkut henkilokemiat, kaikki ei tun milldan toimeen, mutta yleensiki se, ettd ei
tyrmatd toisen ideoita, vaan nabhhdan monelta kantilta, just ettd ei 0o vaan yhtd ratkaisua.
Kylld se meilla ainaki, etti toinen sano sitte etti: "No mietipd vield vahdin.” Siind itekki
sitte oppi, ettd ei sen tartte olla semmosta myitailyd, vaan sanotaan rebellisests, jos tulee
astoita mieleen. (lophaast 7.12.05)

Parsonsin ja Stephensonin (2005, 110-111) tutkimuksessa joillakin
opiskelijoilla oli ongelmia toisen opiskelijatoverin kanssa. Muutama
kommentoi, ettd toverin oli vaikea ottaa palautetta vastaan. Yhteis-
toiminnallisuus edellytti luottamuksellista ja kunnioittava vuorovai-
kutussuhdetta. Sellaista ei kaikkien valille ehtinyt syntya, koska he
eivit tunteneet toisiaan harjoittelun alkaessa. Jotkut ohjaavat opetta-
jat olivat huolissaan opiskelijoiden tasavertaisuudesta siten, ettei toi-
nen johtanut ja toinen myoétiillyt.

Yksi tutkimukseni opiskelijapart kuvaili toisistaan tietimittd loppu-
haastattelussa yhteistyonsa kehittymistd. Suoraan koulun penkilta
tullut opiskelija oli aluksi myétiillyt kokenutta pariaan, mutta oli sit-
ten halunnut ottaa oman paikkansa yhteistyossia. Kokenut osapuoli
taas oli yrittanyt olla varovainen huomattuaan, etta parilla ei ollut
kaytannon opetuskokemusta. Han kuitenkin arvosti pariltaan saa-
maansa tukea yhteisissa keskusteluissa.

Parillani niky se kova kokemus, mikd silld on jo pohjalla, etti sillon hirveesti loistavia
ideoita ja sitte itselld sitten taas semmonen vetdytyjan rooli ainaki aluksi oli, ettd anto

niinkn tulla sen parin ideat esille ja tarttu nithin ja labettiin niitd toteuttamaan. — — mutta
sitte tuli itelle semmonen olo, ettd onko nyt minulla mittian annettavaa tahin. — — tuota,
koska mulla oli iban nus asia timd opetushomma — — se kdytannin 1o on jakanutunu

kylld tasasesti ja rytmittyny. Siind oon ottanu sitte vahdin takasi... (lophaast 25.4.06)

Se oli ainaki siind alussa mulla semmosta epavarmempaa — —  ettd jotenki ajattelin, etti
en vaan sekota parini pasmoja... — — Ku Rdytiin sitd kdyttaytymisen arviointia parin
kanssa yhdessd oppilaista lépi, niin minusta sen pitais olla jokaisen opettajan perusoifens,
koska se on tosi antosaa ja hyvid. (lophaast 28.4.06)

Mielestani kumpikin opetusharjoittelijoista osoitti osaavansa tehda
yhteistyota. Tallaisessa alkuvalmiuksiltaan hyvin erilaisessa harjoitte-
luparissa yhteistyon epdonnistumisen ainekset olivat ilmeiset. Osa-
puolet osasivat harjoittelun kuluessa itse muokata yhteistyotaan. He
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arvostivat toistensa osaamista, jolloin molemmilta 16ytyi vahvoja
osaamisen alueita.

Inkluusioon pyrkivin opetuksen monenlaiset ohjaustavat ja opettaji-
en tyonjaon sujuva toteuttaminen vaativat alussa paljon pohtimista.
Esimerkiksi erddn harjoittelujakson alussa opiskelijat kokivat, ettd
kaksi opettajaa hairitsi toisiaan samassa tilassa opettaessaan:

Opiskelija A: No ainahan se tietenki ois parempi, jos ois oma tila olla. Ndmidiki ois saann
rauhassa tehd. Kylla se varmaan hdirittee, kn toinen antaa tdssa objeita ja mad an-
nan tuolla.

Erityisopetuksen lebtori: Sullako tuli senmonen tunne, ettd ne rybmait jotenki hairitti toisi-
aan?

Opiskelija A: No ei minua kylld hairinny eikd meijin oppilaat. Minusta tuntun, ettd ei
ne hirveesti sithen kiinnittany etes huomiota. Mutta tadlld vissiin oli [lnokan perdlla
toisen opiskelijan rybmd] vihan alkanu seuraileen tuonne, ettd mitd tuolla tehhddn.

Erityisopetukesen lebtori: Se oli hirveen hyva huomio. Me huomattiin [lnokan lebtorin]
kans sama. — — Minkds ratkaisun te voisitte sithen miettia, miten sitd vois valttda,
ettd opettajat ei oiskaan yhid aikaa ddinessi?

Opiskelija B: Mdd en ymmdrra. Mitd sdd tarkotat?

Opiskelija A: Oisko joku semmonen, ettd jos toinen Selittid tehtivdd, niin toiset tekee hil-

jaista tyota?

Luokanlebtori: Hiljainen ja ddnekds tyo vaibtelee.

Erityisopetuksen lebtori: Miettikdipd pientd maalaiskonlna, jossa on yhdysluokat. 'Idd-
hdn on todella vanha tapa tehd. Niilld voi olla vaikka ihan eri oppiaineetki. Opetta-

Ja jakaa vaan sen tunnin puoleksi. Toinen puoli tekee sitte sitd hiljaista tyitd.

Opiskelija B: Ebkd sitd jotenki aatteli tata hommaa niin tinkasti, ettd samanaikaisope-

tus, ettd kaikki pitid tapabtua samaan aikaan! (obkesk 16.3.07)

Opiskelijat joutuivat aluksi pohtimaan, miten opettajien tyonjako
saadaan tarkoituksenmukaiseksi ja toimivaksi. Kaikki opiskelijat op-
pivat tyonjaon suunnittelun opetusharjoittelun kuluessa. Kolmessa
viimeisessa harjoittelussa olleen kirjallisen kyselyn mukaan kaikki
opiskelijat kokivat oppineensa yhteistoiminnallisen opetuksen kay-
ton hyvin tai erittdin hyvin.

Yhteistoiminnallisen opetuksen toteutumisen vaatimuksena nahtiin
opettajien intensiivinen ja saannollinen yhteistyo, joka edellytti yhtei-
sen suunnitteluajan sopimista ja siita kiinni pitdmistd. Yhteinen
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suunnittelu nihtiin tirkedna myos siksi, ettd opettajat neuvoisivat
oppilaita samalla tavalla ja ettd yhteiset tavoitteet olisivat selvilla.

Se, etti se vaatii semmosta sitoutumista kummaltaki osapuolelta ja sitd ettd se [ybteistyi]
ez 00 aina sillon tillon vaan ettd se on intensitvistd ja sadnnollistd. Ettd sillon ne lapset saa
siztd sen kaiken mahdollisen tuen. (lophaast 3.4.07)

Lihinnd se tuli nyt semmosissa, jos ei oltu kayty kunnolla sitd lipt, ettd mitd nyt tebbdidn.
Tuli nenvottua ihan véarid asioita, kun ensin sano, ettd teepd ndin, niin sitte tuli se toinen
- piin sitte tuli, ettd voi ei, mddhdn sanoin ihan vddrin tai annoin luvan. (lophaast

2.12.05)

Opiskelijoiden mukaan yhteisia keskusteluja on kaytava ammattimai-
sesti, tuotava omia mielipiteitad rohkeasti esiin, mutta myos huomioi-
tava toisen mielipiteet. He nakivit tirkeana, ettd asiat kdydaan perin-
pohjaisesti lapi ja ettd yhteistyo on tehokasta. Muuten erityisopetta-
jasta tulee vain apuopettaja, jonka koulutus ei paise opetustyossa
kunnolla kaytt6on.

Kaksi opiskelijaa naki opettajien yhteistyotaidot yhteistoiminnallista
opetusta rajoittavana tekijina. He eivat uskoneet tiiviin yhteistyon
onnistumiseen:

Mutta jos pittdd tai jos saa tilaisuuden tehd tiivisti toitd jonkun toisen ammattilaisen kans-
sa niin varmasti vaatii joustoa. Ja onhan, ei ne kaikki kemiat, niin silti pitdis osata [tehdd
yhteistyoti]. Voi olla, ettd jossain tilanteesa se vois olla enemminki rasite kuin siitd tuleva

hyoty. (lophaast 30.3.07)

Kaksi opiskelijaa 1lmaisi tyokokemukseensa perustuen, ettd seka luo-
kanopettajan ettd erityisopettajan voi olla vaikea luopua perinteisesta
roolistaan ja alkaa tehda yhteisty6td toisen opettajan kanssa. Heiddn
lisikseen kaksi muuta opiskelijaa niki, etta nykyinen koulukulttuuri
perustuu yksin tekemisen perinteeseen. Sen muuttaminen tyoelamas-
sd voi olla vaikeaa, vaikka yhteisty6 onkin jo yliopiston koulutukses-
sa tuttu tyOmuoto.

Mutta onbhan se [erityisopetus] ollu semmosta koppiopetusta ja varmasti osaksi se laytyyki
sitd olla, mutta — — edellistenki koulujen erityisopettajat, ne oli taas persoonana sellasia,
ettd he eivat uskaltais Rylld taas sinne lnokkaan tulla. — — ystdvini pdteviitti itsensd eri-
tyisopettajaksi — — se erityisopettaja tuleekin sinne.. tai ainakin sitd kovasti [konlutukses-
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sa] tuettiin. Ja hin yrittikin sitten toibin mennessdadn niin, mutta muutaman kunkanden
pistd han oli palannut sinne tyohuoneeseensa lasten kanssa, — — ettd opettajat ei olleet
sitte osaltaan riittivin vastaanottavaisia. — — Mind oon edelleen sitd mieltd, etta kylli se
vastustus on sithen muntokseen niin kova, ettei se helposti siitd murru.

Mutta mikd siihen sitte keinona, niin tuli mieleen tdsta yhteistoiminnallisundesta vield. ..
md oon viime yond taas ajatelln, ettd pitid sanoa, ettd me opiskelijat, mehdn ollaan siis..
mehdn ollaan tehty vuostolknlla yhteistyotda. 1kind mis oppitunteja suunnitellaan, niin ne-
hdn tebdddn ne aina pareittain tai rybmissd. Ettd meilld se valmins siihen on. Mutta miti
sitte tapahtuu? Ettd tehdddin yhdessa, niin taihdn on lnonteva jatkumo sihen, mitd me
ollaan mun mielestd yliopistossa tebty. (lophaast 28.4.06)

Jotkut toivat esiin sen, ettd opettajien yhteissuunnittelu vei enemmain
atkaa kuin yksin suunnittelu ja he ajattelivat, ettd yhteisen ajan 16y-
tyminen opettajan tyon arjessa voi olla vaikeaa.

9.7.2 Molemminpuolinen sitoutuminen yhteistyohon

Kaikilla opiskelijoilla oli jotakin myonteistd sanottavaa yhteistoimin-
nallisesta opetuksesta. Nelja opiskelijaa pitt yhteistoiminnallista ope-
tusta pelkastdan hyvina ja itselle sopivana tydmuotona. Muut asetti-
vat yhteistoiminnallisen opetuksen onnistumiselle vaatimuksia. Kak-
si suhtautut yhteistoiminnalliseen opetukseen padosin kielteisesti.
Toinen sikst, ettel uskonut oman sarmikkaian luonteensa sopivan la-
heiseen yhteistyohon eikd monien muidenkaan opettajien luonteen
sopivan sithen. Toinen opiskelija naki yhteistybkumppaneiden yh-
teensopivuuden ratkaisevana yhteistoiminnallisen opetuksen onnis-
tumisen ehtona. Se voisi huonosti toimiessaan olla rasite. Yksi piti
yhteistoiminnallista opetusta hyvani tyomuotona, mutta ei uskonut
sithen saatavan tarpeeksi resursseja.

Tutkimukseen osallistuneita opetusharjoittelijoita oli vain 11, joten
heidan kisityksistdan ei voi tehda yleisid johtopédatoksid. Téssa tut-
kimusjoukossa niyttaisi siltd, ettd usko ja kasitys omista yhteistyotai-
doista seka usko (tai kokemukset) muiden ihmisten yhteistyotaidois-
ta vaikuttavat yhteistoiminnalliseen opetukseen suhtautumiseen.
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Opiskelijoiden yhteistoiminnallisuuden onnistumiselle asettamat vaa-
timukset ovat aikaisempien tutkimusten kanssa yhdensuuntaisia. Yh-
teistoiminnallisessa opetuksessa osapuolet joutuvat reflektoimaan
omaa osaamistaan. Koska jokaisen opettajan osaamisalueet ovat eri-
laiset, tiytyy pystya arvostamaan ja hyoédyntimain toisen osaamista
yhteistyossa. Siten myoOs yhteistyotaidot ovat ratkaisevia yhteistoi-
minnallisen opetuksen onnistumiselle. Kahden opettajan yhteistyo
tuo lisaivarmuutta ongelmatilanteiden ratkaisuthin. Kaksi opettajaa
tekee huomioita oppilaista ja neuvottelee yhdessd, miten jatketaan
eteenpain. Lisaksi se vaatii yhteista suunnittelu- ja keskusteluaikaa,

molempien sitoutumista sekd paneutumista opetukseen ja oppilai-
sitn. (Vrt. Wallace ym. 2002, 372-379; Barnes 1999, 236.)

Opettajan yksin tekijin perinteinen rooli voi hidastaa uusien tyota-
pojen tuloa opetukseen. Uudistuvien tyotapojen edistimisessa opet-
tajien peruskoulutuksella ja kattavalla tiydennyskoulutuksella on
suuri merkitys. Jos inkluusiota halutaan opettajankoulutuksessa edis-
taa, se antaa aiheen pohtia, tulisiko opettajiksi atkovien yhteistyoha-
kuisuutta painottaa jo tulevia opettajia valittaessa. Mielenkiintoista
olisi my6s laajemmin selvittdd, voidaanko koulutuksella edistda opet-
tajien yhteistyotaitoja.

Yhteistoiminnallinen opetus vaatii my6s henkiloresursseja. Laaja-
alaiselle erityisopettajalle koko luokan oppilaantuntemus vot olla vai-
kea saavuttaa, silld nykyisin suomalaisissa kouluissa laaja-alaisten eri-
tyisopettajien vastuulla on monta ryhmai. Ainakaan kovin monen
luokan kanssa tehtivaan yhteistoiminnalliseen opetukseen ei ole
mahdollisuutta.

Yhteistoiminnallisen opettamisen oppiminen ei tapahtunut hetkessa.
Sithen ohjaaminen vaati meiltd ohjaajiltakin malttia. Oli annettava
tilaa opiskelijoiden kokeilulle seki aikaa heiddn oman ajattelunsa ke-
hittymiselle.
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9.8 Osallisuus oppimisyhteis6ssi

Inkluusiossa segregoivia ja ei-osallistavia kaytinteitd pyritian vahen-
tamadn tuomalla kouluun osallistavia kasvatuskaytanteitd. Niilld pyri-
tadn chkiisemain oppilaiden erilaiseksi leimautumista ja laajenta-
maan oppilaiden moninaisuuden ja erilaisuuden kohtaamista. (Ains-
cow 2007b, 3; Viyrynen 2006, 372; Booth 2000, 27.)

Inkluusiossa oppimista sekd omaan yhteis6on osallistumista ediste-
tdan oppimisymparistdja muokkaamalla ja organisatorisilla jarjeste-
lyilld. Koulujen kaytinnoéilli voidaan huomattavasti vahentdd oppi-
misrajoitteita, jotka johtuvat syrjivistd asenteista, toimista tai institu-
tionaalisesta kulttuurista. (Booth & Ainscow 2005, 16-17.)

9.8.1 Lasten ja nuorten leimautuminen ja syrjaytyminen

Koti, paivakoti ja koulu ovat sosiaalisia yhteisojd, jotka hyvin toimi-
essaan suojaavat lasta ja toimivat puskureina yhteiskunnan vaatimus-
ten seka lasten hyvinvoinnin valilld. Huonosti toimiessaan ne voivat
edistda lasten ja nuorten syrjaytymista. (Jarventie 2005, 415-417.)

Tutkimusten mukaan lasten syrjaytymisriskin avainkasitteet ovat pe-
rushoiva ja identiteetti. Perushoiva muodostuu neljasta tekijasta, jot-
ka ovat lepo, ravinto puhtaus ja turva. Identiteetti ilmenee ruumiilli-
sen, psyykkisen ja sosiaalisen minan hyvinvointina. Lapsi luo identi-

teetin vuorovaikutuksessa ympiristonsd kanssa. (Jarventie 2005,
415-417; 1999, 141-153; Alaimo, Olson & Frongillo 2001, 44—45.)

Jarventien (1999, 141-148) syrjaytymisriskeja koskevassa tutkimuk-
sessa vain neljasosalla aineiston lapsista perushoiva ja hyvinvointi
olivat kunnossa. Vakava syrjaytymisriski oli 29 prosentilla lapsista.
Perusturvan puutteiden lisaksi he kokivat koulumenestyksen mene-
vian huonompaan suuntaan eivitkd he tunteneet iloa koulutyossaan.
Suurt osa heistd oli koulukiusattuja, ja enemmisto heista kiusasi mui-
ta lapsia. Heilld oli paljon riitoja muiden lasten kanssa eivitka he
toimineet niin kuin pyydettiin. Muut aineiston lapset (45 prosenttia)
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olivat lievissa syrjaytymisriskissa. Heilld oli ongelmia joko perustur-
vassa tai hyvinvoinnissa.

Suhteet aikuisiin ovat merkittivassad asemassa lapsen elamassa. Tar-
keaa ei ole thmisten maara, vaan sostaalisen kanssakaymisen sisalto ja
laatu. Vuorovaikutuksessa olemalla luodaan omaa identiteettid. Toi-
saalta lapsen identiteetin sisdiset ainekset maardavit, millaiseksi vuo-
rovaikutus toisten thmisten kanssa muotoutuu. Téta prosessia kutsu-
taan sostaaliseksi integraatioksi. Monet syrjaytymiseen ja leitmautumi-
seen liittyvat mekanismit ovat koulun ulottumattomissa. Lapset viet-
tavat paivittain paljon aikaa koulussa, joten lasten identiteetin muo-
toutumisesta suurt osa tapahtuu myos koulussa. (Jarventie 2005,

416.)

Vuonna 2002 toteutettiin vertaileva pohjoismainen tutkimus Suo-
messa, Ruotsissa ja Norjassa. Tutkimuksen mittarit perustuivat Jar-
ventien kehittimiin indikaattoreihin.” Kaikissa maissa identiteetin ja
integraation valilla oli yhteys. Kun sosiaalinen integraatio oli puut-
teellinen, identiteettikin oli kielteinen. Lasten elimain vaikutti se,
kuinka paljon he viettivat atkaa vanhempiensa kanssa ja erityisesti se,
olivatko he iltaisin yksin kotona. Tutkimustulosten perusteella vai-
kuttaa siltd, ettd lasten tarpeiden ja yhteiskunnan tarpeiden vililla on
perustavaa laatua oleva ristiriita, joka syventad konfliktia puskurina
toimivien lapsen sosiaalisten yhteiséjen (kodin, paivikodin ja kou-
lun) ja yhteiskunnan vaatimusten vililla. ”Haavoittuneella minuudel-
la/identiteetilld ja tiittimattomilli kompetensseilla vatrustettu lapsi
on loukussa: hin tuottaa omaa tragediaansa omilla toimillaan, joiden
perustana on sosiaalisten odotusten kannalta haitalliseksi koodautu-
nut toiminnallinen kasikirjoitus tai kartta.” (Jarventie 2005, 415-
422))

’ ”EBriarvoinen lapsuus Pohjoismaissa” -tutkimukseen osallistui Suomessa 318,
Nortjassa 238 ja Ruotsissa 289 lasta (IN=845), ialtddn 9-12-vuotiaita. Tutkimuk-
sessa Suomen osuudesta vastasi Jarventie ja Ruotsin sekd Norjan osuudesta
professori Leiulfsrud. (Jarventie 2005, 418.)
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Kuulan (2000, 58—62) nuorten syrjaytymista koskevan tutkimuksen
tulokset ovat samansuuntaisia.'’ Kuula kuvaa tutkimukseensa osallis-
tuneita nuoria muodostamiensa profiilien mukaan tyypitellen. Mo-
nioireiset ja kayttaytymishairiGiset pojat olivat luokkayhteisén nako-
kulmasta haasteellisimpia. He olivat torjutuimpia sekd opettajien ettd
oppilaiden mielestd. Heilld oli varhaiskehitykseen liittyvid ongelmia,
epasosiaalisuutta ja kehityshairioita, jotka monesti kytkeytyivat toi-
siinsa. Ala-asteella aineiston nuorten ongelmat eivat useinkaan olleet
karjistyneet. Monien syrjaytyneiden nuorten kokemukset ala-asteesta
olivat positiiviset. Heiddn ongelmansa aktivoituivat yleensa ylaasteel-
la. Stella heilld oli runsaasti vaitkeuksia ja he olivat poikkeuksetta
alisuoriutujia. (Mt. 2000, 156-157, 182.)

Lukihairiisten vaikeudet rajoittuivat yksilollisiin opiskeluongelmiin.
Ne etvat vaikuttaneet toverien joukossa eivitka ne tuottaneet opetta-
jillekaan paljon vaivaa. Tassa ryhmassa selviytyjid oli enemman kuin
muissa ryhmissa. Oppimisvaikeuksisiksi Kuula luokitteli oppilaat,
joilla oli laaja-alaisia kognitiivisia vaikeuksia ja heikko keskiarvo (5—
0). Oppimisvaikeuksiset olivat luokkayhteisossa hyvaksytyimpia.
Heididn kohdallaan ongelmat olivat kuitenkin pysyvia, pitkakestoisia
ja ne kasautuivat. Tamin ryhmin nuoret olivat arkoja ja vetdytyvia
sekd lopulta vieraantuneita ja syrjaytyneitd. Oppimisvaikeuksiset ei-
vit tulleet aktiivisesti sytjityiksi, vaan heidan syrjdytymisensd oli pii-
loista. (Mt. 2000, 156-157, 182.)

Kuulan mukaan koulu syrjayttaa tukea tarvitsevia oppilaita. Tukea el
ole riittavasti, ja koulu omilla mekanismeillaan leimaa oppilaita. Lei-
maamismekanismeja ovat opetussuunnitelman joustamattomuus,
oppilaiden eriarvoinen kohtelu, piilo-opetussuunnitelmalliset seikat
seka rittamaton ja kontrolloiva erityisopetus. Oppilaiden kielteiset
koulukokemukset muodostuvat itseain ruokkivaksi kierteeksi. Ne
lisdavat kielteista asennetta koulua kohtaan, alentavat itsetuntoa, us-

' Kuula tutki 101 oppilaan kouluhistoriaa. Hin poimi haastateltavaksi 47
nuorta, jotka olivat kokeneet vaikeuksia ja jotka tayttivit Jyrkaman (1986, 40)
madrittelemit syrjaytymisen kriteerit, joita olivat koulutus ja ammattiin valmis-
tuminen, tyollistyminen ja kolmantena yksilon sosiaalisten suhteiden olemas-
saolo.
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koa omiin selviytymismahdollisuuksiin seka alentavat koulumotivaa-
tiota. Ne edistivat syrjaytymista. (Mt. 2000, 174-176.)

Samanlaisen tuloksen koulun osuudesta joidenkin nuorten syrjayty-
miseen sai Komonen (2001, 133-134, 144-146). Komosen tutki-
muksen kohdejoukkona olivat nuoret, jotka olivat keskeyttineet
ammatilliset opinnot, mutta olivat my6hemmin aloittaneet koulutuk-
sen uudelleen. Ryhmissa, jossa peruskoulu oli ollut nuorille voima-
kas emotionaalinen kokemus, koulu oli usein alkanut hyvin. Ensim-
mdisten vuosien myonteisten kokemusten jilkeen koulu oli muodos-
tunut arvosanakilpailuksi. Havidmisen seurauksena epdaonnistumisen
kokemukset seurasivat toisiaan. He olivat jo peruskoulun alkupuolel-
la joutuneet epaonnistujien ryhmaan, jossa olivat pysyneet koko kou-
luajan. Ammatilliseen koulutukseen siirryttaessa koulu et kiinnosta -
orientaatio oli jo vahva, ja ammatinvalinnan mahdollisuudet olivat
plenet. Tunne vieraantumisesta ja halu saavuttaa koulun ulkopuoli-
sen maailman tarjoama aikuisen status johtivat poissaoloihin ja lo-
pulta keskeyttimiseen. Tamin ryhman koulutuspolkua Komonen
kuvaa putoamisen tai pudottamisen prosessiksi, jossa oppilaan ja
koulun kulttuurit térmaavat yhteen.

Leimautumisessa on kysymys yksilon ja ympiriston valisestd vuoro-
vaitkutuksesta, joka johtaa leimautumiseen poikkeavaksi. Poikkeavak-
si leimautuminen on satja erilaisia vaiheita, joissa edellinen voimistaa
seuraavaa. Aluksi kyseessa voivat olla yksittiiset teot tai yhdelld osa-
alueella oleva vaikeus, joka lopulta koskee koko yksilon persoonaa.
Leimasta tulee lopulta osa yksilon identiteettid. Koulu voi kaynnistaa
tapahtumaketjun, jossa vatheet kumuloituvat ja seurauksena on ih-
misen syrjaytyminen. Termin kaytossa oleellista on sen suhteellisuus.
Kysymys on siitd, kuka maarittad ja kenet maaritellaan poikkeavaksi.
Eri1 yhteisoissa voi olla kyse vivahde-eroista normaaliuden ja poik-
keavuuden valilla. Kun syrjaytymisprosessi etenee, seurauksena ovat

lopulta yksilon itseleimaaminen ja identiteettiongelmat. (Komonen
2001, 133-135,)
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9.8.2 1 eimautumisesta osallisunteen tutkimuslnokassa

Piaivittiisessd koulutyOssid opettajan eteen putkahtavat asiat voivat
olla vakavia, mutta niissa on vahin atkaa ajatella. Usein opettaja jou-
tuu toimimaan automaattisella, intuitiivisella tasolla (Ainscow 2007b,
4). Oppilaiden osallistumisen varmistaminen ei koske pelkastian
oppimista. Sithen kuuluu muitakin oppilaan elimain liittyvia seikko-
ja, kuten psykologinen yhteenkuuluvuuden tunne ja hyvaksytyksi tu-
lemisen tunne (vrt. Reschly & Christenson 2006, 279-280). Lapsilla
on huolia ja pelkoja, jotka aktivoituvat usein juuri koulussa, sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa, jossa kohdataan monia ithmisia.

Seuraavasta esimerkista ilmenee, kuinka merkittdvassa roolissa ai-
kuisten vuorovaikutustaidot ovat erilaisten oppilaiden huomioon ot-
tamisessa. Episodin tuloksena aran oppilaan tunnetta joukkoon kuu-
lumisesta, tunnetta omien voimavarojen kantavuudesta sekd selviy-
tymistaidoista saatiin vahvistettua. Harjoittelussa voidaan ohjatusti

harjoitella vuorovaikutustaitoja (vrt. Stemler, Elliott, Grigorenko &
Sternberg, 2006, 101-118).

Eris oppilas jittiytyi pois koulusta toisen luokan keviilli. Aiti soitti
ja kertoi, ettd oppilas ei uskaltanut tulla kouluun, koska oli alkanut
jannittdad suthkuun menemista litkuntatunnin jalkeen. Oppilas oli
jannittinyt uusia tilanteita ja huomion kohteena olemista aikaisem-
minkin niin, ettd oli saanut jopa pahoinvointikohtauksia. Luokanleh-
torl pyysi ditid tuomaan lapsen kouluun, ettd asia voidaan selvitta.
Oppilas itki, kun aiti toi hianet. Luokanlehtori jutteli didin ja lapsen
kanssa, ja lapsi jai kouluun. (17.4.07 ohkesk)

Lehtorit ja luokanopettajana ollut Alisa juttelivat oppilaan kanssa.
Oppilas kertot, ettd kukaan et ollut kiusannut hantad. Hin ei osannut
kertoa pelon syyta. Sen vuokst asia pyrittiin aluksi vain ratkaisemaan
sen kummemmin sita kaivelematta. Yhdessi suunniteltiin tarkasti
vathe vatheelta, miten suthkuun voi menni niin, ettd ei ndy paljasta
pintaa. Sitten annettiin oppilaalle ohje kertoa tunnin jalkeen, milta
hinestd tuntui. Oppilas kertoi tunnin loputtua, ettd kaikki meni hy-
vin, eikd hintd jannittinyt yhtdan. (17.4.07 ohkesk.) Paivan lopuksi
asiaa pohdittiin opiskelijoiden kanssa.
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Luokanopettaja Alisa: Siitd tnli ehkd pdivin paras kommentti, naitd opettajalle lisdd -
ku se libti ja tuli kdttelemddn ja sanoi, etta: Ldmd oli Rylld loppujen lopuksi tosi
munkava pdivd. Onneksi mind tulin konlunn.”

Liuokanlebtori: Se jannitti varmaan vihan teitikin.

Luokanopettaja Alisa: Sitte se viel jatko ndin, ettd: "Kylld sind than hyvin osaat opettaa.’
Se on varmaan kunle vihdin epdilly!

Luokanlebtori: Ajatelfaa, etti saatiin se koulnun. Muuten vois paisua se asia. Kun tuntee
oppilaan, niin téytyy sievdsti nenvotella vanbempien kanssa, ettd mikd on tilanne. —
— Tléytyy tietid taustaa ja tuntea lapset.

Erityisopetuksen lebtori: Aina ku on timmista vetiytymista, kannattaa tukea sitd kou-
luun tulemista. — — Oppilas néki, ettd hanen ongelma otettiin vakavasti ja tebitiin
sunnnitelma, etta miten se voi valttyd siltda, ku se kokee epdmiellyttavind sen alasti
olemisen. — — Sehan osas ihan selvdsti sanoa, ettd ei hantd kinsata.

Erityisopettaja Sezja: Se oli mielenkiintoista — — se alastomuns ei vilttamdtta ookkaan
hille se ongelma. — — Sehdn buiteli sielli iban nakkena ympdriinsd. Ei hin edes
muistanu koko pyyhettd.

Luokanopettaja Alisa: Mutta seki saatto jo rentouttaa, ettd hin sai sanoa pelon ddineen.
Ettd teet vain sen [suunnitelman mukaan] ja kayt siella [suihkussa).

Erityisopetukesen lebtori: Aina jos lapsi robkence sanoa, ettd mikd on [hatind], nitn voi
olla, ettd sille riittda, ettd siihen subtaudutaan asiallisesti. Tehtiin suunnitelma, se
aatteli, ettd tamdn turvin mind parjddan ja sitte se unobti koko pyyhkeen. (17.4.07
ohkesk)

)

Esimerkissd oppilas sai positiivisen kokemuksen selviytymisestd ja
omaan kouluun kuulumisesta. (Vrt. Jarventie 2005, 416.) Lisaksi on
huomionarvoista, ettd eedelld mainitun kaltaiset ammattitaitoa vaati-
vat valikohtaukset eivat suinkaan aina koske oppilaita, joilla on eri-
tyista tukea tarvitsevien oppilaiden status, kuten ei tassikdan tapauk-
sessa. Huolet ja pelot kohtaavat ketd tahansa oppilasta. Jonkun oppi-
laan identiteettiin voi kuulua herkkyys jo pitemmaltd jaksolta tai ha-
nen elimassain voi valiaikaisesti olla stressia atheuttavia tekijoita.

Leimautumisesta, syrjaytymisestd ja osallisuudesta on vaikea saada
otetta. Usein on kysymys pienistd, huomaamattomista seikoista ja
hetkellisistd tapahtumista, jotka ehkd ovat tai ehka eivit ole merki-
tyksellisid leimautumisen ja mahdollisen syrjaytymisen ketjussa. Ku-
ten Jarventie (2005, 415-417) toteaa, kysymys on koko lapsen ela-
min perushoivasta aina kehityksellisten vaiheiden kautta etenevin
ruumiillisen, psyykkisen ja sosiaalisen minin muotoutumiseen saak-
ka. Koulussa opettajien on kuitenkin tiedostettava oma roolinsa lap-
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sen elamissa. Inklusiivisessa ajattelussa kyseenalaistetaan erilaisuu-
den vikana tai puutteena pitiminen. Inkluusiossa yritetddn muuttaa
erilaisuuden kasite monenlaisuudeksi (diversity), jossa kaikkien aini
tulee kuulluksi ja jossa sitd kunnioitetaan (Thomas & Loxley 2001,
79, 87).

Seuraavat esimerkit ovat vain pieni haivahdys sitd arkea, jossa koulua
kaytiin tutkimusluokassa. Ne ovat kuitenkin esimerkkeja asioista,
joissa voi olla mukana leimautumista tai osallisuutta edistavia tai es-
tavia tekijoita. Ne kertovat myos stitd, kuinka vaikeaa oman toimin-
nan nakeminen uusin silmin on. Muutosten aikaansaaminen vaati
inkluusioon pyrkivan opetuksen kehittdjilta harkintaa ja oman toi-
minnan reflektointia.

Tutkimusluokassa ensimmaisen vuoden joulukuussa kaksi neljasta
opiskelijasta kiinnitti huomiota heikkojen oppilaiden leimaantumi-
seen matematitkan tunneilla. Vaikka matematitkan opetus toteutet-
tiin luokassa, jossa kaikki oppilaat olivat mukana, heiddn mielestdin
heikkoja oppilaita leimasi se, ettd heidat aina siirrettiin luokan taka-
osassa olevan poydin direen ohjausta saamaan.

Mutta jos ollaan samassa lnokassa ja aina ne samat lapset laitetaan samaan paikkaan,
niin se on melkein sama, vaikka ne laitettais eri paikkaankin. 1 oisko sen totenttaa niin,
ettd ne vois vahdn huomaamattomammin jarjestelld? Ne vois olla vaikka siellad omalla
paikalla. 1V aikka jo siind lnokan istumajirjestyksessd olisi jo huomioitu, ettd ne lapset
Jotka tarvii apua olis tietyssd paikassa lihekkdin. Ettd niitten ei tarvi aina labtid sinne

Inokan taakse. (2.12.05 lophaast)

Ajattelen, etta hyvin helposti munt huomaa, ettd miksi aina tno on tuolla. Toisaalta ym-
mdrran, ettd on hyvd olla sellainen rauballinen paikka, missd heijin kanssa ollaan, ettd he
el pakosti munten jaksa keskittyd sithen omaan toimintaan. (7.12.05 lophaast)

Lehtorit eivat itse olleet huomanneet jarjestelyn leimaavuutta ehka
siksi, ettd he opettivat myos aidinkieltd, jossa oppilaiden ryhmittelyt
olivat vaihtelevampia kuin matematiikan tunneilla. Opiskelijoiden
huomioiden jilkeen kuitenkin my6s matematiikan ryhmittelyja pyrit-
tiin muuttamaan vihemman leimaaviksi.
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Tammikuussa tutkimusluokan oppilaat Ville ja Kalle eivat oppineet
livkumaan adnteestd toiseen yhteisessa aidinkielen opetuksessa. He
nayttivat tarkkailevan muita ja ehkd vahan vertailivat itsedan muthin.
Kallen huomiokyky suorastaan juuttui paikoilleen eikd han voinut
ottaa opetusta vastaan ollenkaan. Lehtoreilla oli suurt huoli opetus-
jarjestelyjen toimimattomuudesta pojille. He paattivit, ettd pojat saa-
vat muutaman kerran yksil6llista kuntouttavaa opetusta. Erityisope-
tuksen lehtori opetti Kallea ja Villed heille suunnitellulla omalla oh-
jelmalla kolme kertaa omassa luokassaan. Sen jialkeen he olivat jo
edistyneet niin paljon, ettd saattoivat palata takaisin muun ryhmain
mukaan. Yksi oppilas kiinnitti heti huomiota oppilaiden muualle
menemiseen. Hin kyseli, joutuivatko pojat lihtemaan muualle didin-
kielen tunnille, koska eivit osanneet vield lukea. Lehtorit pohtivat
asiaa oppilaiden leimaantumisen kannalta ja paattivit, ettd enda oppi-
laita ei siirreta kokonaan pois luokasta. Luokan takana olevaa luo-
kanlehtorin ty6huonetta alettiin kayttaa taman tapaisiin yksilollisiin
opetustarpeisiin. Jos oppilaat jatkossa tarvitsivat yksilollista kuntout-
tavaa opetusta ja toisten lisndolo hiiritsi, he olivat osan tunnista
tybhuoneessa, jonka ovi oli raollaan. Muun osan tunnista he olivat
luokassa yhteisessa opetuksessa. Tassa vatheessa lukuvuotta kavi kui-
tenkin jo selviksi, ettd oppilaat olivat tietoisia toistensa erilaisuudes-
ta. Tama johtul osittain myo6s lehtoreiden itse tekemista valinnoista.

Ensimmaiisen vuoden kevailld kaytiin opiskelijoiden kanssa keskus-
telua siitd, milld tavalla leimaantumista voitaisiin luokkayhteisossa
valttaa, ja oliko se ylipadtinsd mahdollista. Muutamien oppilaiden
lausahduksista kivi ilmi, ettd he olivat tietoisia siitd, etta toiset osasi-
vat paremmin kuin toiset. Joku oppilas naureskeli toisen osaamat-
tomuudelle tai joku hatadntyi, kun ei osannut tehtavaa. Opetus oli
suunniteltu siten, ettd oppilaita ryhmiteltiin. Vaikka ryhmittelyja ja
tyotapoja muuteltiin, oli selvaa, ettd oppilaiden erilaisuus ei jaanyt
keneltakdan huomaamatta. Inkluusioon pyrkivissa opetuksessa eri-
laisten tehtavien ja ryhmittelyjen tarkoituksena oli turvata jokaiselle
oppilaalle sopiva yksilollinen opetus. Se ei vield muuttanut sitd seik-
kaa, etteivatkdé oppilaat huomanneet keskinaista erilaisuutta. Se he-
ritti miettimadn, olisiko erilaisuudesta tehtava nakyva eika peiteltava

asia. (5.~7.4.06 tpk)
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Erityisopetuksen lebtori: Mitd te sitte vastaisitte, jos joku [oppilas] kysyis télld lailla, ettd
" Ai onko nuo sitte jotenki parempia tai nuo huonompia?”

Opiskelija Tunla: Se ei oo sitte minun mielestani, sille linjalle ei voi libted, ett’ perustelee —
— Sitd ei minun mielestd heille tarvi tarkemmin perustella. Koen, ettd se on myos
muiden oifeus, etten mind selittele, miksi mind valitsen tebtavid niin tai nain.

Luokanlebtori: Mdd sanon, ettd niinku nyt tuossa matikassakin, ettd kun tahdatidn tds-

sd tahdn Rympin kautta laskemaan, ettd — — siind [oppimisessa] on vaan vaibeita —
— Tottaban se onki ndin, ettd se ei periaatteessa oo heikkontta, ne on vaan eri vai-
heissa.

Erityisopetuksen lebtori: Onko se [erilaisuns| semmonen peiteltivi asia? 1 oisko sitd opet-
taa hyviksymiddn lapset, ettd mehdn ollaan erilaisia, mitd sitte?

Opiskelija Tuula: Joo, totta kai, etti eriyttia. Etti ei vaan sillain, ettd heikko tai hyvi
vaan yleisests, eri asioita.

Opiskelija Hilkka: Se on mun mielestd kans tirkid, ettd opettaja pitdis kaikkia oppiai-
neita yhtd tirkeind, ettd ei tavallansa painottais jotaki toista. — — Minusta olis tdir-
kid, ettd kaikilta lGytyis se vabvuus, semmonen, eltd opettaja nostais sen yIis ja pitdis

myés tirkeind. (13.4.06 obkesk)

Leimautumisen vastapainoksi keskustelijat ehdottivat, ettd erilaisuut-
ta tulisi tarkastella luokkayhteis6ssa laajemmin kuin vain huonona tai
hyvana koulumenestyksena. Oppimisessa tulist huomioida my6s op-
pilaiden edistyminen, ei vain osaaminen. Jokainen kehittyy, ja oppi-
misessa on eri vatheita. My6s vahvuuksien monenlaisuuden koros-
taminen koettiin tarkedksi. Mitadn osaamisen lajia tai oppiainetta el
tulist nostaa muiden ylipuolelle. My6s opettajan asenne oppilaitaan
kohtaan oli keskustelijoiden mielesta merkittava. Kasityksemme eri-
laisuudesta ja koulun asemasta erilaisuuden tuottajana ja suvaitsevai-
suuden edistajanid alkoivat muuttua kohti inklusiivista kasitysta. (Vrt.
Thomas & Loxley 2001, 87; Viyrynen 20006, 373; Anderson 2007,
50-51; Carrington & Robinson 2006, 324.)

Schmidtin ja Cagranin (2006, 368-371) tutkimuksessa vertailtiin
yleisopetuksen luokkaa, johon oli sijoitettu kuulovammaisia oppilaita
seka yleisopetuksen luokkaa, jossa ei ollut erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita. Siini luokassa, jossa oli seka yleisopetuksen etta erityisope-
tuksen oppilaita, oppilaat olivat hiukan tyytyviisempia luokkansa
oppilaiden vilisiin suhteisiin eivatkd kokeneet kitkaa ja kilpailua niin
paljon kuin siina luokassa, jossa oli pelkistian yleisopetuksen oppi-
laita. Tutkijat paittelevit, ettd oppilaille oli muodostunut myontei-
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nen ja luonnollinen kisitys thmisten erilaisuudesta, joten he olivat
oppineet kunnioittamaan toisiaan.

Toisen luokan syksylld tutkimusluokan oppilaat osoittivat kasvamis-
taan erilaisuutta hyvaksyviksi yhteiséksi uintijaksolla sattuneessa ta-
pauksessa. Erityistd tukea tarvitseva oppilas Kalle oli yhta hyva ui-
maan kuin suurin osa toisen luokan oppilaista. Eraalla uintikerralla
hin halusi hypata viiden metrin hyppytasanteelta. Sitd ei uskaltanut
eitki osannut tehdd kuin muutama oppilas. Kaikki luokkatoverit
kannustivat Kallea, kun han kiipesi hyppytasanteelle. Hetken empi-
misen jalkeen Kalle hyppasi ja sai kavereilta taputuksia. Kerran hy-
pattyaan hin rohkaistut ja uskalsi hypata viidesta metristd vielda mon-
ta kertaa. Luokan muut oppilaat olivat vilpittoman iloisia Kallen saa-
vutuksesta. Luokkaan paistyaan oppilaat olivat heti innoissaan rien-

taneet kertomaan Kallen saavutuksesta vield luokanlehtorillekin.
(28.11.06 tpk)

Vaikka tutkimusluokan pienet oppilaat kavivit koulua kuten ketka
tahansa ikdisensd lapset riitoineen ja vastoinkaymisineen, iloineen ja
murheineen, tapaus osoittaa, ettd oppilaat olivat tietoisia toistensa
erilaisuudesta. He halusivat spontaanisti kannustaa Kallea, jolla oli
koulussa monia vaikeuksia.

Toisella luokalla oppilaat tyoskentelivat usein erilaisissa yhteistoi-
minnallisissa ryhmissa. Erityista tukea tarvitsevia oppilaita ei ryhmis-
sd sytjitty. Pdinvastoin, luokassa oli oppilaita, jotka tekivit mielellaan
yhteistyotd myos tukea tarvitsevin oppilaiden kanssa, kannustivat ja
neuvoivat heita.

Parityoskentelyssa Pekka, joka osasi matematiikkaa, mutta oli tavalli-
sesti lyhytjannitteinen ja opettajan huomiota hakeva, otti huolehtivan
asenteen pariaan Villed kohtaan. Hin sanoi luokanopettaja Maijalle
tomerasti: ”Villelli menee tost hyvin!” Ville olikin ottanut sivupoy-
dalta itselleen 10-jirjestelmavilineet, joiden avulla hin ratkoi laskuja
innokkaasti. Enempad Pekka ei ehtinyt Maijalle kommentoida, kun
hin jo jatkoi Villen neuvomista. (23.3.07 ohkesk)
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Matematitkan tunnilla tehtiin kertaustehtavia pelin avulla tytto—poika
-parina. Minna, joka osasi matematitkkaa hyvin, oli erityista tukea
tarvitsevan oppilaan Kallen parina. Minna pelasi matematiikkapelia
Kallen kanssa, neuvoi hintd hienosti ja piti omasta roolistaan. My6s
Kalle piti pelaamisesta. Han osasi opastettuna tehda kertaustehtavia
ja jaksol tehda toitd hyvin. Opiskelijat kuvasivat tapahtumia tunnin
jalkeen:

Erityisopettaja Alisa: Minna jotenki niin ibanasti osas opastaa Kallea!

Luokanopettaja Seija: Se [Minna] sano vield etta: "No Kalle, misti laskeminen aloite-
taan?” Just nditd, mitd me ollaan kdytetty!

Erityisopettaja Alisa: Sitte se mulle etti: “Kalle sai paljon enempi pisteitd kun mindl”
Ralle ite halus kokeilla nitta lainaamislaskuja. Mdd ettd no voit sda, Minna voi sul-
le aivan hyvin opettaa. Se anto laskea sitte niin monta laskna sieltd. Sitte Kalle sano,
kun mdd etta: “Sujunko?” ettd: "No on tdmd aivan mukavaa, mutta on nid aika
vaikeita.” — — Minna kylla niin ihanasti sitd otti huomioon.

Luokanopettaja Seija: Minnaban tietenki osaa sen asian, mutta sitte se nyos hinta vahvis-

taa. (2.5.07 obkesk)

Me lehtorit totesimme lopulta, ettd oppilaat olivat tietoisia toistensa
erilaisuudesta. Kypsyimme sithen, ettd sitd tulisi tehdd mahdolli-
simman luonnollinen asia. Meidin huomiomme kaintyi oppilaiden

leimautumisesta ja hyljeksityksi tulemisesta sen vastakohtaan, osalli-
suuteen yhteisossa (vrt. Hodkinson 2005, 18; Peters 2007, 99).

Luokan oppilaista ei kukaan ollut vilitunneilla yksin. Aloimme kui-
tenkin pohtia tarkemmin kaikkien oppilaiden osallisuuden varmis-
tamista opetuksen kannalta. Toisen kehittimisvuoden maaliskuussa
alettiin kiinnittdad huomiota sithen, milld tavalla kaikki oppilaat voisi-
vat osallistua myo6s yhteiseen opetukseen. Aikaisemmin oli huolehdittu
erilaisilla ryhmittelyilld ja monenlaisilla tehtavilla siitd, ettd jokainen
oppilas sai itselleen sopivaa opetusta tunnin aikana. Oppimisyhtei-
sOssa osallistumista haluttiin laajentaa.

Inkluusio on hyvin epiamairiinen kisite, ja sitd saatetaan kayttda
huolimattomasti. Vaikka luokassa olisi monenlaisia oppilaita, se el
viela varmista sitd, ettd he padsevat osalliseksi oppimisyhteisosta.

(Booth 2000, 17-20.) Norjalaisen Ohnan (2005, 167-178) tutkimuk-
sessa havainnoitiin kolmea luokkaa, joihin oli sijoitettu kuulovam-
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maisia viittomakielti kiyttivid oppilaita.'’ Luokkien jokapiiviisii ak-
tiviteetteja oppitunneilla havainnoitiin ja videoitiin. Luokissa A ja B
oli kaksi opettajaa, joista ainakin toinen osasi viittomakieltd. Naissa
luokissa viittomakieltd kayttavien oppilaiden ja muiden oppilaiden
valilld ei ollut juuri lainkaan vuorovaikutusta. Viittomakielta kaytta-
vian oppilaan opiskelumuotoja luokassa olivat yksin tehtivd tyo,
avun saaminen opettajalta ja opettajan kuunteleminen. Luokassa C
oli ykst opettaja. Hian oli viittomakielta osaava. Tassa luokassa opet-
taja yhdisti viittomakielen ja puheen niin, kaikki oppilaat osallistuivat
yhteiseen opetukseen. Hin toisti oppilaiden vastaukset jommalla-
kummalla kielelld ja vaati jonkin verran kuulevia oppilaita myos kayt-
tamain viittomakieltad. Vaikka A- ja B-luokissa kiytettiin moderneja
tyotapoja paljon enemmain kuin luokassa C, se et ollut ratkaiseva viit-
tomakielisten oppilaiden osallistumisen kannalta. Ratkaisevaa oli
molempien kielten kdyttaminen yhteisissa tilanteissa. Siten eri kieles-
ta el tullut oppilaita erottava tekijd. Tama tutkimus osoittaa, ettd
pelkkida erilaisten oppijoiden samaan luokkaan sijoittamista ei vield
voida lukea inkluusioksi. On tirkeda kiinnittdid huomiota opetuksen
laatuun, sithen mita luokan sisalla tapahtuu, ja miten opetus toteute-
taan.

Jordanin ja Stanovichin (2001, 36—47) tutkimuksessa 16ydettiin sel-
kea yhteys opettajan opettamista koskevien uskomusten, opetuskay-
tantojen ja oppilaiden itsetunnon valilld. Opettajat jaettiin uskomus-
tensa perusteella ryhmiin. Yhdessa ryhmassa opettajat pitivit tukea
tarvitsevien oppilaiden opetusta ensisijaisesti erityisopettajien asiana.
He kayttivit yleensa samaa ohjaustapaa luokkansa kaikkien oppilai-
den ohjauksessa. Toisessa ryhmassa opettajat nakivit itsensa kaikki-
en oppilaidensa oppimaan ohjaajana. He kayttivat luokassa monen-
laisia ohjaustapoja ja heidin vuorovaikutuksensa oppilaiden kanssa
oli akateemisia taitoja vahvistavaa monipuolista keskustelua. He oh-
jastvat oppilaitaan seka pienissa ryhmissa ettd yksilollisesti. Opettaji-
en uskomukset vaikuttivat siten heidian opetuskaytintoihinsa. Lisaksi

" Notjan perusopetuslaki 1998, 26§, antaa oppilaille, joiden ensimmadinen
hankittu kieli on viittomakieli, oikeuden saada opetusta viittomakielelld yleis-
opetuksessa. Sen vuoksi jokaisessa luokassa, jossa on viittomakielisia oppilaita,
tulee olla vahintdan yksi opettaja, joka osaa viittomakieltd. (Ohne 2005, 167.)
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heidan oppilailleen tehtiin itsetuntoa mittaava testi. Jokaisessa luo-
kassa hyvin menestyvien oppilaiden itsetunto oli hiukan parempi
kuin oman luokan erityistd ja paljon tukea tarvitsevien oppilaiden.
Kuitenkin jokaisen oppilaan ohjausta tirkedna pitivien opettajien
luokissa kaikkien oppilaiden itsetunto oli parempi kuin muiden
luokkien. Ero oli tilastollisesti merkittava.

Davidenkon ja Tinton (2003, 88—100) tutkimuksessa maahanmuut-
tajalasten matematiitkan tunneille osallistumista tuettiin siten, ettad
englantia vieraana kielena opettavat opettajat osallistuivat myos ma-
tematiikan tunneille tukien oppilaiden ymmartamista ja osallistumista
matematiikan tuntien aikana.

Kehittamishankkeessamme sellaisilla matematitkan tunneilla, joissa
tarvittiin kaikille yhteistd aloitusta, kuten uuden asian opettamista tai
jo opetetun asian kertaamista, tukea tarvitsevat oppilaat olivat tahin
saakka istuneet muiden mukana oppitunnilla yhteistd opetusta seura-
ten. Usein he oppivat asian kunnolla vasta, kun toinen opettajista
kokosi heidit pieneen ryhmiin ja opetti asian heille uudelleen.

Nyt ohjausta alettiin antaa samaan aikaan, kun luokanopettaja opetti
koko luokkaa. Luokanopettajana toimiva Maija pyysi oppilaita rat-
kaisemaan tauluesimerkkejd ja kertomaan, milla tavalla he ovat teh-
tavan ratkaisseet. Osallistumisen mahdollistamiseksi taululle laitettiin
myo6s esimerkit sekd numeroilla ettd 10-jarjestelmavalineilld, jolloin
konkreettisen havainnon tarvitsevat oppilaatkin voivat ratkaista teh-
tavan.

Paatettiin, ettd erityisopettajana toimiva Laura ohjaa luokanopettajan
taulutyoskentelyn aikana samanaikaisesti tukea tarvitsevaa ryhmaa.
Ryhma istui kaaressa luokan etuosassa. Tunnin alkaessa erityisopet-
taja Laura istui heidin edessidan tyotuolillaan. Han jakoi oppilaille
10-jarjestelmavilineet sekad paikkajirjestelmaalustan. (19.3. ja 20.3.07
ohkesk, ts ja tpk.)

Ensimmaisen tunnin jilkeen tunnelmat ovat onnistuneet. Heikot
oppilaat satvat tasavertaisen mahdollisuuden osallistua opetukseen:
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Erityisopettaja Lanra: Minusta se onnistu hyvin ja mdd koin, ettd tuo [tukea tarvitsevien]
rybma, kun ne sai alussa olla kaikkien kanssa mukana, vaikka heilld oli ne vili-
neet, se kuitenkin oli sellainen “tasavertaisesti”, olivat mukana jonkon jatkona.

Luokanopettaja Maija: Niin. Meilld oli Lauran kans silleen vihdn pubetta, etti Lanra
vinkkaa mulle, jos mdd meen lizan nopeesti, ettd namad pyssyy mukana. Mdd jéin
oottamaan. Sitte mdd huomasin, ettd Maria vield sielld laittaa Rymmenid sithen lan-
dalle, ettei mutddin toivoakaan vield vastawksesta ja toiset on jo viitannu minuutin
ajan sielld. Sitte mda buomasin, ettd Villella nousi kdsi ja mdd etta: “Sanopa sdd
sieltal”

Erityisopettaja Lanra: Marian ja Annin kans oli hyvd, ettd midd olin antamassa niitd
ohjeita. Senki aikana kn Maija opetti, niin be eivit pysyneet ihan siind faulutyis-
kentelyssa mukana. Mdd iban tammisia, etta Rymmenet ja sadat on jo sarakkeessa,
kato ku ne aina tybjensi sen alustan. Kanbea homma sitte kabdeksaa sataa taas al-
kaa nndelleen latomaan. Sen maid sanoin.

Erityisopetukesen lebtori: Niin justiin. Sdd joudntit sitd.

Erityisopettaja Laura: Ettd huomaatteko, etta ndin. Punttun vaan ndd ykkoset.

Liuokanlebtori: Se on kylla varmasti hyidyksi, ettid sen yhteisen tyoskentelyn aikana on

Joku [ohjaamassa]. Stindbdn niilld on kans siind tiedon vastaanottamisessa jollakin
lailla sitd ongelmaa. Eikd oo jannd se, ettd... — — eltd kuinka ittestiin selvind me
ollaan aina pietty sitd, ettd ku ne [tukea tarvitsevat] on tossa. Ensin on se yhteinen
alotus, ja me siirrytian vasta sitte niita objaamaan. Miksi sitd ei vois justiin, ettd ob-
Jatakin siind, ku Sitd tietoa otetaan ja Sitte yrittid saaha niitd yksin tekemdidin?
Erityisopetuksen lebtori: Panna se [opetettava asia] niitten tasolle.
Luokanlebtori: — — Sitd kannattaa tosiaan nyt painottaa.(20.3.07 ohkesk)

Viikon edetessa tukea tarvitsevien oppilaiden taidot opetettavassa
atheessa edistyivit. Tahan saakka he eivit olleet yleensi voineet viita-
ta ja osallistua koko luokan opetukseen. Erityisopettajan tuen ansios-
ta he pysyivit yhteisen opetuksen mukana. Osa heista jo viittast yh-
teisen opetuksen aikana.

Erityisopettaja Lauran ryhmissa yhteisen taulutyoskentelyn aikana
Maria laski jo napparasti lainaamisen 10-jarjestelmavalineilla. Erityis-
opettaja Laura ehdotti Marialle, ettd hin menisi nayttimaan sen vaih-
toehdon taululle. Maria vihan siikdhtineend kieltaytyi, vaikka naytti
tyytyvaiseltd Lauran ehdotukseen. Ville pystyi Marian tapaan selvit-
tamaan tunnin atheen 10-jarjestelmavilineilld. Han paast jalleen
myoOs viittaamaan ja vastaamaan luokanopettajan kysymykseen.
(22.3.07 tpk ja ohkesk)
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Viikon viimeiselld matematiikan tunnilla kaikki tukea tarvitsevan op-
pilasryhmin oppilaat osallistuivat opetukseen aktiivisesti. Kaikki
osasivat niin hyvin, ettd he myo6s halusivat vastata opettajan kysy-
myksiin. Aikaisemmin viikolla Maria, joka oli epavarma taidoistaan,
oli kokenut onnistumista. Hin oli ymmartinyt yhtad aikaa muiden
kanssa, miten asia ratkaistaan. Hin ei ollut kuitenkaan vield viitan-
nut, mutta kertaustunnilla hin nosti kiden ylos.

Maria uskaltautui ensimmdistd kertaa viittaamaan. Luokanopettaja
Maija huomasi sen heti, ja antor Marian tulla taululle. Maria tarvitsi
vihan luokanopettaja Maijan apua, mutta keskustelu taululla oli
luonnollista. Maria ei hataantynyt, vaan selvitti luokalle hienosti, mi-
ten ratkaisi tehtavan. Han tuli ujon mutta tyytyvaisen nakoisend pai-
koilleen. Oppilaat olivat koko ajan mukana opetuksessa. (23.3.07 tpk
ja ohkesk)

Maria ylitti korkean kynnyksen uskaltautuessaan estintymaan julki-
sestl. Se oli hanelle suuri askel ja osoitus itseluottamuksen lisdanty-
misestd. Tunnin jalkeen opiskelijat keskustelivat siita, etta koko luo-
kan opetuksessakin voidaan ottaa monenlaiset oppijat huomioon.
Opiskelijat olivat tyytyvaisida vilkkoon. He onnistuivat mielestdan
osallistamaan luokan oppilaat yhteisiin oppimistilanteisiin. He pitivat
opetustuloksiaan arvokkaina.

Havainnoiva opiskelija: No se tanlubommeli oli tosi hyva, kn siind tuli usiampi tapa ja
lapset sai selittid, miten ne ajattelis. Kaikki kylli kunnteli tosi tarkasti. Kylld neafko-
jddn, jos opettaa noin, ne Rylld kuuntelee.

Erityisopettaja Lanra: Tuota... Mun mielestd me ollaan tallid viikolla saatu, sen nyt ite
huomaa, kn on tuossa, Sellaisia onnistumisen elimyksia noille heikoille oppilaille.

Mdd lunlen, — — etta he kokevat olevansa hyvid tai ainaki, ettd ovat jotaki.
(23.3.07 obkesk)

Tastd viikosta lihtien matematiitkan tunnit, joissa oli koko luokka
paikalla, rakennettiin osallistaviksi. Erityista tukea tarvitsevien ja pal-
jon tukea tarvitsevien oppilaiden osallistuminen yhteiseen opetuk-
seen pyrittiin varmistamaan tukemalla kaikkia oppilaita heidan omis-
ta lahtokohdistaan kasin.
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Seuraavalla harjoittelujaksolla samana keviana uudet opiskelijat otti-
vat osallistavan opetuksen kiyttéon jo heti ensimmaisestd yhteistoi-
minnallisesti toteutetusta matematiikan tunnista lihtien. He toteutti-
vat koko harjoittelujakson ajan matematitkan tunnit mahdollistaen
kaikkien oppilaiden osallisuuden oppimisyhteis66n. Riippuen tunnin
rakenteesta, joko yhteisen opetuksen atkana tai pienissa ryhmissa
oppilaat osallistuivat yhteiseen opetukseen.

Mayn (2005, 29—-32) mukaan Ison Britannian lainsdadannossia oppi-
laiden omat kokemukset osallistumismahdollisuuksista (pupil partici-
pation) hyvaksytaan merkittavaks: arvoksi. Koulutusta koskevissa
normeissa painopiste on siirtynyt kohti oppilaiden osallisuuden ko-
rostamista. Suomen perusopetusta koskevassa normistossa et tallais-
ta linjausta ole. Perusopetuslaki (1998/628, 17§) edellyttdd, ettd ”Eri-
tyisopetus jarjestetadin mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen
yhteydessa”, mutta se on mahdollista jarjestda myo6s erillaan “taikka
muutoin erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa”. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 29) todetaan yleisesti,
etta “Erityisopetuksen tavoitteena on auttaa ja tukea oppilasta siten,
ettd hanelld on tasavertainen mahdollisuus suorittaa oppivelvollisuus
yhdessi ikdtovereidensa kanssa”.

Inkluusiossa ei ole kyse pelkastdan erityistd tukea tarvitsevien oppi-
laiden osallisuudesta. Yha enenevissd mairin kansainvilisesti kiinni-
tetadn huomiota sithen, ettd inkluusion tavoite tulee nihdi laajem-
pana monenlaisten oppijoiden tukemisena. Inkluusion tarkeédksi ta-
voitteeksi nahdddn juuri sosiaalisen ulkopuolelle jattaimisen (soczal ex-
clusion) eliminointi ja oppilaiden osallisuuden mahdollistaminen.

(Ainscow 2007b, 3.)

9.8.3 Konlun rooli sosiaalisena yhteisond on tarked

Koulun rooli lasten ja nuorten sosiaalisena yhteisona on monenlais-
ten paineiden alla. Koulun tehtivi lasten ja yhteiskunnan tarpeiden
yhteen sovittajana on entisestdan vaikeutunut. Koulun vaikutusmah-
dollisuudet lasten elimédin ovat monilta osin rajalliset, mutta toisaal-
ta my6s koulun asema lasten sosiaalisten suhteiden kasvupaikkana
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on korostunut informationaalisen yhteiskunnan paineiden kasvaessa.
Se edellyttad koulukulttuurin muutosta.

Sosiaaliseen yhteis66n kuulumisessa on tarkead ihmissuhteiden laatu.
Nienndinen erilaisten oppijoiden samaan luokkaan sijoittaminen ei
sisdlld inkluusiota, ellei oppilaiden osallisuutta yhteisGssd varmisteta.
Tama ei tarkoita erilaisuuden hiivyttamista hajuttomaksi ja mautto-
maksi asiaksi tai kielletyksi puheenatheeksi. Se taytyy ottaa vastaan
luonnollisena thmisten moninaisuuteen kuuluvana seikkana ja rik-
kautena. Erilaisten oppilaiden osallisuus taytyy toteuttaa opetuksella,
joka ottaa huomioon oppilaat heidin omista lahtokohdistaan kasin.

Osallistavassa kasvatuksessa oppilailla on mahdollisuus yhteisona
kasvaa tukemaan ja kunnioittamaan toisiaan. Oppilaiden kasitys it-
sestaan muovautuu yksilon mindn ja ympariston vuorovaikutuksessa
saatujen kokemusten myota (Jarventaus 2005, 417). Lapset ja nuoret
viettavit suuren osan elamastaian koulussa, joten koulun rooli oppi-
laiden henkil6kohtaisen identiteetin rakentajana on merkittava.

Opettajankoulutuksessa on mahdollisuus tulevaisuudessa painottaa
opettajan vuorovatkutustaitoja, silld opettajan tyostd on tullut entista
enemmain yhteistyo- ja ihmissuhdeammatti. Opettajan vuorovaiku-
tusosaamisen ammattitaitovaatimukset ovat kasvaneet. (Vrt. Stemler
ym. 2000, 114-115.) Myo6s opettamisessa kdynnissd oleva oppimis-
teoreettisen paradigman muutos edellyttad vuorovaikutteista opetus-
ta ja sosiaalisia taitoja.

Koulussa tulee olla resursseja huolehtia ja taitoa edistad oppilaiden
metakognitiivisten ja tiedonkasittelytaitojen kehittymista. Ne lapset,
joilla jo on kulttuurista padomaa ja opiskelutaitoja, edistyvat opin-
noissaan, vaikka opettajalla ei olist atkaa muuhun kuin rutiininomai-
seen opetukseen. Ne joiden valmiudet ovat heikot ja joiden tulisi
oppia edelld mainittuja taitoja, eivat edisty, elleivat saa nithin opetus-
ta. My6s hyvin menestyvien oppilaiden tulee saada mielenkiintoisia
oppimishaasteita. Huolehtimalla kaikkien oppilaiden opetuksesta
heidin omista lihtokohdistaan kisin koulu edistdd sosiaalista tasa-
arvoisuutta. (Vrt. Lingard 2007, 257-263.)
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9.9 Inkluusioon pyrkivin opetuksen keskeiset elementit

Ydinasioiden esiin nostamiseksi laadin yhteenvedon inkluusioon
pyrkivin opetuksen keskeisista sisalloistd. Esitan sen kuviossa 6. Sen
jalkeen kerron inkluusioon pyrkivan opetuksen tiivistetyista aineksis-
ta vield vahan tarkemmin.

Ylimpana kuviossa on opetuksen tavoitteena oleva oppilaiden osalli-
suus oppimisyhteisossa. Perustana on joustava opetussuunnitelma,
joka ottaa huomioon monenlaiset oppilaat. Kuvion keskella ovat
tehtavat, ohjaustavat ja opettajien yhteistoiminnallisuus. Tehtavat
valmistellaan erilaisten oppilaiden valmiuksia vastaaviksi. Ohjauksen
intensiteetti suunnitellaan systemaattisesti. Opettajat ohjaavat oppi-
laita useilla ohjaustavoilla. Koska oppilasaines on heterogeeninen,
atkuisia tarvitaan luokassa enemman kuin ykst.

OSALLISUUS
OPPIMISYHTEISOSSA

A
ERILAISET USEANLAISET YHTEIS-
TEHTAVAT, OHJAUSTAVAT TOIMINNALLINEN
niiden toteuttamistavat ja niiden syste- OPETUS
ja tuotokset maattinen kaytto

JOUSTAVA OPETUSSUUNNITELMA
JA
MONENLAISET OPPIJAT

Kuvio 6 Inkluusioon pyrkivin opetuksen keskeiset elementit
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Inkluusioon pyrkivin opetuksen lihtokohta on joustava opetus-
suunnitelma. Opetussuunnitelma on oppilaspainotteinen, joten se
muuntuu oppilaiden tarpeiden mukaan (Orkwis & MclLane 1998, 4;
McGuire ym. 2006, 170). Opetussuunnitelman pohjalta laadittuja
jaksosuunnitelmia sovelletaan joustavasti yksittaisen tunnin kulun ja
lapsen oppimisen mukaan.

Oppilaiden monenlaisuus otetaan huomioon jo tehtavia suunnitelta-
essa (McGuire ym. 20006, 170; Orkwis & McLane, 1998, 4). Suunnit-
telun pohjana etvit ole keskiverto-oppilaat, vaan opettaja asettaa op-
pilaille erilaisia tavoitteita (Peterson & Hittie 2003, 163). Tehtavit
toteutetaan oppilaiden valmiuksien ja oppimisprofiilin mukaan
(Tomlinson 2005, 15; Vaughn ym. 2000, 43). Kun oppilaat tekevat
tehtavid eri tavoin oman oppimisensa mukaan edeten, jokainen op-
pilas vo1 osallistua yhteiseen opetukseen omia sen hetkisia taitojaan
kayttden. Samasta tehtdvastad voidaan tehdé eri versioita, ja ne myos
muuntuvat monenlaiseksi toteuttamistavoiltaan. MyoOs tuotokset

ovat erilaisia, koska jokainen oppilas kayttad omia taitojaan (Tomlin-
son 2005, 15).

Oppilaita ohjataan eri tavoin. Tehtavia suunniteltaessa otetaan huo-
mioon, onko tehtava oppilaan aktuaalisen osaamisen alueella vai la-
hikehityksen vyohykkeelld. Ohjauksen tarve on sitad suurempi, mitd
etdiammalld uusi asia on oppijan sen hetkisistd taidoista. Koko luo-
kan yhteisen opetuksen osuus on melko vihainen. Opettaja on kui-
tenkin se, joka organisoi koko luokan tyoskentelyn ja ottaa huomi-
oon suunnitelmissaan koko ryhman.

Inklusiivisessa opetuksessa tarvitaan atkuisten yhteistoiminnallisuut-
ta. Koska perusopetus muuttuu lihtékohdiltaan monenlaiset oppi-
laat huomioonottavaksi, yksi atkuinen luokassa ei pysty opettamaan
hyvin erilaisia oppilaita. Opetuksessa edetaan lasten oppimisen eika
oppikirjan mukaan. Oppilas myos nihdidin kokonaisuutena. (Car-
rington & Robinson 20006, 323-331; Hanko 2003, 125; Johnson
1999, 72-79.) Luonteva yhteistyOkumppani opettajalle on erityis-
opettaja. Opettajien yhteistoiminnallisessa opetuksessa, sen suunnit-
telussa ja prosessiarvioinnissa molempien ammattitaito yhdistyy. Se
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edistdad perusopetuksen laatua. Lisaksi luokkaan tarvitaan avustajia
oppilaiden ohjaus- ja avustamistarpeesta riippuen.

Inkluusioon pyrkivin opetuksen paimiirini on oppilaiden osalli-
suus omassa oppimisyhteisossain. Erilaisuuden huomioiminen to-
teutetaan opetuksella, joka ottaa oppilaat vastaan heidin omista ldh-
tokohdistaan kisin. Pedagogiikka ei perustu enid samanlaisuuteen,
vaan erilaisuuteen (Lingard 2007, 245-246). Osallistavassa kasvatuk-
sessa oppilailla on mahdollisuus yhteiséna kasvaa tukemaan ja kun-
nioittamaan toisiaan (vrt. Ainscow 2007b, 3).



221

10 INKLUSIIVISEN OPETTAJUUDEN MALLI

Tassd tutkimuksessa tulevien opettajien opetuksen painopiste pyrit-
tiin siirtamadn samanlaisuuden tavoittelusta erilaisuuden huomioon
ottamiseen. Sen sijaan, ettd oppilaita olisi yritetty puristaa samaan
muottiin, otettiin ldht6kohdaksi oppilaiden luonnollinen erilaisuus.
Tayden inkluusion toteutumista ei kukaan osaa tyhjentavasti kuvitel-
la, mutta tulevat opettajat tiedostivat hyvin ne laajemmat puitteet,
joita inkluusioon pyrkiminen vaatii.

Tutkimustoimintani myota inklusiivinen opettajuus hahmottui ja sy-
veni itselleni. Padadyin malliin, jossa inklusiivinen opettajuus muotou-
tuu kolmella tasolla. Ne ovat inklusiivinen koulukulttuuri, opettajan
tyon orientaatioperusta sekad itse opetustyo, jonka nimesin inkluusi-
oon pyrkiviksi opetukseksi. Esitin mallini kuviossa 7.

Inklusiivinen koulukulttuuri
Asenne: Oppilaiden opetus perustuu luonnolliseen erilaisuuteen

Sosio- Monitoimijuuteen
konstruktii- Opettajan tyon orientaatio Perustuva ratkai-
vinen oppi- sukeskeinen
miskasitys toimintamalli

Inkluusioon pyrkivi opetus

Joustava opetussuunnitelma, erilaiset
tehtivit ja tuotokset, useanlaiset ohjaus-
tavat, yhteistoiminnallinen opetus seki
osallisuus oppimisyhteisossi

Teoreettinen tieta-
mys lasten ja nuorten
kasvusta ja kehityk-

sesta

Prosessiarvi-
ointi ja reflek-
toiva tyoote

Tarkoituksenmukaiset toimintaedellytykset:
opetus- ja muu henkilosto, oppilasryhmat, opetustilat, ty6-
aika, ty6nohjaus, materiaalit ym. resurssit

Kuvio 7 Inklusiivisen opettajuuden malli
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Mallin uloimman kehikon muodostaa sen arvopohjana oleva znk/usii-
vinen konlukulttunri. Inkluusio pyrkii sosiaaliseen ja kognitiiviseen oi-
keudenmukaisuuteen seki tasa-arvoon. Ihmisten erilaisuuteen asen-
noidutaan luonnollisesti. Ihmisten monenlaisuus on opetuksen lih-
tokohta. Arvopohjaan sisiltyvit asenteet nakyvat kiaytinnon tasolla
tapoina, joilla thmisid instituutioissa kohdellaan. (Vrt. Slee 2006c,
109-117; Booth & Ainscow 2005, 17.) Inklusiivisessa koulussa kar-
keat rajat tavallisten ja erityista tukea tarvitsevien oppilaiden valilta
ovat hdipyneet, eikd tuen saamisen ehtona ole virallinen diagnoosi.

Oppilaat ovat kasvaneet suvaitsevaisuuteen toisiaan kohtaan. (Vrt.
Thomas & Loxley 2001, 87; Vayrynen 20006, 373.)

Inklusiiviseen koulukulttuuriin kuuluvat tarkoituksenmukaiset puit-
teet. Se vaatit paljon enemman resursseja kuin perinteinen koulu.
Jotta oppilaita voitaisiin opettaa joustavasti yhdessa, opetustilat ovat
muunnettavissa erilaisiksi opiskelupisteiksi (vrt. Happonen 2002,
338, 344). Oppilasryhmien ovat kooltaan sellaisia, ettd oppilaantun-
temus on mahdollista. Opettajien tyoaikaan kuuluu paivittaisen luo-
kassa tehtavin tyon lisaksi opettajien ja muun henkiloston yhteistyo
ja -suunnittelu. Mahdollisuus yhteistyohon eri tahojen on koulun ar-
kea. Tuki ja palvelut ovat kidytettavissa joustavasti oppilaiden la-
hiymparistossa (Ladonlahti 2004, 45). Uloin kehi ei ole yksittdisen
opettajan ulottuvilla. Se vaatii arvovalintoja ja panostusta yhteiskun-
nan paattajilta.

Keskimmaisessa kehikossa on inklusiivisen opettajan tyon orientaatiopob-
Ja, johon voidaan vaikuttaa opettajan perus- ja tiydennyskoulutuksel-
la. Se tarjoaa opettajille vilineitd monenlaisten oppilaiden huomioon
ottamiseen. Se perustuu sosiokonstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen, jossa opetus nihdaian oppimisen ohjaamisena. Oppiminen on
tiedon rakentamista ja merkitysten luomista. Sosiaalisella vuorovai-
kutuksella ohjaajan ja muiden oppijoiden vililli on keskeinen rooli.
Tiedonkisittelytaidot ja metakognitiiviset taidot ovat tirkeitd oppi-
misen edistdjid. (Ojanen 20006, 22, 39; Anderson 2007, 50-51; Car-
rington & Robinson 2006, 324; Jones 2004, 165.)

Oppilasta lihestytaan ei vain hinen oppimiskykynsa, vaan kokonais-
tilanteensa pohjalta. Tama vaatii opettajalta teoreettista tietimysta
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lasten ja nuorten kasvusta ja kehittymisesta. Sosiaaliset ja emotionaa-
liset tekijat vaikuttavat kaikkeen oppimiseen, tunteisiin ja motivaati-
oon. Oppilaiden erilaisuudessa huomioidaan heidin oppimiskykyn-
sa, persoonallisuutensa, elamankokemuksensa, tunteensa ja perheen-
sa. (Vrt. Pinkus 2005, 184-187; Carrington & Robinson 2006, 323—
331; Hanko 2003, 125; Johnson 1999, 72-79.)

Inklusiivinen opettajuus kayttaa monitoimijuuteen perustuvaa ratkai-
sukeskeista toimintamallia. Opettajat tekevit intensiivistd ja saannol-
lista yhteistyota. He havainnoivat, pohtivat ja suunnittelevat yhteises-
ti, miten asioita hoidetaan prosessiarvioinnin ja oman tyon reflek-
toinnin avulla. My6s vanhempien kanssa tehdaidn sdannollista yhteis-

tyota. Opettajat ja vanhemmat etsivat keinoja, joilla ongelmia ratko-
taan (vrt. Aro & Nirhi 2003, 68).

Inklusiiviseen kouluun kuuluu moniammatillinen henkilékunta. Eri
alojen asiantuntijoiden ammattitaito on koulun henkil6kunnan ulot-
tuvilla. Tarvittaessa mukaan otetaan esimerkiksi terveydenhoitaja,
terapeutteja, koulupsykologi, perheneuvolan tyontekijoita ja laakari.
Henkiloston maéara riippuu oppilasryhmasta. Paavastuun jakavat
luokanopettaja ja erityisopettaja, jotka opettavat kaikkia oppilaita.
Yhteistyo koulunkiyntiavustajien kanssa on jatkuvaa. Opettajille on
myo6s tyonohjausta saatavilla. (Vrt. Carrington & Robinson 2006,
3206; Frattura & Capper 2007, 16—-19; Johnson 1999, 72—77; Naukka-
rinen & Ladonlahti 2001, 99-100; Naukkarinen 2003, Koski & Ryti-
vaara 2004, 21; Evans 2000, 37.)

Mallin sisimmassa kehikossa on itse opetustyo, mkluusioon pyrkivd ope-
tus. Se perustuu erilaisuuden pedagogiikkaan. Monenlaiset oppilaat
huomioidaan jo opetussuunnitelmassa, opetuksen toteuttamistavois-
sa, opetusmenetelmissa ja oppilaiden tuotoksissa. Vaihtelevia ohjaus-
tapoja kayttden edistetidn oppilaiden metakognitiivisia ja tiedonka-
sittelytaitoja. Koko ryhman oppimisen suunnitteluun kaytetaan lahi-
kehityksen vyohykkeeseen perustuvaa ohjausstrategiaa. Opetuksen
tavoitteena on oppilaiden osallisuuden varmistaminen, kaikkien op-
pilaiden kuuluminen yhteis66n. (Lingard 2007, 245-246; Orkwis &
McLane 1998, 4; McGuire ym. 2006, 168—169.)
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11 POHDINTA

Tutkimustani varittdd omaa tyotinsa tutkivan opettajan nakokulma.
Tarkasteluni keskiossa eivat kuitenkaan ole tyohonsa kyllastyneet ja
visyneet opettajat, vaan tyohonsa paneutuvat, lapsista huolehtivat,
mutta joskus riittimattomaksi itsensd tuntevat opettajat. Kannan
huolta siitd, ettd inkluusion nimissd luokkaan sysitdan monenlaisia
lapsia ja jatetdidn heiddt selviytymain mitenkuten yhden opettajan
kanssa. Se ei ole inkluusiota. Se on lyhytnakéistd toimintaa, joka to-
teutetaan oppilaiden ja opettajan hyvinvoinnin, oppimisen ja ty0ssa
jaksamisen kustannuksella. Se ei lopulta johda taloudelliseen sdasta-
miseen, vaan kulujen lisdantymiseen.

Tutkimuksissa on viime aikoina kiinnitetty huomiota opettajien in-
kluusioasenteiden syihin. Talmor ym. (2005, 219-228) selvittivat in-
klusitvisissa luokissa tyoskentelevien opettajien vdsymistd tyossaan.
Juuri ne opettajat, jotka pyrkivit mahdollisimman hyvin huomioi-
maan erilaiset oppijat luokassaan, visyvit herkimmin. Opettajan
muuttunutta tyotd on maariteltavd uudelleen. My6s tyoolosuhteita,
resursseja sekad opettajan tiydennys- ja peruskoulutusta on uudistet-
tava. Ilmi6ind opettajien tyossa vasyminen ja burn out on otettava
vakavasti. (Vrt. Luukkainen 2005, 118—125; Opettajankoulutus 2020
-ty6ryhmamuistio 2007, 46.)

Oman tyon tutkiminen auttaa nakemaan tutut asiat uudella tavalla.
Tutkimusprosessin aikana minun ja kollegani kisitys inkluusiosta sy-
ventyi, ja ajattelumme kehittyi. Aluksi kannoimme huolta oppilaiden
leimaantumisesta, mutta kehittimistyon aikana aloimme yhd enem-
man kiinnittda huomiota oppilaiden osallisuuteen. Inkluusion sosiaa-
linen sisalté konkretisoitui yhteistoiminnallisessa opetuksessa. Huo-
masimme voivamme antaa onnistumisen elimyksida monenlaisille
oppilaille kaikille yhteisessa opetuksessa.

Inkluusion voidaan katsoa toteutuvan vasta, kun kaikki ryhman op-
pilaat voivat osallistua oman yhteisonsi elamiin. Yhteis66n kuulu-
minen ja osallisuus muodostuvat pienistd, mutta merkittdvista asiois-
ta, kuten wvalituntikavereista, osallistumisesta yhteisiin leikkeihin,
opiskelutilanteista luokkatovereiden kanssa, yhteiseen opetukseen
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osallistumisesta ja onnistumisen kokemuksista. Naiden mahdollistut-
tua opetus tdyttad inklusiivisuuden vaatimukset. (Vrt. Skarbrevik,
2005, 390—-393; Ohna 2005, 175-177.)

Perinteinen, oppilaita samanlaisiin, homogeenisiin opetusryhmiin
luokitteleva opetus niyttad tulleen tiensid paihan. Laaketieteelliselld
diagnoosilla tai hyvinkin pienelld puutteella tai poikkeavuudella voi
olla suuria sosiaalisia seuraamuksia thmisen elimassa. Lapsi, joka vie-
14 paivakodissa on samassa ryhmassi naapurin lasten kanssa, saattaa-
kin joutua koulun alkaessa eri puolelle kaupunkia pienryhmain tar-
koituksenmukaisen oppimisympariston nimissa. Thminen on koko-
naisuus, joka tarvitsee akateemisten taitojen lisiksi myos ystavidan.
Arveluttavalta tuntuu ratkaisu, jossa oppimisvaikeuden seurauksena
pleni oppilas erotetaan leikkitovereistaan ja omasta sosiaalisesta yh-

tetsostaan. (Vrt. Vayrynen 2006, 372-373.)

Laaketieteen tarpeellisuutta e1 kukaan tietenkdan kyseenalaista.
Omasta kokemuksestani voin todeta, ettd olen saanut paljon apua
oppilaideni opetukseen sairaaloiden tiimeilti. Ongelmana ovatkin
koulun omat rakenteet ja kaytinnot. Ladketieteellisen diagnosoinnin
soveltamiseen ja pedagogisten ratkaisujen sosiaalisiin seurauksiin yk-
silon elimassa tulisi perehtya entistd tarkemmin. Erilaisuuden koke-
mukset leimaavat yksilon identiteettid ja voivat johtaa syrjaytymiseen
(Jarventie 2005, 416; Kuula 2000, 174-176; Komonen 2001, 133—
135). Inkluusion filosofinen tausta on saanut huomiomme kiinnit-
tymaan sithen, ettd ithmisilla tulee olla otkeus kuulua omaan yhtei-
soonsa omista lahtokohdistaan kasin hyvaksyttyna ja huomioon
otettuna.

Inkluusion toteutuminen edistdda oppilaiden otkeudenmukaista ja ta-
sa-arvoista kohtelua. Se edellyttda kunnilta panostusta perusopetuk-
sen korkeaan laatuun. Stakesin selvityksen mukaan oppilaiden hy-
vinvoinnissa ja terveyden edistimisessa on Suomen kouluissa suuria
eroja. Oppilashuoltotyon resurssit ovat alimitoitettuja ja painottuvat
ongelmakeskeisyyteen. My6s koulujen perusolosuhteet ovat heikot.
Lasten tasa-arvoisen ja oikeudenmukaisen koulutuksen toteutumi-

nen nayttaa siis olevan kaukana. (Rimpeld, Kuusela, Rigoff, Saaristo
& Wiss 2008, 7-8, 133—135.) Karvosen ja Rimpiliisen (2005, 5-20)
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mukaan thmisten pahoinvointi alueellistuu ja alue-erot syvenevat
kunnissa. Niiden valilld on eroja siind, tehdaanko hyvinvoinnin edis-
tamiseksi ennalta ehkiisevda ty6td vai panostetaanko pahoinvointia
korjaavaan, jalkikdteen tehtavaan tyohon. Kuntien lisdantynyt paa-
tantavalta mahdollistaa niin erilaiset painotukset kuntien vililla.

Opettajan nidkokulmasta katsottuna on paljon jirkevampidi luoda
sellaiset perusopetuksen olosuhteet, joissa erilaisten oppilaiden tar-
peet otetaan huomioon, eika tarttua tydhon vasta ongelmien ilmaan-
tuessa. Inkluusion edistiminen koskettaa lapsia. He eivit ole itse las-
na ajamassa omia etujaan kuntien luottamuselimissa, joissa koulutus-
ta koskevat arvovalinnat ja paatokset tehdaan.

Inkluusion toteutuminen vaatii tarkoituksenmukaiset toimintaedelly-
tykset, jothin kuuluvat muuntuvat opetustilat, riittdva opetus- ja muu
henkil6sto, yhteisen suunnittelun mahdollistava ty6aika, tyonohjaus
sekd monenlaiset materiaalit. Valtion tulist turvata koulutuksen valti-
onosuuksien ohjautuminen niille tarkoitettuun kayttoon. Se myos
vahentaisi koulutuksen alueellisia eroja Suomessa.

Inkluusiota on aina tarkasteltava siind ajassa ja paikassa, jossa kul-
loinkin eletaan. Koulujirjestelmdmme on muutoksen kourissa. Uu-
distukset eivit tapahdu nopeasti, vaan uusien aatteiden omaksumi-
nen vie atkaa. Tutkimukseni tarkoituksena on avata tieta muutoksel-
le. Vaikka en voi vaikuttaa koulun resursseihin, voin olla edistimassa
sitd, ettd opetustodellisuuden tarkasteluun otetaan korkealaatuisen,
inkluusioon pyrkivin opetuksen ydinainekset.

Inkluusio et ole yksiselitteinen ilmio. Sen yksinkertaistamista on val-
tettdvad ja pyrittava nikemain se moniulotteisena ja joustavana, silla
juuri ne ovat sen ominaispiirteitd. Opettajat tarvitsevat kuitenkin
tyokaluja, strategisia menetelmia, joilla uutta koulun todellisuutta
voldaan jasentda.

Opetusta voidaan suunnitella lihikehityksen vyohykkeeseen perus-
tuvan ohjausstrategian avulla. Ohjausstrategia auttaa hahmottamaan
koko oppilasryhmin ohjaustarvetta ja siten suunnittelemaan opetus-
ta jaksoina tai pienind kokonaisuuksina. Ilman oppimisen etenemi-
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sen ja harkittujen tavoitteiden yhdistimistd opettajan huomio kiinnit-
tyy helposti vain eniten ohjausta tarvitseviin oppilaisiin. Vaarana on,
ettd muut oppilaat jadvit vaille huomiota. Heikot oppilaat puolestaan
vasyvit jatkuvasta kykyjensa darirajoilla ponnistelusta. Lahikehityk-
sen vyOhykkeelld ja aktuaalisen osaamisen alueella opiskelun vuorot-
telu auttoi tutkimusluokan opiskelun suunnittelussa, vaikka se et tie-
tenkaan ollut yksindan riittdva keino.

Inklusiivisen filosofian vahvistuminen ja inklusiivisen opetusotteen
ymmairtiminen eivat olisi olleet mahdollisia ilman kasvatustieteelli-
sessa tutkimuksessa tapahtunutta paradigman muutosta positivisti-
sesta tieteenperinteestd laadulliseen tutkimusajatteluun. Ihmisid ja
sosiaalisia ilmi6itd ei voida tutkia kuten luonnon ilmi6itd. Sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa muodostuvista ilmidistd ei voida 16ytaa yhtid

totuutta eikd niiden olemusta voida tavoittaa pelkastian mairalliselld
tarkastelulla. (Vrt. Parker 1997, 21-27.)

Inklusiivisen koulutuksen lihtokohtana on erilaisuus. Se perustuu
erilaisuuden pedagogiikkaan. Jo opetusta suunniteltacssa otetaan
huomioon, etti oppilasryhmissi on monenlaisia oppijoita, joiden
tarpeet muovaavat toteutettavaa opetusta. Tavoitteena el ole opettaa
pelkastdan sisaltojd, vaan oppimisen kannalta tarkeita ovat opiskelu-
taidot ja oppimisstrategiat. Opetuksen tavoitteet, toteutustavat, opet-
tajan ohjaustavat ja oppilaiden tuotokset ovat erilaisia. (Lingard
2007, 257-263; Orkwis & McLane 1998, 4; McGuire ym. 2006, 167—
171.)

Inklusiivisen opetuksen toteuttajaksi ei usein riitd yksi ohjaaja. Tarvi-
taan monenlaista yhteistyotd seka useita ohjaajia ja avustajia tuke-
maan oppilaan jokapiiviistd koulunkayntida luokassa. Opettajuus el
endd ole yksin tekijan ammatti, vaan opettajan ymparilld oleva tiimi
kasvaa. Yhteistyota tehddan kouluissa jo nyt monin eri tavoin, mutta
yhteistoiminnallinen opetus ei ole kovin yleistd. Yhtena syyni yhteis-
toiminnallisen opetuksen vihdisyyteen on opettajan yksin tekemisen
perinne. Télld hetkelld suurin yhteistyon maaraa rajoittava tekija on
luultavasti kiytettavissia olevien henkil6resurssien vahiaisyys. Yhteis-
toiminnallinen opetus tuo lisdd joustavuutta luokan opetusjirjeste-
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lythin, mutta se vaatii opettajilta my6s yhteistyotaitoja seka kaytan-
non atkaa yhteiseen suunnitteluun.

Osa tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista oli valmiita jatkossa-
kin tekemaan tivista yhteistyotd omassa luokassaan erityisopettajan
kanssa, ja osa korosti yhteistyOn toteutumisen vaatimuksia. Tiimityo,
olipa se sitten yhteista opetusta tai muuta atkuisten valistd yhteistyo-
ta, on inkluusion onnistumisen edellytys (Kent-Walsh & Light 2003,
120; Talmor ym. 219-228).

Opettajien on tulevaisuudessa saatava koulutuksessa valmiuksia tii-
mity6hon seka oppilaiden erilaisten kehitysvaiheiden, elimantilan-
teiden, oppimis- ja muiden vaikeuksien kohtaamiseen. Thmissuhde-
koulutuksen sekd kasvatuspsykologisten koulutussisiltojen korosta-
minen el tarkoita sitd, ettd tavoiteltaisiin opettajien muuttumista so-
siaalityontekijoiksi tai psykologeiksi. Piinvastoin, koulutuksella edis-
tettdisiin opettajien kykya paremmin rajata oman tyonsa. Heidan tu-
lee pystyd tunnistamaan ja mdirittelemaidn oppilaiden avun tarve.
Heidin on osattava kutsua yhteistyohon vanhempia ja muita tarvit-
tavia henkiloitd. Opettajalla on my6s oltava valmiuksia kohdata op-
pilaat koulupaivan nopeasti vaihtuvissa tilanteissa. On osattava tart-
tua merkittaviin seikkoihin, jotka vaikuttavat pieniltd, ohimenevilta
asioilta. Ne voivat jatkuessaan muuttua yksiloa leimaaviksi tai syrjayt-
taviksi tekijoiksi. (Ainscow 2007b, 4; Komonen 2001, 133-135.) In-
klusitvinen opettajuus ei ole pelkdstaan kimppu teknisia taitoja. Se
vaatil pitkalle koulutettua, omasta toiminnastaan tietoista, joustavaa
opettajaa, joka pystyy yhteistybhon monenlaisten thmisten kanssa.

(Vit. Lingard & Mills 2007, 237.)

Ohjatut harjoittelut ovat yliopisto-opintojen ja opettajan kaytinnon
tyon yhdistymispiste. Kokemuksellinen oppiminen, jossa teoria ja
kaytantd yhdistyvat, palvelee opettajan ammatillista kehittymista.
Opiskelijalla on oltava mahdollisuus turvallisesti punnita omia ko-
kemuksiaan ohjaajien kanssa. Ohjattu harjoittelu nayttad kaytannos-
sa, miten omaa tyotadan voi ’tutkia”, miten omasta tyostaan voi koko
ajan oppia uutta ja miten voi edetd kokeilemalla erilaisia vathtoehto-
ja. Yhtd ainoaa oikeaa tapaa ei ole. (Ojanen 2006, 71-75; Keski-
Luopa 2001, 102—-111.) Ohjatussa harjoittelussa omaksutut oman



229

tyon reflektointitavat ovat keinoja, joita opettaja voi kayttdia omassa
tyossaan vield vuosienkin paastd, vaikka oppilaat vaithtuvat ja ajat
muuttuvat.

Pyrimme harjoittelussa sithen, ettd ongelmallisia vuorovaikutus- ja
opetustilanteita sekd puutteellisia tuntien toteutuksia ei pidetty epa-
onnistumisina. Tapahtumia paastiin analysoimaan prosessiarvioinnin
avulla. Oppimistilanteita reflektoimalla ongelmatilanteet nayttay-
tytvatkin opiskelijoille valttimattomana vatheena paasta kasiksi ilmi-
on syvempaan olemukseen ja kehittya opettajana. Varsinkin erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisvaikeudet seka joidenkin oppi-
laiden haastava kaytos olivat opiskelijoille aluksi yllattavid ja ponnis-
teluja vaatiessaan raskaita. Juuri naissa tilanteissa toisten opettajien
tuki ja keskustelu auttoivat opiskelijoita huomaamaan, etta epamiel-
lyttavitkin tunteet kuuluvat opettajan tyohon, ja ettd jaettu vastuu
helpottaa omaa tyota.

Opiskelijoiden kehittymisen vaatima tila ja aika vaativat myos lehto-
reilta malttia. Kun kehityimme ohjaajina, opimme lisdamaan opiske-
lijoiden omaan pohdintaan kaytettavaa aikaa. Ohjaus kehittyi myos,
kun teoreettinen tausta selkiytyi.

Tutkimukseen osallistuneilla opiskelijoilla oli harjoittelun alkaessa
erilaiset kasitykset inkluusiosta. Suurimmalla osalla kasitys inkluu-
siosta muuttui askeleen verran myonteisemmaksi, mutta jokainen
otti tuon askeleen omasta lihtoruudustaan. Tulokset vahvistavat sen,
ettd thmisen uskomukset ja asenteet ovat hitaasti muuttuvia, ja ettd
oppiminen tapahtuu atkuisillakin jokaisen omista lahtokohdista ka-
sin. Inklusiiviseen opettajuuteen tiahtdavilla ohjatulla harjoittelulla oli
padosin myonteinen vatkutus opiskelijoiden oppimiseen. Melkein
kaikki opiskelijat kokivat, ettd he olivat oppineet ottamaan huomi-
oon erilaisia oppijoita opetuksessaan. Harjoittelun paittyessa erilai-
suus tuntui heista paljon luonnollisemmalta opetuksen lihtokohdalta
kuin ennen ohjattua harjoittelua.

Tutkimuksessani kaytimme kollegani kanssa yhteistoiminnallista
otetta myos ohjatussa harjoittelussa. Opiskelijat saivat kahden eri
tyotehtavissd toimivan lehtorin, luokanopettajan ja erityisopettajan,
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ammattitaidon ja yhteisen ohjauksen kaytt66nsi. Se yhdisti erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen niakokulmat joustavaksi, osallistavaksi
perusopetukseksi. Opiskelijat saivat samalla esimerkin siitd, miten
yhteistyota tehdadn oppituntien ulkopuolella ja miten asioita voidaan
pohtia yhdessd vastuuta jakaen. Lehtoreiden yhteistoiminnallinen
ohjaus uudisti harjoittelun ohjauskiytintod sekd monipuolisti inklu-
sitviseen opettajuuteen tahtaavan ohjatun harjoittelun sisaltéa. Sen
avulla pienennettiin erityisopetuksen ja yleisopetuksen vilista kuilua
jo koulutuksessa seki edistettiin luokanopettajan osaamista ja tun-
netta omasta asiantuntijuudesta erilaisten oppilaiden opettajana.

Opettajankoulutus on uusien tyétapojen ja opetusmenetelmien tuo-
jana ja muutoksen tekijana avainasemassa. Harjoittelukouluilla on jo
nyt mahdollisuus lisitd yhteistoiminnallista erityis- ja yleisopetuksen
opettajien ohjausta. Opettajankoulutuksen eri suuntautumisvaih-
tochtojen erillisyys hidastaa inklusiivisten koulutussisiltéjen kayt-
toon ottoa opettajankoulutuksessa. Ohjatut harjoittelut ovat sopivia
muotoja inklusiivisten ty0- ja opetustapojen harjoitteluun. Niiden
vatkuttavuus paranee, kun yliopisto-opintojen teoreettinen tausta
kehittyy inklustivisia kaytantoja tukeviksi.

Toimintatutkimus on vaativa tapa tehda tutkimusta. Tutkijan on sie-
dettava epavarmuutta pitkddn, ennen kuin asiat alkavat selkiytya.
Olisin voinut ottaa jonkun suppeamman lahtokohdan oman tyoni
kehittimiselle. Toisaalta juuri inklusiivisen koulutuksen paikantami-
nen suomalaisen koulujirjestelmin kontekstiin ja inklusiivisen ope-
tuksen kokonaisuuden hahmottaminen kiinnostivat minua.

Jatkotutkimuksissa voisin keskittyda johonkin inklusiivista opettajuut-
ta edistavaan osa-alueeseen. Esittelemini ratkaisukeskeinen toimin-
tamalli kaipaisi lisaitutkimusta. Lisdantynyt tarve vuorovaikutukseen
ja verkostoitumiseen oppilasta tukevien henkil6iden kanssa on viela
uutta opettajan tyossi, ja se vaatisi lisavalaisua. Muutenkin opettajan
tyohon liittyvien tunteiden tutkimiseen tarvittaisiin lisdd panostusta.
Ihmissuhdealoilla, kuten psykologien ja sosiaalityontekijoéiden koulu-
tuksessa, omien tunteiden kisittelyyn saadaan valmiuksia jo koulu-
tuksessa. Myos tyoelaimissd heidin ammatillisen otteensa sailymises-
ta, tyossa kehittymisesta ja jaksamisesta huolehditaan tyénohjauksel-
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la. Tutkimus olisi oiva keino mainittujen koulutussisaltéjen ja toi-
mintamallien kehittimiseen opettajan tyéhon sopiviksi.

Tutkimukseni mukaan yhteistoiminnallinen opetus edistda inkluu-
sion toteutumista luokassa. Yhteistoiminnallista opetusta toteutetaan
kouluissa jo jonkin verran (esim. Rimpilainen & Bruun 2007). Opet-
tajankoulutuksessa niihin toteutustapoihin perehdyttimista tarvittai-
siin lisaa. Yhteistoiminnallisuuteen harjaannuttavan koulutuksen vai-
kutukset yhteistoimintataitoithin ja -asenteisiin olisivat tarkea tutki-
muksen ja kehittimisen kohde.

Muutos lidhtee oivalluksesta. Inkluusiota mdariteltdessd on tirkedta
maaritelld sisiltéa eikd paikkaa, jossa opetus tapahtuu. Kun perus-
opetus nihdaian erilaisuuden pedagogiikkana, ollaan jo lahempina
ajatusta jokaisen henkilén hyvinvoinnin merkityksellisyydesta. Tut-
kimukseni perimmainen tavoite on praktinen. Toivon, ettd inklusii-
visen opettajuuden rakennusaineiden tarkastelu vahvistaa asianmu-
kaisten, inkluusiota edistivien kaytintjen toteutumista ja kehitta-
mista kouluissa ja opettajankoulutuksessa.
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Liite 1. Opiskelijoiden aiempi koulutus ja tyokokemus

OPISKELIJOIDEN
AIEMPI KOULUTUS

Ylioppilas 3
Kokeillut

toista alaa 1-2 v. 3
Il asteen ammatillinen tutkinto 1
Ammattikorkeakoulututkinto 2
Alempi korkeakoulututkinto 1
Ylempi korkeakoulututkinto 1
Yhteensa 11
OPISKELIJOIDEN

AIEMPI TYOKOKEMUS

Ei tybkokemusta 2
Opettajana ja/ tai

koulunkayntiavustajana alle vuosi 3
Opettajana ja/ tai

koulunkayntiavustajana 1-2 v. 2
Opettajana ja/ tai

koulunkayntiavustajana 2-5 v. 3
Opettajana 5-10 v. 1
Yhteensa 11
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Liite 2. Tutkimussopimus

TUTKIMUSSOPIMUS

Lapin yliopiston harjoittelukoulun 1. luokassa toteutetaan opetusharjoittelun
ohjauskokeilu, joka jatkuu 2. luokan syksyyn saakka. Pyrimme kehittimaan
yhteistoiminnallisen opetusharjoittelun ohjausmallin, joka palvelee tulevien
opettajien kehittymista inklusiivisesti suuntautuneiksi opettajiksi.

Ohjauskokeilun toteuttavat luokanlehtori Satu Kumpulainen ja erityisopetuk-
sen lehtori Suvi Lakkala. Kokeilusta laaditaan raportti. Raportin lisiksi Suvi
Lakkala tekee aiheesta laajemman tutkimuksen opinnaytety6niin professori
Kaarina Maitin ohjauksessa.

Kokoamme aineistoa keriamalld monenlaista aineistoa luokasta: oppilaiden
tuotoksia ja testeja, valokuvia ja videota eri tilanteista. Keradmme aineistoa
myo6s omista muistiinpanoistamme. Haastattelemme opetusharjoitteluun osal-
listuvia opiskelijoita opetusharjoittelun inklusiiviseen opetukseen liittyen. Ka-
sittelemme aineiston luottamuksellisesti. Tutkimukseen osallistuneiden henki-
lollisyys  ei  tule millidan tavalla ilmi raportissamme eikd  jatko-
opintotutkimuksessa.

Allekirjoittamalla timan sopimuksen annat suostumuksesi haastattelusta saa-
mamme aineiston kayttdmiseen tutkimuksessamme. Toivomme sinulta kriittis-
ta ja rakentavaa asennetta, jotta tutkimus olisi mahdollisimman objektiivinen ja
tieteellista tietoa eteenpiin vievil

Kiitos osallistumisestasi!

Suvi Lakkala Satu Kumpulainen
erityisopetuksen lehtori luokanlehtori

PVM haastateltavan allekirjoitus ja nimenselvennys
Yhteystiedot

sahkoposti ja/tal puhelinnumero
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Liite 3. Lupa oppilaiden vanhemmilta

HYVAT OPPILAIDEN HUOLTAJAT!

Lapin yliopiston harjoittelukoulun 1. luokassa toteutetaan opetusharjoitte-
lun ohjauskokeilu, joka jatkuu 2. luokan syksyyn saakka. Pyrimme kehittimaan
yhteistoiminnallisen opetusharjoittelun ohjausmallin, joka palvelee tulevien
opettajien kehittymistd uudistuvassa koulussa.

Ohjauskokeilun toteuttavat luokanlehtori Satu Kumpulainen ja erityisope-
tuksen lehtori Suvi Lakkala. Suvi Lakkala tekee atheesta laajemman jatko-
opintoihin liittyvin tutkimuksen professori Kaarina Maitin ohjauksessa.

Kokoamme aineistoa kerdamalld monenlaista aineistoa luokasta: oppilaiden
tuotoksia ja testejd, valokuvia ja videota eri tilanteista. Kerddmme aineistoa
myOs omista muistiinpanoistamme. Haastattelemme opetusharjoitteluun osal-
listuvia opiskelijoita opetusharjoittelun inklusiiviseen opetukseen liittyen. Ka-
sittelemme aineiston luottamuksellisesti. Tutkimukseen osallistuneiden henki-
l6llisyys ei tule milladn tavalla ilmi tutkimuksessa.

Tutkimuskohteena ovat opettajaksi opiskelevat, mutta heitd voi ei irrottaa
oppilaista. Siksi pyydimme lupaa saada ottaa lapsistanne valokuvia tai kuvata
heitd videolle opetustilanteissa. Videot tulevat olemaan osa aineistoa, jota ei
julkaista, mutta osa valokuvista voi olla kiyttokelpoista materiaalia havainnol-
listamaan opetustilanteita opetusharjoittelun nakékulmasta. Oppilaiden nimia
ei kuitenkaan mainita.

Suvi Lakkala Satu Kumpulainen
erityisopetuksen lehtori luokanlehtori

Suostumme sithen, ettd
D lapsestamme saa ottaa valokuvia ja kuvata videolle. Valokuvia voi kayttaa
julkaisuissa.
D lapsestamme saa ottaa valokuvia ja kuvata videolle. Valokuvia ei voi kayttaa
julkaisuissa.
D Lapsestamme ei saa ottaa valokuvia eika kuvata videolle.

PVM Oppilaan nimi

Huoltajien allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 4. Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO:
Taustatiedot: Nimi, koulutus, tydkokemus alalta

Alkuhaastattelu:
I Inklusiivinen opettajuus
I Millainen kasitys sinulla on luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyosta?
a. Millaiset tehtavit ja roolit kummallakin on?
b. Mitd yhteistyé heidin vilillian on eli missd asioissa ja miten yh-
teistyotd tehdaan?
c. (Miten yhteistyota tulisi kehittaa?)
IT Millainen kisitys sinulla on sanoista inkluusio ja integraatio nyt harjoittelun
alkaessa?
d. Mita ne vaativat? Mika on niiden paamaara?
e. Miten ne nikyvit koulun kdytinnossa?
t. Miten niiden pitéisi nikya koulun kaytinnossa?
III Millainen kasitys sinulla on inklusiivisesta opettajuudesta?
g. Miti se vaatii? Mikad on sen padmaarar
h. Miten se nikyy koulun kaytannossa?
i.  Miten sen pitdisi nidkya koulun kaytinnossar

Loppuhaastattelu:
I Inklusiivinen opettajuus
1. Minkilaisia asioita/taitoja opit inklusiivisessa harjoittelussar
- Uudestaan alkuhaastattelun kysymys nro 1. ja lisiksi kokemukset yhteis-
toiminnallisesta opettamisesta
2. Miten nyt niet sanat inkluusio ja integraatio? Alakysymykset ehka mukaillen
3. Millainen kasitys sinulla on inklusiivisesta opettajuudesta? Alakysymykset
ehkd mukaillen
4. Miten kasityksesi inklusiivisesta opettajuudesta muuttui harjoittelujakson
atkana?
5. Millaisia inklusiivisen opettajuuden vaatimia tietoja ja taitoja sait harjoittelu-
jakson aikana?
6. Mita muuta inklusiivista opettajuutta koskevaa asiaa olisit halunnut oppia?
IT Harjoittelun yhteistoiminnallinen toteutusmalli
(Kaytetdan tukena kyselylomaketta)
Millaisena koit ohjausmallin sisallon?
Millaisena koit ohjausmallin toteutuksen?
Miten timi yhteistoiminnallinen ohjausmalli edesauttoi inklusiivisen opetta-
juuden kehittymista?
ITI Kokeilun edelleen kehittiminen
Millaisia kehittimisehdotuksia sinulla on?
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Liite 5. Loppukysely

INKLUSIIVINEN OPETUSHARJOITTELU KYSELY

Tuo timai kysely mukaan haastatteluun. Voit tarkentaa haastattelussa vastauk-
siasi!

Opetusharjoittelijan nimi:
PVM

OHJAUKSEN TARKEYS JA LAATU

1. Arvioi inklusiivisen opetusharjoittelun tarkeyttd tulevan opettajan tyosi kan-
nalta.

2. Miti opit inklusiivisuudesta opetusharjoittelujakson aikana?

3. Kuvaile muutamalla sanalla millaista oli Suvin ja Satun antama ohjaus inklu-
siivisessa opetusharjoittelussa.




267

Liite 5. Loppukysely jatkuu
SISALTOTAVOITTEIDEN OHJAUS

IImaise kasityksesi merkitsemalld rasti (x) mielipidettisi ldhinni olevaan sarak-
keeseen jokaisen toteamuksen kohdalle.

Olen tdysin eri mielta

= Olen hiukan eri mielta
Olen hiukan samaa mieltid
Olen tdysin samaa mieltd

AN~
[

01. Inklusiivisessa opetusharjoittelussa oli pidettivid
tunteja tarpeeksi (3h+3h).

02. Pohjatuntiviikolla sain riittivan mallin inklusiivisella
menetelmalla toteutetuista tunneista.

03. Pohjatuntiviikolla sain riittdvin mallin lehtoreiden
yhteistoiminnallisesta suunnittelusta.

04. Pohjatuntiviikon havainnointitehtavit edistivat
oppimistant.

05. Sain riittavasti kirjallista oppimateriaalia inklusiivisen
opetusharjoittelun sisalloista.

06. Saamani teoriatieto oli selkeia.

07. Saamani teoriatieto yhdistyi kiytint6on.

08. Lehtoreiden ohjaus ennen inklusiivisia tunteja oli riittivaa ja oleellista.

09. Lehtoreiden palauteohjaus inklusiivisten tuntien jalkeen oli riittavaa
ja oleellista.

10. Tuntisuunnitelma auttoi jisentimain pidettivaa tuntia.

11. Tuntien jalkeinen pikakysely auttoi jdsentimain pidettyd tuntia.




Liite 5. Loppukysely jatkuu
ITSEARVIOINTI SISALTOTAVOITTEIDEN OPPIMISESTA

Arvioi, miten omasta mielestdsi saavutit inklusiivisen opetusharjoittelun tavoitteena olleet
neljd asiaa; prosessiarviointi, yhteistoiminnallinen opettaminen ja eriyttiminen ja ohjaus.

I PROSESSIARVIOINTI

Miten hyvin opit prosessiarvioinnin?
a. erittdin hyvin

b. hyvin

C. tyydyttivisti

d. heikosti

Ole hyvi ja perustele vastauksesi muutamalla sanalla.

II YHTEISTOIMINNALLINEN OPETTAMINEN

Miten hyvin opit luokanopettajan ja erityisopettajan toteuttaman yhteistoiminnallisen

opettamisen?

a. erittiin hyvin
b. hyvin

C. tyydyttivisti
d. heikosti

Ole hyvi ja perustele vastauksesi muutamalla sanalla.
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Liite 5. Loppukysely jatkuu
I ERTYTTAMINEN

Miten hyvin opit eriyttimisen periaatteet?
a erittiin hyvin

b hyvin
c tyydyttivisti
d heikosti

Ole hyvi ja perustele vastauksesi muutamalla sanalla.

IV OHJAUS (OHJAAVA OPETUS JA SCAFFOLDING)

Miten hyvin opit mielestdsi ohjauksen periaatteet?
a erittdin hyvin

b hyvin
c tyydyttavisti
d heikosti

Ole hyvi ja perustele vastauksesi muutamalla sanalla.

V LOPPUYHTEENVETO

1. Mika jdi askarruttamaan tai epéselvaksi koskien inklusiivista opettajuutta?

2. Mitd muuta haluaisit sanoa inklusiivisesta opetusharjoittelustar?

Kiitos vastauksistasi!
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Liite 6. Itsearviointt

ITSEARVIOINTI INKLUSHVISEN TUNNIN TOTEUTUMINEN
Pvm: OPPIAINE:

Tunnin luokanopettaja:

nimi
Tunnin erityisopettaja:

nimi

1. Mitké asiat mielestési onnistuivat oppitunnissa hyvin?

2. Miten eriyttdminen mielestési onnistui?

erittdin hyvin
hyvin
kohtuullisesti
huonosti

N S

Perustele:

3. Miten oppilaiden ohjaaminen onnistui?

1. erittdin hyvin

2. hyvin
3. kohtuullisesti
4. huonosti

Perustele:

4. Mitka asiat tekisit toisin?

5. Milla tavoin opettajien yhteistoiminnallisuuden tavoitteet toteutuivat suunnittelussa ja toteutuksessa?

6. Miten arvioit oppilaiden tdmén hetken oppimista? Miten jatkat tésta seuraavalla tunnilla?
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Liite 7. Ohjauskeskustelun yhteenveto (harjoittelun alkuosa)

OHJAUSKESKUSTELU: OPPITUNNIN PALAUTE (matematiikka)

LEHTORIT

OPISKELIJAT

e Kertokaapa tunnista. Miten se meni?

e ongelmanratkaisutehtivin onnistu-
neiden puolien kuvailua ja analysoin-
tia

e tehtidvin puutteiden analysointia

e tchtivi el palvellut tunnin varsinaista
aihetta, joten aihe piti selostaa vield
erikseen ja opettajajohtoinen osuus
venyi lilan pitkdksi

e ikikauden huomioiminen: tyStapo-
jen vaihtelu

e ciinkluusion tavoitteiden mukainen
toteutus: opettivat eri tiloissa (kdyta-
valld)

e palaute: osasivat muuttaa suunnitel-
maa ja padstid muitakin toiminnalli-
seen tehtavain

e oppilaita leimaava kielenkaytto

e tchtivien jaon pohdinta

e suunniteltava etukiteen erilaisten
tehtivien ja erilaisen ohjauksen tarve

e oppimisstrategiaan ohjaaminen muil-
lakin tavoilla kuin vain kirjan esi-
merkin mukaan

e prosessiarviointi: Mitd paatelmia
teette seuraavalle tunnille?

ongelmanratkaisutehtivin onnistu-
neisuuden kuvailua ja analysointia
oppimisstrategian kiyton kuvailua
tehtidvin ratkaisussa

oppilaat eivit jaksaneet kuunnella
loppuun

oppilaiden toiminnan analysointia
suhteessa omaan toimintaan (reflek-
tio)

oppimisstrategian opettamisen vai-
heiden pohdinta (reflektio)

oman toiminnan (eri tiloissa opetta-
minen)pohdinta ja muuttaminen
oppitunnin aikana (reflektio)
oppimateriaalin analysointi ja paran-
taminen (reflektio)

tehtavan ohjaamistavan kuvaus ja
analysointi (reflektio)

yksittdisten oppilaiden oppimisstra-
tegioiden ja kayttiaytymisen pohdin-
taa

Oppilaiden kiyttaytymisen ana-
lysointia

Paritehtivin toteuttamisen pohdin-
taa
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Liite 8. Ohjauskeskustelun yhteenveto (harjoittelun loppuosa)

OHJAUSKESKUSTELU: OPPITUNNIN PALAUTE (didinkieli)

LEHTORIT

OPISKELIJAT

e Millainen oli timi tunti?

e palaute: oppilaat opiskelivat innos-
tuneesti.

e muun ryhmin sitoutuminen edisti
yksittiisen oppilaan sitoutumista

e palaute: hienoa kiyttdytymisen oh-
jausta

e opettajan rooli kayttdytymisen oh-
jaajana

e palaute: hyva ohjeiden anto, toimi-
va tyonjako opettajien vililld, tis-
millistd ja rauhallista ohjausta

e palaute: oppilaskeskeistd tyotd ko-
ko tunti, silti opettajat my6s ohjasi-
vat koko ajan

e oppilaiden lukemis- ja kirjoitustai-
don analysointia ja pohdintaa

e palaute: ohjasivat huolellisuuteen ja
siisteyteen

e tarkka ohjaus ja tismallinen tyon-
teko tirkedd kirjoittamaan oppimi-
sessa

e palaute: tehtivitasot hyvin suunni-
teltu

e palaute: oppilaat auttoivat toisiaan

e yksittiisen oppilaan kiyttaytymisen
ohjaamisen pohdintaa

e palaute: rauhallinen tunnelma koko
oppitunnin ajan

kuvailevat oppilaiden onnistunutta
yhteistoiminnallisuutta ja motivoitu-
neisuutta

yksittdisen oppilaan kiyttiytymisen
pohdintaa ja tuen tarve (prosessiarvi-
ointi)

oppilaiden kiyttdytymisen pohdinta
suhteessa omaan toimintaan (reflek-
tio)

oppilaiden omatoimisuus mahdollisti
yksittiisten oppilaiden ohjauksen
tehtdvin eri vaativuustasot mahdollis-
tivat oppilaiden omatoimisuuden

oppilaiden lukemis- ja kirjoituksen
ohjauksen analysointia ja pohdintaa
(prosessiarviointi)

oppimateriaalin  pohdintaa (proses-
siarviointi)

yksittdisten —oppilaiden ohjaamisen
kuvailua ja pohdintaa (prosessiarvi-
ointi ja reflektio)
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Liite 9. Aidinkieli 30.11.2005

INKLUSIIVINEN AIDINKIELI 1. k. Aihe: K- kifjain/ddnne

Tdma tunti toteutettiin didinkielen jakotunneilla, jossa oli 9 - 10 oppilasta.
Opettajia oli kaksi.

I Tunnin aloitus

Oppilaat asettuvat piiriin istumaan luokanopettajan johdolla. Oppilaille kerrotaan kertomus
Sanojen maan valtakunnan vartijoista, jotka marssivat kolistellen portilla. Harjoitellaan
marssimista ja huomataan, ettd liikke muistuttaa k-kirjainta ja kopsahtelu k-ddnnetta. Vartijat

ovat jattineet lapsille tehtivin. Rasiassa on kirje, jonka yksi lapsista lukee.

Hei 1b — luokka!

Lukko aukeaa salakielella.

Olette saapuneet Sanojen maan portille.
Portilla vartioi kolme vartijaa.
Heill& on hallussaan 3 lukkoa.

Tanaan aukaisette ensimmaisen lukon.

Muistakaa leimata passinne tehtévén jalkeen.

Terveisin Sanoien maan kuninaas

IT Tehtavit
Luokanopettaja

jakaa salakielisen viestin oppilasryhmille. Viestissi on ohje, mistd 16ytyy

tamén pdivan tehtidva. Ratkaistaan salakirjoitus ja haetaan tehtivat. Luokanopettaja ja eri-

tyisopettaja ohjaavat ryhmia.

Ryhma 1. Luetun ymmirtiminen: lausetaso
- Monisteessa on kolmesanaisia lausei-
ta (k-sanoja)
- Lue lause. Miti se tarkoittaa?

- Piirrd siitd kuva lauseen ylld olevaan
kehikkoon.

Ryhma 2. Luetun ymmirtiminen: sanataso
- Sanakortteja (k-sanoja)
- Lue sana. Miti se tarkoittaa?
- Piirré siitd kuva monisteeseen ja kir-
joita sana alle.

Ryhma 3. Kirjoittaminen: omien lauseiden
tuottaminen
- Verbikortteja
- Lue sana. Kuka voisi tehda niin?
- Keksi ja kirjoita lause vihkoon

Ryhmai 4. Kirjoittaminen: sana-/tavutaso
- sanakortteja (k-sanoja)
- Lue sana. Miti se tarkoittaa?

Kiinna kortti toisinpain.

- Tavuta sana ja kirjoita se tavuittain
vihkoon.

Eriyttiminen ja ohjaus

Eniten ohjausta annetaan ryhmille 3 ja 4, mutta kaikkien ty6td seurataan ja tuotokset tarkis-

tetaan.
III Tunnin lopetus
Leimataan sanojen maan passi.
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Liite 10. Aidinkieli 26.4.2006

INKLUSIIVINEN AIDINKIELI 1. lk.
Timi tunti toteutettiin didinkielen jakotunnilla, jossa oli 9-10 oppilasta.
Opettajia oli kaksi, luokanopettaja ja erityisopettaja.

I Tunnin aloitus

Oppilaat saavat tekstin, jossa on pitkd kertomusta Metsolan kissasta. Edis-
tyneemmat lukijat saavat alkuperiisen tekstin, jossa on lauseenvastikkeita ja
sivulauseita. Heikommat lukijat saavat tekstin, jossa lauseet on erotettu toisis-
taan pisteelld, ja pitkdt sanat on tavutettu. Esimerkit teksteista:

1. teksti
Metsolan talossa oli suuri ja lihava kollikissa, jonka lempipuuhaa oli hiirten
metsastys. Hiiret vapisivat koloissaan uskaltaen tuskin hengittaa.

2. teksti

Metsolan talossa oli suuti ja lihava kol-li-kis-sa.
Sen lem-pi-puu-haa oli hiirten metsistys.
Hiiret vapisivat koloissaan.

Ne eivit uskaltaneet hengittaa.

Oppilaat lukevat tekstin toisilleen ryhmissa dianeen. Heikkojen lukijoiden
ryhmassa opettaja on tukena ja auttaa pitkien sanojen ylipdasemisessid. Opetta-
ja voi kadyttdd myoOs simultaanilukemista.

II Tehtavit

Oppilaat vastaavat kysymyksiin. Kysymyksid on eritasoisia; kuvailevia ja
paittelya vaativia kysymyksid. Esim. Millainen Metsolan kissa on? Mita tarkoit-
ti, kun hiiret joutuivat ilmiriitaan?

Soveltavana lisitehtivini edistyneet lukijat keksivit tarinalle jatkoa, esim. -
Mité kissalle tapahtui? Mitd hiiret tekivat? Luokan takana on ideariihi, johon
oppilaat voivat kokoontua yhdessi ideoimaan eri vaihtoehtoja ja sitten kirjoit-
taa oman version.

Eriyttiminen ja ohjaus

Kukin tekee tehtivid niin paljon kuin ehtii, mutta heikkojen kirjoittajien tehta-
vipaperissa on vain peruskysymyksid. He voivat kertoa ideoitaan opettajalle
ddneen tai jos aikaa jad, menni osallistumaan idearithen keskusteluun. Heikot
oppilaat saavat eniten ohjausta.

III Tunnin lopetus
Opettaja lukee alkuperiisen kertomuksen oppilaille daneen.
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Liite 11. Aidinkieli 7.4.2007

INKLUSIIVINEN AIDINKIELEN JAKSO (3h):
PROSESSIKIRJOITUS (2.Ik:n kevit)

Nimi tunnit toteutettiin didinkielen jakotunneilla, jossa oli 9-10 oppilasta.
Opettajia oli kaksi, luokanopettaja ja erityisopettaja.

I Yhteinen aloitus

Oppilaille esitellddn prosessikirjoituksen vaiheet esimerkkitarinan avulla: (1)
tarinan keksiminen, (2) lauseiden lihottaminen, (3) kirjoitusvitheiden korjaa-
minen ja (4) puhtaaksikirjoitus

IT Tehtavit
Oppilaat keksivit tarinaa. Ideoinnin tueksi voi ottaa myos kuvan.

Eriyttiminen ja ohjaus

Oppilaat voivat kirjoittaa omien valmiuksiensa mukaan. Ohjaus perustuu op-
pilaiden tarkkaavuuden eroihin, lukivaikeuden tai luovan kirjoittamisen help-
pouteen/vaikeuteen. Opettajat ohjaavat oppilaita, joilla on vaikea keksid omia
lauseita. Oikeinkirjoitusvaiheessa keskitytian ohjaamaan oppilaita, joilla on
lukivaikeuksia kayttien materiaalina heidin omaa tarinaansa. Kirjoittamisen
lomassa kaksi hidasta lukijaa kdyvat harjoittelemassa tietokoneella lukunopeut-
ta kehittavalld ohjelmalla erityisopettajan ohjeiden mukaan. Puhtaaksikirjoitus-
vatheessa ohjataan oppilaita, joilla on vaikeuksia kirjainmuotojen ja oikeinkir-
joituksen kanssa. Taitavia kirjoittajia ohjataan tarvittaessa. Kaksi taitavaa kir-
joittajaa kirjoittavat tarinan yhteistoiminnallisesti. He kirjoittavat vuorotellen;
toinen keksii ja toinen kirjoittaa muistiin. Tdssd jaksossa heille opetettiin vuo-
rosanaviiva ja sivulauseen aloittavat tavallisimmat konjunktiot.

ITI Tuotokset

Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat tekivit muutaman lauseen, joissa oli 3-4
sanaa. Oppilas, jonka on vaikea tuottaa tekstid, kirjoitti padsidisperinteesta ku-
viin tukeutuen. Suurin osa kirjoitti /2-2 sivun mittaisen tarinan. Kaksi taitavaa
kirjoittajaa kirjoitti yhteisen 7 sivun mittaisen tarinan. Kaikki tarinat kuvitettiin
kuvaamataidon tunnilla ja laitettiin esille kdytivin seinille.
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Liite 12. Aidinkieli 19.4.2006

INKLUSIIVINEN YHTEISTOIMINNALLINEN AIDIN-
KIELI 1. lk.

Tama tunti toteutettiin didinkielen jakotunneilla, jossa oli 9 -10 oppi-
lasta. Opettajia oli kaksi.

I Tunnin aloitus

Oppilaat tekevit parisanelun vihkoon. He ovat vuorotellen oppilaa-
na ja opettajana. Toinen sanelee ja toinen kirjoittaa. Opettajat ker-
taavat ohjeet siitd, mitd sanelussa pitad muistaa.

IT Tehtavit

I Elainkuvat, joista on valmiiksi oma sanalista kummallekin
oppilaalle

IT Elainkuvat, joista oppilaat keksivit sanoja

IIT Toimintakuvat, joista oppilaat keksivit lauseita

Eriyttiminen ja ohjaus

Tehtivit on suunniteltu siten, ettd ne vastaavat oppilaiden sen hetki-
sid taitoja. Opettajat ohjaavat aina kun apua tarvitaan. Parien on tar-
koitus my0s ohjata toisiaan.

III Tunnin lopetus
Oppilaat tarkistavat toistensa sanelun. Pulpettikirjan lukemista, kun
ovat valmiita.
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Liite 13. Matematiikka 22.3.2007

INKLUSIIVINEN MATEMATHKKA 2.1k.

Yhteen- ja vihennyslasku 0-1000

Koko luokan tunti, jossa oli 20 oppilasta ja kaksi opettajaa, erityisopettaja ja
luokanopettaja. Ryhmaissa oli yksi erityistd tukea tarvitseva oppilas, jolla ei ol-
lut kuitenkaan e-kirjaa.

I tunnin aloitus: lukujonoleikki

Oppilaat istuvat kahdessa ryhmaissa lattialla ja laskevat lukuja esim. kolmen
vilein alaspiin, esim. 230-3=227-3=224 jne. Opettajalla on tarvittaessa apu-
naan pieni liittutaulu (visuaalinen ja auditiivinen kanava). Jos vahennyslasku ei
onnistu, oppilaat saavat luetella lukuja alaspiin, kunnes tulevat oikeaan lukuun

(helppo strategia).

IT yhteinen tauluty6skentely

Luokanopettaja kay taululla lapi kymmenylitystd vihennyslaskuissa.
Valmiuksiltaan heikot oppilaat tekevit 10-jarjestelmavalineilld erityisopettajan
avustuksella samaan aikaan sen mita taululla tapahtuu.

Esim. 1. 233-7=226 Luokanopettaja havainnollistaa laskun lukusuoralla.

Esim. 2. 238- 9=229 Luokanopettaja kysyy oppilailta, miten he ratkaisivat teh-
tavin. Oppilaat kertovat omia laskustrategioitaan. Opettaja nayttda laskun
my6s 10-jirjestelmavalineilla.

Esim. 3. 413-6=407 Oppilaat tulevat taululle ratkaisemaan tehtivin kahdella
tavalla: sekd suoraan vastauksen laittamalla ja kertomalla miten laskun ajatteli
sekd 10-vilineilld kertoen, miten laskun ajatteli.

III Eriyttiminen ja ohjaus

Tukea tarvitsevat oppilaat (4) tekevit tehtavid erityisopettajan kanssa. (Oppi-
laiden pulpetit on ryhmitelty hevosenkengin muotoon ja opettaja istuu heidan
edessain.) Tarkistetaan kotitehtivit. Erityisopettaja antaa kahdelle oppilaalle
satataulu -tehtdvin, jota he osaavat itsendisesti tehda (taitojen varmistaminen).
Hin ohjaa kahta oppilasta kdyden liapi heidin ongelmakohtiaan 10-
jarjestelman hahmottamisessa. Sitten osat vathtuvat.

Perustehtavat: Muut tekevat kirjan aukeamaa.

Soveltavat lisitehtivit: Jonkin ajan kuluttua oppilaat tulevat luokan perille
pienissd ryhmissa luokanopettajan kutsumana saamaan ohjeet matikkatarinan
tekemiseen (matikkatarinoita on tehty ennenkin vaiheittain etenevin tehtava-
monisteen avulla).

IV tunnin lopetus: Opettajat antavat oppilaille kotitehtavit sen mukaan, mitd
he ovat ehtineet tehda.
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Liite 14. Matematiikka 12.4.2007

INKLUSIIVINEN MATEMATIIKKA 2.1k Alekkainlasku ja lainaaminen

Koko luokan tunti, jossa 19-20 oppilasta, joista kaksi erityistd tukea tarvitse-
vaa oppilasta, toisella e-kirja. Opettajia oli kaksi.

I ALOITUS: yhteinen tauluty6skentely

OPPILAIDEN RYH- TEHTAVAT OHJAUS
MITTELY
Kaikki oppilaat seuraavat | Taululla kdyddin tehtd- | Luokanopettaja ohjaa

yhteistd opetusta.
Valmiuksiltaan heikot op-
pilaat (5) istuvat hevosen-
kenkimuodostelmassa
luokan etuosassa (my6s

HOJKS-oppilas)

vit lipi seka
10-jarjestelmavalineilla

ettd numerosymboleilla.

Oppilaat selostavat rat-
kaisujaan ja nayttavat
esimerkkien ratkaisut
seka 10-
jarjestelmavilineilla ettd
ilman valineita.

koko luokkaa (ohjaava
opetus). Erityisopetta-
ja ohjaa samaan aikaan
10-jarjestelmavalineilla
tyoskentelevid oppilai-
ta istuen heidin kes-
kellaan hevosenken-
kamuodostelmassa

(scaffolding).

HOJKS-oppilas tukea tar-

vitsevien ryhmassi

HOJKS-oppilaan
ops:ssa ei ole lainaamis-
ta, joten hin vahvistaa
jo opetettua asiaa teke-
malld e-kirjan allekkain-
laskutehtivia. Muut

ryhmin oppilaat opiske-

levat lihikehityksen
vyohykkeella.

HOJKS-oppilaalle
ohjaavaa opetusta/
itsenaistad tyotd, muille
ryhmin oppilaille
scaffolding.
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II OMATOIMINEN TYOSKENTELY: laskutchtivit ja paripeli

OPPILAIDEN
RYHMITTELY

TEHTAVAT

OHJAUS

HOJKS-oppilas
(tukea tarvitsevien
ryhmissa)

1. Tekee samalta sivulta omas-
ta e-kirjasta kuin muutkin +
mahdolliset havainnollista-
misvalineet (opitun syventa-
minen/lujittaminen)

2. Yhteinen paripeli, jossa lu-
kualuetta on supistettu

Erityisopettaja ohjaa
tarvittaessa.

Pariksi tulee oppilas,
joka osaa huomioida
HOJKS-oppilaan
mahdolliset vaikeu-

det.

Vihaiset valmiudet

1. Perustehtavii kirjasta +
mahdolliset havainnollista-
misvilineet

2. Yhteinen paripeli, jossa lu-
kualue on opetettavalla alueel-
la (opitun syventiminen)

Erityisopettaja ohjaa
tarvittaessa

Perusasiat osaavat

1. Perustehtavia kirjasta +
eriyttavat tehtivit (opitun sy-
ventiminen)

2. Yhteinen paripeli (opitun
syventiminen/ lujittaminen)

Luokanopettaja oh-
jaa tarvittaessa

Edistyneet

1. Perustehtavia kirjasta +
eriyttavat + lisitehtavit (voi-
daan valikoida)

2. Soveltavien tehtivien pari-
peli (yhteistoiminnallinen op-
piminen lahikehityksen vyo-
hykkeell)

Luokanopettaja oh-
jaa tarvittaessa +
vertaistuen avulla
oppilaat neuvottele-
vat keskenain
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INKLUSIIVINEN MATEMATIIKKA 2. luokka
Toteutettu koko luokan tunnilla, jossa 20 oppilasta seka kaksi opettajaa

I ALOITUS: Matikkatarina pareittain

OPPILAIDEN RYH-
MITTELY

TEHTAVAT

OHJAUS

Oppilaat istuvat pareittain.

Kotitehtivana on ollut
matikkatarinan tekemi-

Opettajat kiertavat
luokassa ohjaamassa

nen. Parit ratkaisevat tarvittaessa.
toistensa matikkatarinat
vuorotellen.

II TAULUTYOSKENTELY

OPPILAIDEN RYHMITTE- | TEHTAVAT OHJAUS

LY

Kaikki oppilaat seuraavat yh-
teistd opetusta. Valmiuksiltaan
heikot oppilaat (4) istuvat he-
vosenkenkimuodostelmassa
luokan etuosassa

Taululla kidydiin teh-
taviat lapi seka
10-jarjestelmavalineilla,
lukusuoralla ettd pais-
salaskustrategioita
kayttien. Oppilaat se-
lostavat ratkaisujaan ja
nayttavit esimerkkien
ratkaisut em. tavoilla.

Luokanopettaja oh-
jaa koko luokkaa
(ohjaava opetus).
Erityisopettaja oh-
jaa samaan atkaan
10-
jarjestelmavalineilld
tyoskentelevid oppi-
laita istuen heidan
keskelldan (scatfol-
ding).
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INKLUSIIVINEN MATEMATIIKKA 2. luokka

III TEHTAVIEN TEKEMINEN

OPPILAIDEN
RYHMITTELY

TEHTAVAT

OHJAUS

Valmiuksiltaan heikot

Yhteinen paripeli, jossa
lukualuetta on supistettu
(opitun syventiminen)

Erityisopettaja ohjaa tarvit-
taessa.

Perusasiat hallitsevat

Yhteinen paripeli yleisen
ops:n mukaan (opitun
syventiminen/ lujittami-
nen)

Luokanopetta-
ja/erityisopettaja ohjaa tar-
vittaessa

Hyvin suoriutuvat

Soveltavien tehtivien
paripeli (lahikehityksen
vyohykkeelld)

Luokanopettaja ohjaa tar-
vittaessa + vertaistuen
avulla neuvottelevat keske-
naan
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Liite 16. I pohjatunnin havainnointitehtavat
OHJAUKSEEN LIITTYVAT HAVAINNOINTITEHTAVAT

1. Millaista ohjausta opettajat antoivat?

2. Millaisia kysymyksiad opettajat kysyivat?

3. Kenelle ohjausta annettiin?

4. Kuka toimi itsendisesti?

5. Kuka auttoti toisia?
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Liite 17. IT pohjatunnin havainnointitehtavat
ERIYTTAMISEEN LIITTYVAT HAVAINNOINTITEHTAVAT

1. Millaisia tehtavid oppilaat tekivat?

2. Miten tehtavat erosivat toisistaan?

3. Miti eri tehtivien tekotapoja oli?

4. Kenelle annettiin ohjausta? Milloin? Minka verran?
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Liite 18. III pohjatunnin havainnointitehtavat
ERIYTTAMINEN JA OHJAUSTAVAT

1. Millaisia tehtivid oppilaat tekivat? (Mainitse ketki tekivat mitdkin.)

2. Millaista ohjausta annettiin? (Mainitse kenelle annettiin ja millaista.)






