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kautta, missd koulunkdynninohjaajat saivat vastata tarinanomaisesti. Sain 10
koulunkdynninohjaajan vastausta peruskouluista ympadri Suomen. Toteutin aineiston
analysoinnin fenomenografisen analyysin kautta, aineistolahtodisesti sekd muodostaen merkitys-
ja kuvauskategorioita.
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resurssikysymyksena, mita pitdisi lisata sen onnistumisen takaamiseksi, kun taas osa vastaajista
on sitd mieltd, ettd inklusiivinen kasvatus ja opetus toimii joissain kouluissa parhaillaan.
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tuodaan yleisopetukseen ja heidan tehtavanaan on saada heidat opiskelemaan onnistuneesti.
Merkittavd osa koulunkdaynninohjaajista painotti tiimityoskentelya inklusiivisen koulutyon
onnistumiseksi. Pohdin lopuksi, miten koulunkdaynninohjaajien kasitykset vaihtelevat erilaisissa
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1. Johdanto

Inkluusio ndyttaytyy yhteiskunnassa eri tavoin, kuin koulutuksellisessa kontekstissa.
Teoreettisesti inkluusio seka yhteiskunnallisesta ettda koulutuksen nakokulmasta pyrkii
ihmisten  valiseen tasa-arvoon, oikeudenmukaisuuteen ja ihmisoikeuksien
kunnioittamiseen (Ainscow, Dyson, Goldrick & West, 2012, 2; Silvennoinen, Kalalahti &

Varjo, 2016).

Kasittelen inkluusiota ja myohemmin inklusiivista kasvatusta ja opetusta perusopetuslain
(POL, 628/1998) ja oppivelvollisuuslain (1214/2020) avulla. Yhdistyneiden kansakuntien
Salamancan sopimus 1990-luvulta on lasten oikeuksien sopimusten rinnalla yleinen
elementti inkluusiota ja inklusiivista kasvatusta ja opetusta maariteltdessa.
Perusopetuslaissa ei ole mainittu inkluusion tai inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
termeja, mutta siihen liittyvia viittauksia voidaan 16ytaa — perusopetuslakia on ndin ollen

paivitetty tukemaan inklusiivista kasvatusta ja opetusta (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 230).

Koulutuksen kentdltd on olemassa uutisointia, jossa resurssikysymykset nostetaan
useasti esille — resurssikysymykset voidaan ndhda tarkoittavan ajallista tai henkilostollista
nakokulmaa (Laakso, 2022). Toisaalta, kun katsotaan pidemman ajanjakson takaa,
koulutuksen kentdlle on palkattu koulunkdynninohjaajia jo 1960-luvulta alkaen
(Eskelinen & Lundbom, 2016, 45). Nykyaikaan verrattuna heiddan ammattikuntansa
nimike ja koulutus ovat muovautuneet uudenlaiseen muotoon — koulutuksen yleisen
kehityksen ja muovautumisen ansioista. Inkluusion kasitteet ja toimintamallit
muovautuvat siis ajan mukana (Takala, 2016, 13). Koulunkadynninohjaajien maara on siis

ajan myota lisdantynyt inkluusion nimissa.

Tutkimukseni tarkoituksena on lisata tietoisuutta ja ymmarrysta seka herattaa lukijassa
mielenkiintoa siitd, miten koulunkdynninohjaajat ylipaatdaan nahdaan inkluusioon
pyrkivassa koulumaailmassa ja mitda he kaytannossa voivat tehda inklusiivisen

kasvatuksen ja opetuksen edistamiseksi kouluissa, jossa he tyoskentelevat.

Tutkielman teorian tarkoituksena on kuvailla koulunkdynninohjaajien tyonkuvaa seka
toisaalta kuvailla inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen tamanhetkista tilaa Suomen

peruskouluissa. Tutkielmalla haluan herattaa lukijan mielenkiintoa



koulunkdynninohjaajan tydnkuvaan, rooliin ja asemaan inklusiivisen opetuksen ja
kasvatuksen kontekstissa. Pyrin tutkielmallani lisédmaan sekd omaa ettd taman
tutkielman lukijan ymmarrysta koulunkdynninohjaajista ja inklusiivisen kasvatuksen ja

opetuksen kontekstista.

Korostan, etta inklusiivinen kasvatus ja opetus sekd ylipaataan inkluusio tulisi olla
jokaisen ihmisen arkipaivassa. Ihmisoikeuksien mukainen ja niitd kunnioittava eldama, on

taatusti jokaisen ihmisen paallimmainen tavoite ja kaipuu.

Laadullisella ldhestymistavalla rakentamani tutkielma pohjautuu hermeneuttiseen
tieteenfilosofiaan ja toteutan sen fenomenografisen tutkimusmenetelman avulla.
Aineiston analysointi tapahtuu fenomenografisella analyysilld, jossa muodostan erilaisia
merkitysluokkia ja niiden yhdistelmia. Merkitysluokat muodostavat neljdan
tutkimuskysymykseeni peilaten ohjaajien maaritelmaa koskevan kappaleen. Muihin
tutkimuskysymyksiin vastaan inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toteuttamiskeinoja
sisaltavassa kappaleessa. Vastaukseni sisaltavat todenmukaisen ja kriittisen nakokulman,
koulunkdynninohjaajien kuvaelmia kunnioittaen. Tutkielmassani esiintyvat kuviot ovat
sanapilvid, jotka kuvastavat tarkeimpid termeja aineistosta. N&in ollen pyrin
muodostamaan tekstin lukijalle helposti ymmarrettdvia kokonaisuuksia tutkimastani

ilmiosta.

2. Inkluusion erilaiset kontekstit

2.1. Inkluusio yhteiskunnassa

Takala (2016, 14) kaantaa englanninkielisen sanan inclusion tarkoittamaan mukaan
laskemista, sisdllyttamista tai mukaan ottamista. Luonnollisesti erilaisuuden
hyvaksyminen ja sen pitdminen luonnollisena ilmentymana kuuluu oleellisesti inkluusion
ja inklusiivisuuteen. Ennen kuin perehdyn tarkemmin siihen, mita inkluusio tarkoittaa ja
miten se maaritelldan, on tarkeda paattda nakokulma, jonka kautta sita tarkastellaan.

Inkluusio ja inklusiivisuus voidaan nahdda muun muassa yhteiskunnallisen tai



koulutuksellisen kontekstin kautta. Yhteiskunnallinen konteksti tarkoittaa Ketovuoren &
Pihlajan (2016, 230) mukaan nakokulmaa, missd koulutus nahdaan keinona paasta
osalliseksi yhteiskuntaan eli koulutus voidaan nahda toimivan paasylippuna muiden

joukkoon yhteiskunnassa.

Yhteenkuuluvuus, kaikkien sisdllyttaminen yhteiseen toimintaan, yhdenvertaisuus ja
tasa-arvo kuulostavat hyviltd arvoilta nykyajan yhteiskunnassa ja ovat nain ollen todella
tavoiteltuja paamaaria (Silvennoinen, ym., 2016.) Ainscow, ym. (2012, 2) kirjoittavat
oikeudenmukaisuuden tarkoittavan samoin tavoin kohtelua tai reiluuden ja
ihmisoikeuksien kunnioittamista seka sitoutumista niiden toteuttamiseen. Tavoiteltavat
asiat muovautuvat ajan kontekstin mukaisesti ja inkluusion kasite on yksi niista

(Ketovuori & Pihlaja, 2016, 235).

Nykyajan maailma, jossa elamme, on muuttunut yhd enemman ekskluusiota
vierastavaksi ja yhtendisyyteen pyrkivaksi (YK, 2016, 24), kuitenkaan kaikkia ihmisia
sulattamatta yhdeksi ihmismassaksi (Farrell & Ainscow, 2002, 3). Sosiaalisen ekskluusion
tai vastaavasti inkluusion maarittely riippuu monesta tekijasta ja kontekstista (YK, 2016,
24; Ketovuori & Pihlaja, 2016, 230). N&in ollen inkluusiolle ei ole olemassa yhta ja ainoaa
toteutustapaa (Takala, ym. 2020, 21). Inkluusio on verrattavissa poliittisiin kadsitteisiin,
kuten demokratiaan ja sananvapauteen (Takala, Lakkala, Aikids, 2020, 9). Inkluusio on siis

moniulotteinen termi, josta kuulee puhuttavan nykyaan useissa asiayhteyksissa.

Inkluusiosta kaytetddn yleensa kuvausta paatepisteeton prosessi (Lakkala, 2008, 29),
dynaaminen prosessi (Topping, 2012, 9), mihin liittyy mukaan ottamista (Takala, 2016,
14), jatkumoa taikka erilaisia ulottuvuuksia (Takala, ym. 2020, 9) tai sen nahdaan
viittaavan myds integraation kaltaiseen konseptiin (Alajoki, 2021, 128; Saloviita, 2012, 2).
Toisaalta inkluusion toteutuminen vaatii muutosta ja uuden soveltamista (Paul, 2022, 6),
missd erilaisia esteitd osallisuudelle ensin tunnistetaan ja sen jalkeen puretaan
(Ketovuori & Pihlaja, 2016, 235) ja rakennetaan jotain parempaa ja toimivampaa niiden
tilalle. Se antaa inkluusiolle vuorovaikutuksellisia ominaisuuksia, jotka tapahtuvat
erilaisten ihmisten, ihmisten luomien tahojen ja instituutioiden valilla.

Vuorovaikutuksellisuutta voidaan purkaa Ketovuoren & Pihlajan (2016, 235) mukaan



liikkeeksi, missa vaikuttavat yhteiskunnalliset, historialliset ja sosiaaliset prosessit ja
ehdot. Ketovuori & Pihlaja (2016, 239) kirjoittavat inkluusion olevan jatkuvaa pyrkimysta
parempien tapojen etsimisille, miten voidaan huomioida moninaisuutta seka hyédyntaa

sita.

Takala, ym. (2020, 10) esittavat inkluusioon liittyen teorioita, jotka liittyvat erityisyyden
tai poikkeavuuden kasitteeseen. Ensimmadinen teoria kohdistuu puutteiden ndkemiseen,
minkd mukaan koulun tehtdvana on kuntouttaa lapsi tai nuori. Toinen teoria tarkastelee
sosiokonstruktivistista nakokulmasta kdsin oppimista, joka tapahtuu erilaisten suhteiden
ja vuorovaikutuksen kautta ja nain ollen opettajalle jaa vastuu I6ytdaa toimiva
opetusmenetelma. Emanuelsson (2001, 126) esittdada kysymyksen, missa han pohtii,
kuinka paljon ihmiset ovat valmiita sietdmaan normaalia erilaisuutta — missd menee

sietdmisen rajat erilaisuuden suhteen.

Ihmiskasitykset ja ihmisoikeudet ovat myos maarittelemdssd ja havainnoimassa
yhteiskunnallisen inkluusion muotoa. Esimerkiksi lasten oikeuksien sopimus pyrkii siihen,
ettd kaikilla maailman lapsilla on oikeus omaan mielipiteeseen, tulla kuulluksi, ilmaista
mielipiteensd ja saada tietoa sekd oikeus kaltoinkohtelun ja vakivallan suojeluun (YK,
1989). N&in ollen lasten oikeuksien sopimus velvoittaa kaikenlaisten lasten olemassaolon
oikeuden yhteiskunnassa. Se, ettad lapselle annetaan oikeus ilmaista omia nakemyksiaan
ja muita velvoitetaan kuuntelemaan ja ottamaan lapsen mielipide huomioon ika ja
kehitystason mukaisesti (12. artikla), lisddavat yhteiskunnallista inkluusiota lasten
keskuudessa. Sopimuksen 14. artikla taas korostaa sitd, etta sopimuksen
allekirjoittaneiden valtioiden tulee kunnioittaa lasten oikeutta ajatteluun-, omantunnon-

ja uskonnonvapauteen.

Inkluusio yhteiskunnassa ilmenee kerroksittain, mutta vakionomaisesti ymparistosta
riippumatta (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 229), joten se voidaan ndahdda myos
digitaalisuuden kautta. Digitaalisuudella on suuri rooli esimerkiksi
koulutuksentarjonnassa tai muiden toimintamahdollisuuksien antamisessa (Hanninen,

Karhinen, Korpela, Pajula, Pihlajamaa, Merisalo, Kuusisto, Taipale, Kaaridinen & Wilska,



2021, 21-25). Hanninen, ym. (2021, 21) tarkoittavat digitaalisella inkluusiolla
osallistumista tai mukaan ottamista erilaisiin yhteiskunnan tasolla koskettaviin
toimintoihin ja eldamaan. Erityisesti koskien niita ihmisia, jotka ovat jo syrjaytymisen riskin
alla joko niin, etteivat he osaa kayttaa tai heilla ei ole paasya esimerkiksi internetiin.
Digitaalinen inkluusio pyrkii muun muassa tuomaan digitaalisuuden hyodyt kaikille

tasavertaisesti ja yhdenmukaisesti, mistaan tekijasta riippumatta.

Inkluusion paamaarien tulisi tavoitella yhdenvertaisuutta, my6s muualla kuin
koulumaailmassa — missa pyritaan paasaantoisesti kaikenlaisten lasten ja nuorten yhta
laadukkaaseen ja patevaan opetukseen — niin my0Os yhteiskunnassa kaikenlaisten
ihmisten yhta laadukkaaseen ja hyvaan elamaan. Inkluusio on lapileikkaava teema seka
vhteiskunnallisella ettd koulutuksellisella tasolla, mistd jalkimmaista tutkielmani

tarkastelee tarkemmin.

2.2. Inkluusio peruskouluissa

Perusopetusta sditelee erilaiset ohjaukset, joista normiohjaus eli lainsdddanto, on
painavin. Opetussuunnitelmat ja niiden perusteet seka erilaiset sopimukset ohjaavat

perusopetuksen erilaisia sisaltdja (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 231-232).

Lainsaadanndllisesti merkittava muutos kohti inklusiivista koulutusjarjestelmaa tapahtui
vuonna 2010, jolloin perusopetuslakiin kirjattiin kolmiportaisen tuen malli (Laki
perusopetuslain muuttamisesta, 642/2010). Malli on tarkoitettu tukemaan kaikkia

oppilaita, jotka tarvitsevat tukea oppimiseen tai koulunkayntiin.

Mallissa on kolme porrasta: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Yleinen tuki on saatavilla
kaikille oppilaille yleisesti, ilman merkittavampia hallinnon tai muun tahon paatoksia tai
asiakirjoja. Tehostetun ja erityisen tuen erottavat toisistaan esimerkiksi HOJKS, eli
henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma. Erityisen tuen oppilaalle
tulee laatia HOIJKS, jotta han saa tarvitsemansa tuen erityisopetuksen piirista,

mahdollisesti erillisesta pienluokkamallisesta opetuksesta. Tehostetun tuen piirissa
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opiskelevalle oppilaalle laaditaan yleensa muita asiakirjoja, joissa kartoitetaan oppimista
ja siihen tarvittavia tukimuotoja. (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 231.; laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010). Vaikka perusopetuslaissa ei ole kirjaimellista mainintaa
kasvatuksesta ja opetuksesta, voidaan siihen liittyvat kasitteet, kuten yhdenvertaisuus,
tasa-arvo ja osallisuus lukea inkluusiota ja inklusiivista kasvatusta ja opetusta
tarkoittaviksi. Toisaalta suomalainen koulutusjarjestelma on ollut Idhes sen koko
olemassaolon ajan ollut segregoiva, joten koulutusjarjestelman paivitys inklusiiviseksi

jarjestelmaksi on haastava toteuttaa — ilman merkittavia lainsaadannollisia uudistuksia.

Tasa-arvo, yhdenvertaisuus ja yhtaldiset lahtokohdat lasten ja nuorten koulutuksen
kentdlld ovat tavoitteita ja termeja, jotka kumpuavat jo Salamancan sopimuksesta
(Unesco, 1994; Naukkarinen, 2018, 118). Tasa-arvosta, yhdenvertaisuudesta ja
yhtélaisistd lasten |dhtokohdista mainittiin jo myods Yhdistyneiden kansakuntien

vammaisten vuodessa, vuonna 1983 (Takala, Lakkala, Aikis, 2020, 8).

Tasa-arvon, yhdenmukaisuuden ja yhtédlaisten lahtokohtien lisaksi Ketovuori & Pihlaja
(2016, 236) lisdavat inkluusion maaritelmaan erilaisuuden arvostamisen, osallisuuden,
yhteisollisyyden seka pystyvyyden elementteja. Inkluusiota peruskouluissa maarittelee
my0s Yhdistyneiden kansakuntien lasten oikeuksien sopimus ja erityisesti sen 23. artikla
(YK, 1989). Nykyaikainen suomalainen koulutuspolitiikka korostaa myos tasa-arvon
rinnalla osallisuutta ja syrjimattomyytta sekd sen opettamista kouluissa (Ketovuori &

Pihlaja, 2016, 229).

Naukkarinen (2018, 117) maarittelee inkluusion, Lakkalan (2008, 29) ja Toppingin (2012,
9) lisdksi myOs prosessina, missa "tutkitaan, tunnistetaan, vihennetddn ja poistetaan
oppimisen ja osallistumisen esteitd”. Yksinkertaisuudessaan inkluusio tarkoittaa
koulumaailmassa oppimisen mahdollistamista kaikille lapsille ja nuorille. Suomalaista
peruskoulua on pitkdan pidetty lapsille ja nuorille instituutiona, joka pyrkii tasoittamaan
epatasa-arvoisuuksia lisaamalld yhdenvertaisuutta (628/1998, 2§; Lahtinen & Lankinen,
2022, 111) sekd mahdollistamaan kaikille samankaltaisia elamdn mahdollisuuksia
(Sirkko, 2022, 2 & Alila, Eskelinen, Kuukka, Mannerkoski & Vitikka, 2022, 88-89; Lahtinen
& Lankinen, 2022, 111; 1214/2020, 18).
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Edellisessa luvussa kasittelin inkluusiota yhteiskunnallisesta nakokulmasta, missa se
tarkoitti esimerkiksi koulutuksen saamista. Ketovuori & Pihlaja (2016, 230) korostavat
inkluusion koulutuksellista kontekstia, joka liittyy luonnollisesti koulutuksellisiin
kysymyksiin, esimerkiksi opetuksen jarjestamiseen tai suunnitteluun. Koulutus ja opetus

tulisi nahda nain ollen lapsen ja nuoren perusoikeutena (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 230).

Edelliseen kontekstiin liittyy myos lahikoulun periaate (Naukkarinen, 2018, 118, 128;
Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 101-102;), missa vamma, oppiminen tai erilaisuus ei
tule olla este paasemiseksi kouluun, joka sijaitsee oppilaan omalla asuinalueella (Takala,
2016, 13). Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen piirissa oppilaat opiskelevat oman
asuinalueensa koulussa ja koulun opetusryhmat koostuvat ndin ollen saman asuinalueen

lapsista (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 230).

Inkluusio voidaan jakaa Takalan, ym. (2020, 9-11) mukaan kolmeen eri dimensioon. Ne
ovat inkluusion taso, yhteisdn luonne ja inkluusion aste. Ensimmadisessa dimensiossa eli
inkluusion tasolla Takala, ym. (2020, 10) tarkoittavat sita, millainen asema, toimijuus ja
yvhteenkuuluvuuden kokemus lapsella tai nuorella on. Toisella dimensiolla, yhteison
luonteella, he tarkoittavat erilaisia areenoita, ymparist6ja tai konteksteja, missa lapsi tai
nuori on tai ei ole mukana. Esimerkiksi védlitunneilla lapsi tai nuori on omassa
ystavapiirissaan tai yksin, kuulumatta mihinkdan areenaan, mutta kuuluu koulun
valitunnin kontekstiin. Luokkahuoneessa han on osa luokan areenaa, johon myds muut
luokan oppilaat kuuluvat. Kolmannella dimensiolla eli inkluusion asteella he tarkoittavat
luonnollista ilmi6ta, jonka mukaan lapsi tai nuori ei voi kuulua kaikkiin areenoihin
samanarvoisesti tai yhta paljon. Taydellinen inkluusio on nain ollen mahdoton saavuttaa,

silld luonnollisesti ekskluusiota ilmenee areenassa kuin areenassa.

Huomionarvoista on se, miten inklusiivisesta opetuksesta ja kasvatuksesta tai
inkluusiosta ylipaataan puhutaan. Alajoki (2022, 120) viittaa erilaisiin kasityksiin oppilaan
osallisuudesta, kdaymansa koulun ja kiinnittymiskysymysten kautta — kuinka hyvin
kyseinen oppilas on verkostoitunut sosiaaliseen ymparistoonsa. Tahan on Alajoen (2022,
112114) mukaan vaikuttanut esimerkiksi se, kysyyko opettaja kaikkien nimet oppitunnin
alussa tai onko kaikille olemassa fyysisia koepapereita. Opettajien on tiedettava, keita

oppilaita hanen opetusryhmaansa kuuluu — tama on opettajien ja ohjaajien keskeinen
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tiedoitusvelvollisuus. Oppilaiden osallisuutta tulisi yllapitda koulussa ja toteuttaa
useammin, jotta he kokisivat olevansa aidosti osa koulun eri areenoita ja konteksteja
(Alajoki, 2022, 114). Osallisuuden kokemukseen ja tunteeseen oppilaalla liittyy pitkalti
se, kuinka hyvin hdnet otetaan osaksi koulun eri toimintoja — unohtamatta sita, etta

osallisuuden muotoja on monia (Alajoki, 2022, 114).

Inkluusiota voidaan toteuttaa kasvatuksen ja opetuksen parissa monin tavoin — yhta ja
ainoaa sopivaa tapaa tai menetelmaa ei ole maaratty eika nain ollen velvoitettu kaikkien
opetustahojen toteutettavaksi. Taman voi laskea inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
vahvuudeksi, mutta se on samalla my6s sen heikkous — sen toteuttamiseen jaa
tulkinnanvaraa. Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toteuttajat eivat ole aina selvilla,
miten inklusiivisuutta toteutetaan kaytdnnossa, kun siitd on kuullut vain puhuttavan
(Alajoki, 2021). Inkluusion pohjalla Naukkarisen (2018, 118) mukaan on ajatus
tukipalveluiden jatkumosta ja siihen pohjautuvasta ajattelusta eikd vain ja ainoastaan
tasa-arvoa suojelevasta ldhikouluperiaatteesta (Takala, 2016, 13). Jokainen tukea
tarvitseva oppilas on tarkoituksenmukaisesti tuettu yhdessa toimimisen eli tyypillisesti
vhteisopettajuuden menetelmin. Samaan ajatteluun liittyy myos tukiparadigma, missa
oppilaalle annettu tuki sijoittuu yleisopetuksen luokkaan, mahdollisimman “tavalliseen

ja heterogeeniseen oppimisymparistoon” (Naukkarinen, 2018, 118).

2.2.1. Inkluusion kehityshistoria

Inkluusio juontuu integraatiosta (Rdisanen, 2013, 9; Haustatter & Jahnukainen, 2014, 3),
joka on taas kehittynyt kehitysideana korjaamaan segregaatiota. Segregaatiolla tarkoitan
tassa kontekstissa esimerkiksi Ketovuoren & Pihlajan (2016, 233) tavoin vammaisten
oppilaiden sijoitusta erillisiin oppilaitoksiin, erilliseen erityisopetukseen muista
oppilaista juuri heidan erilaisuutensa tahden. Integraatiolla viitataan tyypillisesti
opetukseen, missa erityisopetuksen oppilas sijoittuu yleisopetuksen oppitunneille
ennakkoon sovitusti (Takala, 2016, 15; Takala, Lakkala & Aikas, 2020, 8). Ajoittain sanaa
integraatio kdytetdaan termin inkluusio rinnalla synonyymin kaltaisesti. Takala (2016, 13)
selittda inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen liittyvia ongelmia silld, miten ajan

mukainen tulkinta on sidoksissa kaytettyihin termeihin inklusiivisessa kasvatuksessa ja
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opetuksessa. Inklusiivisuuden konsepti on jossain maarin ongelmallinen — osa
koulutuksen tavoitteista ei ole vakionomaisia vuodesta toiseen, vaan kyseenalaistettavia

ja jatkuvan kehityksen ja oppimisen alaisuudessa.

Sosiaalinen ja kaytannollinen integraatio kuvastavat enemman sosiaalista ja kdytdnnon
toimintaa, missa sosiaalinen integraatio kohdistuu koko koulun yhteisiin toimintoihin,
kuten ruokailuun (Farrell ja Ainscow, 2002, 2). Kdytannon integraatio taas liittyy
inkluusioon sisallyttamalla oppilas taysin yleisopetuksen luokkaan ja opetukseen
vertaistensa kanssa. Takala (2016, 16-17) ja Farrell & Ainscow (2002, 2) kirjoittavat
inkluusion ja integraation eri muodoista: kokonaisvaltainen erityisopetus, osittain tai
kokonaan integroitu opetus tai opetus, joka on jarjestetty taysin yleisopetuksen puolella.
Toisaalta sijainnillinen, sosiaalinen ja kadytannoéllinen integraatio ovat myos kaytettyja

termeja edellisille opetusmuodoille.

Takala (2016, 16) kirjoittaa kovasta, pehmeasta ja tyhmasta inkluusiosta. Kova inkluusio
voidaan Takalan (2016, 16) mukaan ymmartaa ideologiseksi, “fanaattiseksi” inkluusioksi,
missd inklusiivisesta opetuksesta ja kasvatuksesta ajatellaan mustavalkoisesti —
inkluusiota joko on tai ei ole. Farrellin ja Ainscowin (2002, 2) sijainnillinen integraatio
kuvastanee parhaiten kovaa inkluusiota. Pehmea inkluusio taas kuvastaa tilanteita, jossa
oppimisen tuen muodot ovat realistisesti saatavilla ja tavoitettavissa yleisopetuksen
puolella. Realismia yllapidetddn myos opetuksen tukitoimien ennakoinnissa, etta
kyseinen oppilas voi tulla tarvitsemaan muitakin tukitoimia, kuin vain yleisopetuksessa
saatavaa yleista tukea. Tyhma inkluusio on havaittavissa uutisoinnin ja sosiaalisen
median viestinnan avulla. Inkluusio tuo epakdytanndllisia puoliaan esiin ja oppilaiden
erityistarpeet tiedetdan ja tiedostetaan, mutta naihin tarpeisiin ei haluta tai kyeta

vastaamaan.

Toisaalta Takalan (2016, 17) mukaan on olemassa vield yksi muoto inkluusiosta, harmaa
ekskluusio — ulossulkemisen ja segregaation vilimaasto (Takala, Lakkala, Aikds, 2020, 8).
Lakkala (2008) ja Takala, ym. (2020, 8) kirjoittavat inkluusion vastakohdaksi ekskluusion,
jonka kautta inkluusion ja inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen maaritelmaa
hahmotetaan paremmin. Takala (2016, 17) kirjoittaa saksalaisista kouluista, joissa

erityiskouluja suljettiin inkluusion nimissa. Lopulta paadyttiin tilanteeseen, missa
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erilaisten vajeiden vallitessa idea inkluusiosta kaantyi itseddan vastaan. Harmaa
ekskluusio lienee nykypaivan koulutuksen kentdlla yleisin ekskluusion muoto — vanhat ja
tutut toimintamallit ovat kaytdssa, kun ei tiedetd, miten inklusiivisuutta tulisi ja voisi

toteuttaa omassa koulussa tai luokassa.

2.2.2. Inklusiivinen kasvatus

Yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua koulunkdyntiin, opiskeluun ja taitojen
kehittamiseen (Edumap, JYU) ja kaikkien oppilaiden oppiminen ja hyvinvointi (Takala,
ym., 2020, 8) ovat kenties tarkeimmat maaritelmat inklusiiviselle kasvatukselle, mita
tukee jo perusopetuslaki (628/1998, 2§). On tarkeas, ettd inklusiivinen kasvatus on
koulun henkilokunnalle selkeda ja ymmarrettavaa, jotta se onnistuisi ja toimisi kdytannon

arjessa (Edumap, JYU).

Inklusiivinen kasvatus toteutuu inklusiivisen opetuksen kaltaisesti yhteistyon kautta
(Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus, 2009, 16; Alajoki, 2021, 129; Sirkko, 2022,
67; Lakkala, 2008, 41; Takala, 2016, 16; Bjorn, ym. 2017, 34). Naukkarinen (2018, 117)
antaa inklusiivisen kasvatuksen jarjestdmisen vastuun opettajille, heidan pedagogisen
vastuunsa ja opetusvelvollisuutensa vuoksi. Inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiselle
[6ytyy monia patevida syitd aina kaytannollisyyksista teoreettisiin elementteihin.
Tyypillisesti inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen epdonnistuu, kun inklusiivisen
kasvatuksen keinoja yksinkertaisesti sovelleta koulun arjessa (Naukkarinen, 2018, 118).
Koulujarjestelman paivitys kaikki mukaan lukevaksi ja sisallyttavaksi koulujarjestelmaksi

on haastava toteuttaa.

Inklusiivisen kasvatuksen voi kuvailla seuraavien padapiirteiden kautta (Naukkarinen,
2018, 118-119): oppilaat opiskelevat ikdtovereidensa kanssa omassa ldahikoulussaan,
samanikaisten kanssa opiskelu tapahtuu yhdessa ja oppiminen tapahtuu nain ollen myos
vhdessa, tukitoimet tarjotaan yleisopetukseen — missa ne pyrkivat tukemaan, etta
kaikkien oppilaiden oppimistulokset yltaisivat riittavan hyvalle tasolle — osallisuus, tasa-
arvo, toisten hyvdksyminen ja arvostaminen. Naukkarinen (2018, 119) korostaa, etta

koulua voidaan sanoa inklusiiviseksi, mikdli ensimmaiset viisi kriteeria tayttyvat.
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Ikdtovereiden kanssa yhdessa opiskelu ldhikoulussa, mahdollisesti tehokkaasti tuettuna
mahdollistaa tasa-arvoisen oppimisen ja ndin ollen toteuttaa inklusiivisuutta oppilaiden

keskuudessa.

Inklusiivista kasvatusta voidaan luonnehtia myos kodin ja koulun yhteistydn kautta, mihin
perusopetuslaki velvoittaa (628/1998, 3§). Kodin ja koulun yhteistyé tulee esiin
erilaisissa koulun ftilaisuuksissa, kuten esimerkiksi vanhempainilloissa, kehitys- tai
arviointikeskusteluissa tai henkilokohtaisimmissa, oppilaskohtaisissa palavereissa.
Yhteistyota yllapidetdadn nykyaikana myos puhelimitse ja sahkoisten jarjestelmien,
esimerkiksi koulujen sahkoisen kayttojarjestelman Wilman kautta. Inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen toteuttamiseksi palavereita voidaan jarjestaa siten, ettd seka
opettaja ettd ohjaaja ovat paikalla oppilaspalavereissa. Edellinen mahdollistaa
esimerkiksi  henkilokunnan kannalta tasa-arvoisemman ja oppilaan osalta
todenmukaisemman ndkékulman palaverissa kasiteltdvasta asiasta verrattuna
palaveriin, missa opettaja olisi yksipuolisesti ilman koulunkdynninohjaajaa edustamassa
oppilaan koulunkdynnin sujuvuutta oppilaan vanhemmille, vaikka koulunkdynninohjaaja

olisi tydskennellyt oppilaan kanssa yhtd paljon kuin opettaja.

Inklusiivisen kasvatuksen toteutus, opettajan ja ohjaajan rooli, puolueettomuus ja

inklusiivisen kontekstin erilaisuus ja sen ilmaisu voivat olla hankala yhdistelma toteuttaa.

Poikkeavien mielipiteiden ja eridvien pedagogisten nakemysten osoittaminen voi olla
erittdin  hankalaa vaativassa palavereissa, kun tyypillisesti opettajan ja
koulunkdynninohjaajien nakokulmien odotetaan olevan suhteellisen neutraaleja
(Cantell, 2011, 161162), mutta silti miltei kaikkitietavid, mita tulee oppilaan
koulunkdynnin ja oppimisen asioihin (Cantell, 2011, 157-158). Kouluun ja koulun
henkilokuntaan on aina kohdistunut erityinen auktoriteetti (Cantell, 2011, 155) ja sita
myota koulun henkilékunnalle on muodostunut kunnioitettu asema, mika toisaalta
saattaa tuoda esiin erilaisia ristiriitoja — mita tapahtuu, jos koulun ja kodin nakemykset
asiasta eivat kohtaa tai miten toimia, jos vanhemmat eivat suostu koulun ehdottamiin

toimiin?
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2.2.3. Inklusiivinen opetus ja erityisopetus

Inklusiivista  opetusta  voidaan toteuttaa  monipuolisesti.  Yhteisopettajuus,
samanaikaisopettajuus, yhteistyd, oppimisympariston esteettomyys ja oppimateriaalin
soveltuvuus ovat tdrked ottaa huomioon inklusiivista opetusta suunniteltaessa
(Naukkarinen & Ladonlahti, 102-112; Edumap, JYU). Inklusiivinen opetus viittaa
enemman pedagogisiin valintoihin opetusta toteutettaessa ja suunniteltaessa, mita
inklusiivinen kasvatus. Inklusiivinen opetus perustuu opetussuunnitelmiin ja erilaisiin

pedagogisiin menetelmiin ja on ndin ollen enemman "kaytannon inkluusiota”.

Yhteisopettajuudella tarkoitetaan my0s tiimiopettajuutta (Naukkarinen & Ladonlahti,
110-113). Yhteisopettajuutta ei tapahdu silloin, kun opettaja ja ohjaaja tekevat
yhteistyota (Takala, ym. 2020, 92). Voidaan puhua tiimityoskentelysta, kun opettaja ja
koulunkdynninohjaaja tekevat yhteistyotd. Yhteisopettajuus tarkoittaa opetuksen
jarjestamistd, suunnittelua ja toteutusta kahden tai useamman opettajan toimesta
(Salonen, 2018, 11). Kaytdnnossa yhteis- tai samanaikaisopetus tapahtuu niin, ettd
opettajat opettavat yhdessd omilla vuoroillaan tai jakavat omat luokkansa esimerkiksi
erilaisiin tasoryhmiin ja opettavat tasojen mukaan oppilaitaan (Naukkarinen &
Ladonlahti, 2001, 111). Yhteisopettajuus toimii samanaikaisopetuksen synonyymina
(Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilasvuori & Thuneberg 2011, 17) ja ndin ollen kdytan
niita tdssa kontekstissa saman asian, yhdessa opettamisen, kuvaamisessa.
Yhteisopettajuutta voidaan toteuttaa myds osana moniammatillista tyoskentelya, jossa
koulunkdynninohjaajat ovat osa moniammatillista tiimia (Naukkarinen & Ladonlahti,
111-112). Moniammatillisessa yhteistydssa ja tyoskentelyssda opettajien lisaksi
tyoskentelee esimerkiksi koulukuraattori, psykologi tai erilaiset terapeutit (Naukkarinen

& Ladonlahti, 2001, 111).

Samanaikaisopetuksella on suhteellisen pitkat juuret opetuksessa.
Samanaikaisopettajuus on ollut edistamdassa inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
sisallyttamista peruskouluihin jo 1960-luvulta alkaen (Raisanen, 2013, 8-12). Kenties

merkittavin syy sille, miksi samanaikaisopetus on lisdantynyt kouluissa, oli vaatimus
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opettajien ja erityisopettajien yhteistyosta eritystd tukea tarvitsevien oppilaiden
sisallyttdmisessa yleisopetukseen (Raisanen, 2013, 9). Samanaikaisopetus on vaikuttanut
inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen kehitykseen ja muotoutumiseen — se on ollut
keino toteuttaa tasa-arvoista ja kaikille avointa koulua. Raisdasen (2013, 10) mukaan
samanaikaisopetus pyrkii kyseisen opetusryhman sisalla takaamaan jokaiselle oppilaalle
parhaan mahdollisen opetuksen kahden tai useamman opettajan toimesta ja ndin ollen
varmistamaan, ettei kukaan jaa opetuksesta jalkeen. Inklusiivinen kasvatus ja opetus ovat
nain ollen laajempi konsepti, se ei koske vain yksittdisia oppilaita. Resurssiopetus on
Raisdsen (2013) mukaan myds toimiva ja tehokas keino toteuttaa
samanaikaisopettajuutta. Osa-aikainen erityisopetus toimii myos samanaikaisopetuksen
yhtend toteuttamiskeinona yhdessa erityisopettajan kanssa (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet, 2014).

Yhteis- tai samanaikaisopettajuuteen perustuva opetus on tehokas keino inklusiivisen
opetuksen toteuttamiseen kdytdnnossd, oppimisen vaikeuksien ja haasteiden
ennaltaehkaisytyossa sekd kolmiportaisen tuen soveltamisessa koulun arkeen
(Ahtiainen, ym., 2011, 47). Samanaikaisopetus on tehokas keino toteuttaa inklusiivista
opetusta, silld useammat opettajat ndkevat tuen tarpeet oppilaissa helpommin, kuin
opettaja yksin. Ndin ollen opettajat voivat suunnitella ja raataléida opetuksen paremmin
sopivaksi kyseisille oppilaille opetusryhmédssa yhdessa. Tama toteuttaa myos
perusopetuslain mukaista vaatimusta, missa tukea tulee antaa heti, kun tuen tarvetta
ilmenee (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014; laki perusopetuslain

muuttamisesta 642/2010, 308§).

Koulun henkilokunnan — mukaan lukien sekad opettajat ettd ohjaajat — keskeisimpia
tyotehtdvia ovat juuri oppimisen mahdollistaminen. Oppimista voidaan mahdollistaa
inklusiivisessa opetuksessa jo sen suunnittelusta tai koordinoinnista alkaen (Elliot, Doxey
& Stephenson, 2012, 75). Esimerkiksi samanaikais- tai yhteisopettajuudessa opettajat
suunnittelevat tulevat oppitunnit keskendaan, mutta opettajien joukkoon voisi sisallyttaa
mukaan myos koulunkdynninohjaajia. Nain ollen saataisiin useamman ammattilaisen

nakokulma sisallytettya opetuksen suunnitelmiin.
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Alajoki (2022, 115) puhuu inklusiivisen opetuksen rakentamisesta, missa luokan
yhteishengen rakentaminen hanen tutkimuksensa mukaan onnistui todennakdisemmin,
kun koko luokka paasi kokemaan yhdessd eri asioita. Tama synnyttdad oppilaille
parhaimmillaan kokemuksen “meidan luokastamme”, eli kokemuksia osallisuudesta,
mitka liimaavat oppilaita yhteen. Toimivan ryhmadynamiikan lisdksi onnistuneeseen
osallistumiseen tarvitaan jokaisen hyvaksyminen sellaisenaan kuin han on (Alajoki, 2022,
116). En voi olla myos korostamatta liikaa Alajoen (2022, 116) kanssa sitd, miten oppilaan
ja opettajan tai oppilaan ja koulunkdynninohjaajan valinen vuorovaikutussuhde on
oleellinen osallisuuden kokemukselle ja ylipaataan oppilaan oppimiselle. Luokan

ryhmahenki vaikuttaa myos luokan aikuiset.

Osallisuus on ollut myos yksi paatavoitteesta vuoden 2014 opetussuunnitelmassa
(Lakkala & Lantela, 2020, 161-162). Osallisuuden kokemus inklusiivisen opetuksen
nakokulmasta voi rakentua myos epavirallisessa koulussa, vapaa-ajalla (Alajoki, 2022,
115-116) ja koulussa tai kouluaikana oppituntien ulkopuolella (Lakkala & Lantela, 2020,
161). Osallisuutta voi rakentaa esimerkiksi huolehtimalla, ettei kukaan jaa yksin
ruokailussa tai valitunnilla vuorovaikutustaitojen harjoittamista leikkien ja pelien kautta

esimerkiksi valituntivalvojan tai muun aikuisen kanssa.

Osallisuus ja yhdessa tekeminen ja oppiminen nousevat esiin myds vammaisen ihmisen
identiteetin ndkokulmasta, jota (Kivirauma, 2016, 150-153) kasittelee artikkelissaan.
Kiusaamisen kokemus on vammaiselle oppilaalle valitettava peruskokemus hanen
koulupolullaan. Kiusaaminen perustuu nimenomaan poikkeavuuteen ja tata mukaa
ekskluusioon — poisjattamiseen (Takala, ym., 2016, 10; Emanuelsson 2001, 126;
Kivirauma, 2016, 151-152). Kun on olemassa “tavallisuuden normi”, erottautuminen
massajoukosta riittda riskiksi yksindisyydelle ja kiusaamiselle. Kaikki inklusiivisessa
opetuksessa kulminoituu uudelleen vammaisuuden — erilaisuuden ja poikkeavuuden —
hyvaksymiselle. Erilaisuutta tulisi pitda luonnollisena ilmioéna kaikkien ihmisten

keskuudessa, kaikenlaisissa areenoissa ja konteksteissa.

Erityisopetuksen ajatellaan tyypillisesti liittyvdn miltei automaation kaltaisesti
inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen. Tyypillisesti inklusiivisen kasvatuksen ja

opetuksen keinoja on sovellettu juuri erityislasten ja -nuorten parissa, silla heihin on
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kohdistunut ekskluusiota, mista Kivirauma (2016, 150-153) kirjoittaa. Koko inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen olemassaolon ajan on useaan otteeseen pohdittu, millaista
erityisopetuksellisia elementteja ja tekijoitd ilmid sisdltdd ja missda maarin. Seka
integraation ettd inkluusion tavoite on ollut kehittda koulutusjarjestelmia niin, etta
jokainen lapsi olisi [ahikoulunsa palveluiden piirissa (Hausstatter & Jahnukainen, 2014, 3-
4). Nykyaan esimerkiksi yhteis- tai samanaikaisopetus tuo erityisopetuksen tuet suoraan

luokkaan helpommin oppilaiden ja opettajan saataville.

Edellisen kehityksen epdonnistumista ennaltaehkdisemadan ja sen toteutumista
tukemaan on luotu erilaisia sitouttavia sopimuksia, joista Salamancan sopimus vuodelta
1994 (Unesco 1994) lienee inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen perusta. Vaitteen
toiselta puolelta vaittavat ihmiset ajattelevat, ettd juuri erityisopetuksessa, erityisluokilla
ja erityiskouluissa erityisoppilaat saavat tarvittavan tuen paremmin kohdistettuna ja
tehokkaammin, kuin yleisopetuksen luokkiin integroituina muiden oppilaiden joukkoon.
Yleisopetuksen opettajan pedagoginen osaaminen ei valttdmatta ole samalla tasolla,
mita erityisluokanopettajan pedagoginen osaaminen. N&in ollen véite, etta erityisoppilas

oppisi paremmin erityisopettajan luokassa, voinee pitda paikkansa.

3. Koulunkdynninohjaaja

3.1. Koulunkaynninohjaaja osana koulun henkilékuntaa

Vaatimukset ohjaajana toimimiselle maaritelladn asetuksessa opetustoimen henkiléston
kelpoisuusvaatimuksessa (1998/986), tosin hyvin ymparipyoreadsti. Asetuksen (9a§)
mukaan ohjaajaksi voidaan laskea henkil®, joka on suorittanut tutkinnon, jota voidaan
soveltaa tehtdviin ja joka on hankkinut tai osoittanut kokemuksellaan taitoa ohjata
lapsiryhmia. Peruskouluun tyoéllistyvat koulunkdynninohjaajat ovat tyypillisesti
suorittaneet koulunkaynnin ja aamu- ja iltapaivatoiminnan ohjauksen ammattitutkinnon
(Takala, ym. 2022; Eskelinen & Lundbom, 2016, 45-46). Ammattitutkintoon sisaltyy nelja
pakollista tutkinnon osa-aluetta, “ammatissa toimiminen, erityistd tukea tarvitsevien
ohjaaminen, oppimisen ja toiminnan tukeminen ja ohjaaminen sekd kasvun ja kehityksen

tukeminen ja ohjaaminen” (Takala, ym., 2022). Oulun seudun ammattiopiston (OSAQ)
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koulunkdynnin ja aamu- ja iltapdivatoiminnan ohjauksen osaamisalan tutkinnon osat
muodostuvat neljastd pakollisesta osasta. Kahdesta viimeisesta vaihtoehdosta tulee
valita toinen: “ammatillinen toiminta ja tyéelimdosaaminen kasvatus- ja ohjausalalla,
oppijan ja oppimisen ohjaus, tuen tarpeeseen vastaaminen oppimisen ja ohjauksen
ympdristoissd, aamu- ja iltapdivdtoiminnan ohjaus tai koulunkéynnin ja opiskelun ohjaus

ja tuki” (OSAO).

Tyonkuvan kehitys nakyy esimerkiksi tyonkuvan vakiintuneisuudessa, tutkinnon tasossa
seka tyonimikkeiden kehityksesta avustajasta ohjaajaksi. En tarkoita vakiintuneisuudella
sitd, ettd koulunkaynninohjaajan tyotehtavat olisivat selkeita ja helposti maariteltavissa.
Vakiintuneisuudella  tarkoitan  1960-luvulta alkanutta  koulunkdynninohjaajien
ammattikunnan kehitystd, joka on suhteellisen uusi ammattikunta koulutuksen kentalla
(Eskelinen & Lundbom, 2016, 45) ja nain ollen tdman ammattikunnan sisallyttamista

koulun henkilokuntaan vakituiseen rooliin.

Tutkielmassani kdytdan sanoja koulunkdynninohjaaja ja ohjaaja viitaten samaan
ammattiryhmaan, eli koulunkdynninohjaajiin, kuten alan ammattijarjesto JHL suosittelee
kdayttamaan (Sirkko, Takala & Sutela, 2022). Avustajan tyonimike on hieman
vanhentunut, eika sitd ole sen vuoksi suositeltavaa kayttda, enkd nain ollen kayta sita

tutkielmassani.

Ohjaajien tyonkuva perustuu myos perusopetuslakiin ja muihin sitouttaviin saadoksiin.
Termia koulunkdynninohjaaja ei suoranaisesti esiinny perusopetuslaissa (628/1998) eika
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014), ndin ollen puhutaan yleisemmin
avustajapalveluista (628/1998; perusopetuksen opetussuunnitelma, 2014, 61, 74) — eli

ammatille ei ole tarkempia tutkintovaatimuksia (Sirkko, ym. 2022).

Ohjaajat mainitaan perusopetuslaissa (628/1998, 37§) avustajapalvelu -nimikkeelld
tukitoimena, jota voidaan antaa kolmiportaisen tuen portaikolla liikkuessa eli
tukitoimena lapsen oppimista ja opiskelua tukiessa. Ohjaaja voi olla my6s koko luokan
tai yleisesti koko koulun kaytettavissa (Farrell & Balshaw, 2002, 40) tai henkil6kohtaisena
avustajana yhdelle oppilaalle. Tama perusopetuksen lainkohta on toiminut tyypillisesti
ohjaajien palkkauksen perusteena (Mikola, 2011, 42) ja auttanut ohjaajien

ammattikuntaa vakiintumaan muun muassa perusopetuksen opetussuunnitelmaan.
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Eskelinen & Lundbom (2016, 45) korostavat koulunkdynninohjaajan roolia
erityisopetuksen kontekstissa, erityisoppilaiden keskuudessa, johon heitd on alun perin

palkattu erityisoppilaiden avustajiksi.

Koulunkdynninohjaaja voi tyoskennelld yleisopetuksen puolella, yleisen ja tehostetun
tuen piirissa opiskelevien oppilaiden kanssa, jolloin hdan on kaikkien opettajien ja
luokkien kaytettdvissd tai vastavuoroisesti pienluokassa, erityisluokassa eli
erityisopetuksen puolella, erityista tukea vaativien oppilaiden kanssa. Kunkin ohjaajan
tyonkuva maardytyy pitkdlti sen mukaan, missd ohjaaja  tyoskentelee.
Koulunkdynninohjaaja voi tyoskennella myds koulunsa aamu- tai iltapdivatoiminnassa,
joka on tarkoitettu alkuopetuksen oppilaille. Koulunkdynninohjaaja voi tyoskennella
myOs henkilokohtaisena ohjaajana tietylle oppilaalle, mika toisaalta rajoittaa kyseisen

ohjaajan mahdollistamia tukitoimia muihin oppilaisiin ndhden. (Murtonen, 2020, 11-12).

Koulunkdynninohjaaja on tiimityoskentelyn kautta osa koulun henkildkuntaa. He voivat
tietdd esimerkiksi oppilaskohtaisia asioita mahdollisesti paremmin kuin opettajat, koska
koulunkdynninohjaajilla on tyypillisemmin enemman aikaa tutustua lapseen ja nuoreen
opiskelun ja erilaisten vapaiden tilanteiden kautta. Joissain tapauksissa
koulunkdynninohjaajan oppilastuntemus voi olla ndin ollen opettajan oppilastuntemusta

parempi.

Ohjaaja on tyypillisesti opettajan tyoparina (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 112),
saannollisesti taikka harvemmin, esimerkiksi muutaman tunnin viikosta (Mikola, 2011,
42). Tyypillisesti ohjaaja on luokassa erityisen tuen oppilaiden vuoksi henkilokohtaisena
avustajana (Farrell & Balshaw, 2002, 40), mutta voi olla kdytettavissa muille luokan
oppilaille (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 112). Opettajan ja ohjaajan on ndin ollen
sovittava tyovastuistaan. Toisaalta koulunkdynninohjaajia on my6s luonnehdittu
Eskelisen & Lundbomin (2016, 45) toimesta "yleiseksi aikuisresurssiksi”, jotka ovat jossain
maarin korvanneet myo6s koulun muun henkilékunnan — ohjaajista on tullut
vadlituntivalvojia, lisdkasia retkille sekd apu opettajille tilanteisiin, joissa tehdadan

pedagogista arviota liittyen oppilaaseen, kuten palavereihin kodin ja koulun kesken.

Koulunkdynninohjaajien roolia ja vaikutusta aliarvioidaan tai kyseenalaistetaan helposti
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(Saloviita, 2012), mutta he ovat tarvittava osa inkluusion toteuttamisessa (Eskelinen &
Lundbom, 2016, 44), pienempien luokkakokojen ja muunlaisten opetusresurssien lisdksi
(Takala, ym. 2020, 22). Eskelinen & Lundbom (2016, 44) korostavat
koulunkdynninohjaajan toimea tdydentavana ammattikuntana, joka ei olisi elinehto
peruskouluille. On selvaa, ettda koulunkdynninohjaajia on palkattu lisdaa inklusiivisen

kasvatuksen ja opetuksen takaamiseksi ja varmistamiseksi.

Ohjaajan tulee tietdd, mitd haneltd odotetaan koulunkdynninohjaajana oppilaan kanssa
— tahan tarvitaan opettajan ja ohjaajan yhteistyota. Jos opettajan ja ohjaajan valiset
pedagogiset ja kurinpidolliset valta-aseman statukset eivat asetu Sirkon (2022, 6)
mukaan ohjaajan ja opettajan tyon vilille, niin yhteistyon tyypillisesti kariuttaa ajanpuute
(Elliot, Doxey & Stephenson, 2012, 90). On korostettava, etta ohjaaja ja opettaja sopivat
vhteisistd tyoskentelytavoista luokassa ja myds sitoutuvat soveltamaan sovittuja
tyoskentelytapoja. Talloin voidaan pitda todennakdisempana, ettd yhteistyon tuloksia

nahdaan jossain vaiheessa kouluvuotta.

Leskisenoja (2016) tunnustaa vaitoskirjassaan koulunkdynninohjaajat oivallisina tuen
muotoina, jotka ovat edistimadin oppilaiden hyvinvointia, opiskelua ja oppimista.
Oppilaiden hyvinvointia voi edistaa Toivolan, Peuran & Humalojan (2017) mukaan myos
oppilaan kielitaidon tai monilukutaidon kehittyminen ja tukeminen. Talld en tarkoita
yksilollista ja kognitiivista lukutaitoa, esimerkiksi mekaanista lukutaitoa. Monilukutaito
tarkoittaa Toivolan, ym., (2017, 68) mukaan valmiutta ja kykyda soveltaa erilaisia
kaytanteita, jotka liittyvat erilaisiin tilanteisiin ja niiden konteksteihin seka kulttuuriin.
Tahan voidaan liittda esimerkiksi oppilaan motivaatiotekijat ja mindpystyvyyden
kokemukset, joita koulunkdynninohjaajan tulisi edistad ja tukea jokaisessa
oppistilanteessa, jokaisen oppilaan kohdalla. Koulunkdaynninohjaajan mantraksi voisi
soveltua seuraava sanonta: "Kukaan ei ole mestari kaikessa, mutta jokainen on hyva

jossain.”
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3.2. Koulunkaynninohjaajat inklusiivisen kasvatuksen tukijoina

Peruskouluihin palkattujen koulunkdynninohjaajien maara on vuosien saatossa kasvanut
huomattavasti, mika huomattiin jo 2000-luvun alussa (Farrell & Balshaw, 2002, 39).
Farrell & Balshaw (2002, 39) nakevat koulunkdynninohjaajien roolin yleisopetuksessa
kaikkien oppilaiden oppimisen ja opiskelun tukijoina. He korostavat, etta erityiskoulujen
sulkeutuessa ja lakkautettaessa koulunkdynninohjaajien tyonkuvaksi maaraytyy
nimenomaan inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen mahdollistaminen vammaisille
erityislapsille erityisopetuksen piirissd. Tassa tapauksessa voidaan ajatella, etta
merkittdva osa koulunkdynninohjaajista tyoskentelee erityisopetuksessa, eika

yleisopetuksen puolella inkluusiota tukemassa.

Koulunkdynninohjaajia voidaan kuvastaa myos emotionaalisina kasvattajina (Sirkko,
2022, 5). Tama tulee ilmi kaanteisesti siind, mikali oppilaan kanssa pdadytdan
kiinnipitotilanteeseen — missa koulunkdynninohjaaja ei saa olla osallisena (POL 36 a §),
silla  hanelld ei ole opettajan kaltaista oikeutta opetusvastuun ansiosta
(EOAK/3176/2020, 9). Tama ei kdytannossa ole kovin toimivaa, silld ohjaajat ovat juuri
niitd ihmisia koulussa, jotka tydskentelevat itse oppilaiden ja opettajien valimaastossa.
He tyoskentelevat yleisesti ottaen enemman ruohonjuuritasolla oppilaisiin ndhden, kuin
opettajat. Opettajilla ja rehtoreilla on enemman oikeuksia koulunkdynninohjaajiin
nahden, mitkda maadraytyvat valitettavin tavoin kaytannon kouluarjen haasteissa ja

ajoittain tekevat koulunkaynnin ja tyonteon haasteelliseksi.

Rehtorit ja koulujen johtajat ovat yleensa varattuina erilaisissa palavereissa tai muissa
menoissa, joskus muualla kuin koululla. Talldin rehtoria ei saa kutsutuksi mukaan
kiinnipitotilanteeseen, vaan opettaja joutuu toimimaan yksin. Koulunkdaynninohjaaja ei
tasta nakokulmasta kykene tukemaan inklusiivista kasvatusta ja opetusta hyvin, mikali
han ei kykene puolustamaan itsedan tai muita oppilaita muuten kuin hatavarjelun

nimissa vakivaltaiselta oppilaalta.

Koulunkdynninohjaajan rooli on merkityksellinen ja arvokas (Farrell & Balshaw, 2002, 39-
40), mita tulee inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toteuttamiseen tiimityéna, missa

voi parhaimmillaan olla laajaa moniammatillista tydskentelya (Takala, ym. 2020, 22).
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Toisaalta koulunkdynninohjaajien ammattiarvostuksen puutteesta ja heikon ammatillisen
tunnustuksen vuoksi koulunkdynninohjaajien vaihtuvuus on yleinen haaste ja jopa
paikoittainen ongelma. Ongelma sen vuoksi, mikali patevid, hyvid ja osaavia ei ole
saatavilla, kuten Leskisenoja (2016, 185, 225) on kirjoittanut sivuhuomautuksena.
Koulunkdynninohjaajien vaihtuvuus luo usein haasteita kehittyvaan tyopari- tai
tiimityoskentelyyn. Vahvan ja hyvan suhteen Iluominen jaa kesken, jos
koulunkdynninohjaajan tehtaviin valikoituu puolen vuoden vélein uusia tyontekijoita.
Kaikki alkaa jalleen Iahtoruudusta. Koulunkdynninohjaajan paikan ei tulisi olla helposti
vaihdettavissa tai muutettavissa ainakaan tyonantajan nakokulmasta. Liian usein ja
nopeasti vaihtuvan koulunkdynninohjaajan resurssin kohdalla hyva tyontekija
oletettavasti huomataan vasta silloin, kun hdn ei ole endd tyota tekemadssa.
Koulunkdynninohjaaja toimii todella tdrkedssa oppilaiden ja opettajien valimaastossa,
joka yleensd jaa opettajilta ja muilta koulun opetushenkildkunnalta huomaamatta ja

tiedostamatta.

Toisaalta ohjaaja pystyy tilannetajullaan toimimaan oppimistilanteissa oppilaan eduksi ja
ohjaamaan oppilasta enemman oppimisen tai tavoiteltujen tavoitteiden mukaan —
nimenomaan silld, ettd han on taitavampi ja osaavampi, kuin oppilas. Barber (2002, 191)
nimittda tallaista ohjaamista ja vuorovaikutusta Vygotskyn lahikehityksen vyohykkeen
teorian mukaan oppimisen tukemiseksi tai tuetuksi vuorovaikuttamiseksi. Ohjaajan tulee
kuroa umpeen tata osaamisen ja osaamattomuuden tai taitamattomuuden ja taidon
kuilua oppilaassa ja oppilaiden valilla. Ohjaaja voi ohjata oppilasta niin, ettd oppilas
hahmottaa tilanteen muodon, kontekstin tai laadun ja toisaalta oppimisen kannalta
oleelliset tavoitteet (Barber, 2002, 191). Ohjaaja ohjaa oppilaitaan oppimiseen, mika
inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen nakokulmasta tarkoittaa laajaa kontekstia — miten
hyvaksya erilaisuus, miten opetella tulemaan erilaisuuden kanssa toimeen ja mika
parasta, miten erilaisuutta voidaan kayttaa apuna erilaisissa tilanteissa koulun arjessa.
Tama ei ole helppoa tai mutkatonta, mutta se on vaivan arvoista. Aivan kuten
perinteisempien oppimisvaikeuksien korjaamisen kohdalla. Ohjaaja voi olla oppilaalle
tarked aikuinen sekd virallisen ettd epdvirallisen koulun eri tilanteissa — eli

opetussidonnaisissa seka vapaan toiminnan tilanteissa.



25

3.3. Teoriat koulunkdynninohjaajan tyon taustalla

Koulunkdynninohjaajan rooli ja roolin merkityksen laatu korostuvat pitkalla aikavalilla
oppimisessa ja opiskelussa, aivan kuten opettajan rooli ja opettajan roolin merkitys
oppimisessa ja opiskelussa. Konstruktivistinen oppimisen lahestymistapa tarkoittaa, etta
oppimista ei tapahdu vain passiivisella tiedon vastaanottamisella vaan ymmarryksen ja
merkityssuhteiden rakentamisella seka kehittamisellda vuorovaikutuksen valityksella
(Toivola, ym., 2017, 30-31). Uusi osaaminen rakentuu vanhan tietotaidon pohjalle.
Koulunkdynninohjaaja kykenee ohjaamaan lahikehityksen vybhykkeen teorian
mukaisesti oppilasta tarkastelemaan merkityssuhteitaan tai ymmarrystaan. Aikuiseksi
kasvaneet lapset muistavat todennakdisesti omilta alakoulun ajoiltaan aikuisen, joka on
tyoskennellyt heidan kanssaan alakouluaikoina. Ei pida aliarvioida ohjausta ja avunantoa
oppilaan jokapaivdisessd kouluarjessa eikd suurimmissakaan elaman tapahtumissa —

hyva ja aito kohtaaminen jaa mieleen.

Toivola, ym. (2017, 31) kuvastavat sosiokonstruktivistista oppimista ldhikehityksen
vyohykkeen valityksella, erityisesti erilaisten kognitiivisten konfliktien kautta. Konfliktien
seurauksena lapsi on muodostanut itselleen erilaisia tietorakenteita ja merkityssuhteita.
Muodostuneet tietorakenteet ja merkityssuhteet voivat olla lapsen tai nuoren ikdan
ndahden vinoutuneita tai vaarinymmarrykseen perustuneita, joten mahdollisesti

ulkopuolisen aikuisen rooli tilannetta korjattaessa kasiteltdessa on kriittinen.

Vygotskyn (1896-1934) mukaan lahikehityksen vyohykkeellda tapahtuva oppiminen
tarvitsee onnistuakseen jo asian oppineen aikuisen tai vertaisen, jonka kanssa lapsi
vuorovaikuttaen sisdistaa uuden, opittavan asian (Aubrey & Riley, 2019, 59). Toivola, ym.
(2017, 31) kuvastavat kahta erilaista konstruktivistista ndkokulmaa lahikehityksen
vyohykkeeseen: oppilaan taytyy osata hanen ikdatasoonsa nahden alemman ikdtason
taidot, jotta voisi oppia soveltamalla uutta tietoa tai vastaavasti aiemman ja uuden
oppimisen valissa tapahtuu jo merkittavia asioita, ennen kuin uusi asia on aidosti
ymmarretty ja opittu. Tama viittaa oppimiseen prosessina ja tdssa prosessissa
koulunkdynninohjaajalla on miltei yhta tarkea rooli, kuin taitavalla ja pedagogisesti

[ampimalla opettajalla. Edelld kuvattu oppimisen prosessi saadaan onnistumaan
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koulunkdynninohjaajan ja opettajan yhteistyond — pedagogisen vastuun sdilyessa

opettajalla. (Takala, ym., 2022).

Lahikehityksen vyohykettd voidaan maaritellda tarkemmin osaamattomuuden ja
osaamisen vdlimaastona, joka tarkoittaa jo olemassa olevien taitojen ja potentiaalisten
eli mahdollisten taitojen kuilua (Aubrey & Riley, 2019, 60) tai aluetta, jossa oppilas ei
kykene toimimaan tdysin itsendisesti, mutta ohjauksen avulla kykenee itsendiseen
toimintaan (Toivola, ym., 2017, 31, 40). Nama potentiaaliset taidot ovat saavutettavissa
kyvykkdadamman — joko aikuisen tai lapsen — kanssa yhteisesti vuorovaikuttaen (Toivola,
ym., 2017, 40). Farrell & Balshaw (2002, 71) kirjoittavat, miten Vygotskyn tutkimus
tarkasteli opittujen asioiden sisaistamista ja ymmartamista. Vygotsky havaitsi ihmisten
vdlisten suhteiden olevan kriittinen oppimisen mahdollistaja, mikd muovaa opitusta
tiedosta tai taidosta henkilokohtaisen oppimisen kokemuksen (Farrell & Balshaw, 2002,
71). Tama oppimisen kokemus on edistamaan ja tukemaan ymmartamista ja syvempaa
oppimista. Mitd henkilokohtaisempi ja laadukkaampi ihmisten vélinen suhde on, sita
paremmin opitut tiedot ja taidot ymmarretdan ja muistetaan. Lahikehityksen
vyohykkeen oppimista ei pida aliarvioida tai vdaheksya, vaikka koulunkdynninohjaajien
vaihtuvuus tydelamassa voi olla paikoittain suurta ja heiddn ammatillisuutensa ei ole

yhta vakiintunutta tai korkeaa, mitd opettajan ammatillisuus.

Jos jokaisella oppilaalla olisi oma tuutori, puolet oppilasryhmasta voisi saavuttaa saman
tason, mitd huippuoppilaat (Toivola, ym., 2017, 41). Tuutorin voi tdssa tapauksessa
ymmartaa tai tulkita koulunkdynninohjaajaksi. Ajatus voi epdonnistua yleisopetuksen
piirissd omaan mahdottomuuteensa, silla on kdaytanndssa mahdotonta, etta jokaisella
oppilaalla olisi hanelle nimetty koulunkdaynninohjaaja. Oppilaiden holhoaminen
henkilokohtaisen koulunkdaynninohjaajan avulla ja jokaisen oppilaan muovaaminen
huippuoppilaaksi ei ole tavoitteena perusopetuksessa. Tavoitteena on pikemminkin
oppilaslahtdinen ja oppilaskeskeinen oppiminen ja opiskelu. Oppilaslahtéisyys ja -
keskeisyys mahdollistavat, ettei luokkahuoneessa ajauduta opettajan tiedon
siirtotyohon. Tiedetdadn, ettei tama ole kestdvdaa ja tehokasta pedagogiikkaa, kuten
Toivola, ym., (2017, 40-42) antavat ymmartaa. Valmiiksi pureskellut ajatukset,
kopioiminen tai mekaanisesti toistettu lukeminen eikd ulkoa opettelu ole oppimisen

oikoreitti - vaikka se on tukemaan oppimista. Sinnikkyys yhdistettyna tyontekoon ovat
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paremmat oppimisen mahdollistajat ja koulunkdynninohjaajien tulisi ohjata oppilaita

sinnikkyyteen koulun arjessa. (Toivola, ym., 2017, 45).

Koulunkdynninohjaaja rakentaa oppilaskeskeistd ja -laht6istd oppimisen ilmapiirid ja
kulttuuria. Se, missd maarin han voi sitd rakentaa, on kiinni hdanen omasta
aktiivisuudestaan, ammatillisesta varmuudestaan sekd oppilastuntemuksestaan.
Oppilaista oppilasldahtoinen ja -keskeinen pedagogiikka voi vaikuttaa huonolta opiskelulta
seka he voivat kokea, ettei heitd opeteta (Toivola, ym., 2017, 45). Tama ajatus kumpuaa
luonnollisesti koulujemme historiasta, jotka ovat rakentuneet opettajajohtoiselle
pedagogiikalle. Oppilaslahtoistda ja -keskeistd opetusta voidaan parhaiten opettaa
oppilaille pitkalla aikavalilla eli lyhytaikaisten sijaisten tai muiden aikuisten ei ole hyva
soveltaa tdydellisesti tdtda menetelmaa. Luonnollisesti sijaisen olisi hyva keskustella
sijaistettavan opettajan kanssa, mikdli hdan haluaa alkaa soveltamaan oppilasldahtoisyytta

ja -keskeisyytta toisen luokassa ja toisen oppilaiden keskuudessa.

Oppilaslahtoisyys ja -keskeisyys pitdisi perustua sopivissa maarin oppilaan ajattelun
ymmartamiseen (Toivola, ym., 2017, 31-32) — erityisesti erityisopetuksen piirissa tai tuen
portailla opiskelevien oppilaiden kohdalla. Oppilaskeskeinen oppimiskulttuuri on
Toivolan, ym., (2017, 23) mukaan pohjautuva konstruktivistisen nakemyksen oppimisen
nakokulmasta. Oppilaskeskeisessa oppimiskulttuurissa on oleellista, ettd tieto ei siirry
suoraan ihmiselta toiselle, vaan oppija itse aiheesta kiinnostuneena ja motivoituneena
havaitsee, ymmartaa ja lopulta oppii oleellisimmat tiedot ja taidot (Toivola, ym. 2017,
2324). Tasta voidaan kayttda myos kasitettd kaanteinen oppiminen. Ohjaaja on
ohjaamaan oppilaita aiemman tiedon hyédyntamisessd, uutta tietoa opittaessa seka
tukemaan oppilaita maaratietoisessa, tavoitteellisessa opiskelussa. Ohjaajan rooli on
tdssa  tapauksessa  aktiivinen, ohjaava ja  opettajamaisuutta  mukaileva.
Oppilaslahtoisessa ja -keskeisessa opetuksessa ohjausta ei tule paljolti rajata, silla ohjaus
mahdollistaa oppilaalle oppimisen mahdollisuuden. Ohjaaja toimii |ahikehityksen
vyohykkeen sisarajoilla, ohjaten oppilasta siirtymaan tasolta toiselle. Ohjaaja on
tukemaan oppimisen teoriaa ja kaytannon pedagogiikkaa, joka jattaa oppilaalle
lopullisen vastuun opiskelustaan ja oppimisestaan — eika tue opettajan suoraviivaista
tiedon siirtotyota oppilaan paansisdiseen maailmaan. Ohjaaja tukee tdta oppimisen

prosessia omalla ohjaustyoéllaan (Toivola, ym.



28

2017, 25).

4. Tutkimuksen toteutus

4.1. Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkielmani  tarkoituksena on  tutkia ja  selvittdd, millaisia  kasityksia
koulunkdynninohjaajilla on inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toteutumisesta
perusopetuksessa. Tutkimuskysymykseni kumpuavat pdasdantoisesti peruskoulun
arjesta ja inklusiiviseen opetukseen ja kasvatukseen pyrkivan peruskoulun kontekstista.

Tutkimuksessani kaytdn fenomenografista tutkimusotetta.

Tutkielmani paatutkimuskysymys on:

Millaisia kasityksid koulunkdynninohjaajilla on inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
toteutumisesta ja toteuttamisesta peruskouluissa?

Vastaan paakysymykseen muodostamani kolmen alakysymysten kautta:

Millaisia maaritelmid koulunkdynninohjaajat antavat inklusiiviselle kasvatukselle ja
opetukselle?

Miten koulunkdynninohjaajat arvioivat heidan ammattikuntansa mahdollisuuksia edistaa
inklusiivista kasvatusta ja opetusta?

Millaisia odotuksia koulunkdynninohjaajilla on inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
toimintamalleja kohtaan peruskouluissa?

4.2. Hermeneuttinen ymmarrys tutkielmani valossa
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Hermeneutiikkaa pidetddan ymmartamisen ja tulkinnan teoriana. Hermeneutiikassa
tavoitellaan ja ndin ollen maaritellaan tulkinnoille reunaehtoja, joiden mukaan tulkittava
ja analysoitava aineisto analysoidaan ja sen perusteella tehdadn johtopaatoksia. (Laine,
2018, 27-28). En pyri tutkielmallani taydelliseen tutkittavan ilmioni selittdmiseen, vaan
tiedon lisaamiseen ja ndin ollen aihealueen tiedon ja sen ymmarryksen levittamiseen.
Tutkielmani pyrkii lisadmadan ja saamaan ymmarrystd koulunkdynninohjaajien

kasityksista inklusiivista kasvatuksesta ja opetuksesta.

Ymmarrys ja loogisuus ovat kaksi elementtia, jotka ovat toisiinsa kehamaisesti yhteydessa
(Marton & Booth, 1997, 146). Hermeneutiikan nakékulman mukaan tietoa syntyy
prosessinomaisesti, hermeneuttisen kehan (Raatikainen, 2004, 95) kaltaisesti:
yksityiskohdat vaikuttavat kokonaiskuvaan ja toistettavissa olevat tulkinnat tuottavat
jalleen lisdarvoa jo olemassa olevaan tietoon (JYU, Koppa, 2015). Huusko & Paloniemi
(2006, 4) korostavat myos konstituointia, eli siita, miten kasitykset muodostuvat ja

millaisiksi ne muovautuvat luonteeltaan.

Ymmartaminen ja tulkinta kulkevat kehdmaista polkua hermeneutiikassa. Kieli voidaan
katsoa olevan yksi hermeneuttisen kehdn tarkein elementti (Leppalahti, 2004), ihmisen
kielellisen ajattelun mukaan Ilukien (Raatikainen, 2004, 88). Kielelld on kolme
ulottuvuutta: ensinnédkin, puhuttua kieltd ei pyritd pohtimaan, vaan sitd, mita sisaltoa
tuotetaan. Toiseksi kieltd taytyy ymmartds, jotta kykenee vuorovaikuttamaan.
Kolmanneksi kieli on universaali, eika ole olemassa mitdan, mita ei voisi sanoa tai viestia.
Kieli voidaan ymmartaa puheen lisaksi nonverbaalisena viestintdna. Edelliset toimivat

hermeneutiikan ja hermeneuttisen kehan pohjana. (Leppalahti, 2004).

Leppdlahti (2004) nostaa esiin toisen hermeneutiikan tarkedn elementin,
esiymmarryksen. Esiymmarrys voidaan ajatella opettajan ja oppilaan valisen asetelman
kautta — opettaja on todennakoisesti oppilastaan ymmartavadisempi ja oppilas on oppijan
asemassa. Ei pida ennakkotiedon tai olettamuksen kaltaisesti olettaa asian olevan ndin,
vaan tulee nojautua esiymmarrykseen. Joissain tapauksissa voi paljastua, etta oppilas on
opettajaansa taitavampi ja kykenee soveltamaan laajemmin asioita, mita opettajansa.
Nain ollen opettaja oppii oppilaaltaan. Ymmartaminen lisdaantyy, tdsmentyy ja muuttuu

tiedon maaran lisddntyessa.
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Ymmartaminen on hermeneuttisesta nakokulmasta loputonta. Hermeneuttisen kehan
mukaan tekstin osat voidaan ymmartdaa kontekstin kautta ja konteksti voidaan taas
ymmartaa tekstin osien ja teemojen valitykselld — tatd voidaan jatkaa loputtomiin,
kunnes tehottomuus ja hyodyttomyys tulee ilmi (Raatikainen, 2004, 89). Ymmartaminen
ei rajoitu tiettyihin tekijoihin, mutta kontekstuaalisuuden ja inhimillisyyden nimissa
tutkielmassani ymmarrys rajoittuu koulun, koulunkdynninohjaajien ja inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen osa-alueisiin. Toisaalta ihmistieteissd eli esimerkiksi
kasvatustieteissd tieto on luotettavampaa, sillda ihmisen tietoa tuottaessaan tiedon
luotettavuus nousee hdanen omissa silmissaan (Raatikainen, 2004, 90). Tassa tapauksessa
ihminen on kaynyt lavitse hermeneuttisen kehdn paatelmida ja prosesseja, joiden

ansioista han voi pitda tuottamaansa tietoa ymmarrettavana.

Raatikainen kasittelee Diltheyn (2004, 90-93) kirjoittamia opetuksia ymmartamisesta
kolmella tavalla: empatian, prosessin sekd kulttuurillisen ympariston kautta, aloittaen
yksityiskohdista ja paatyen suurempaan kokonaiskuvaan. Ymmartamisen voidaan katsoa
tarkoittavan empatiaa, eldytymistd tai toisen ihmisen ajatusten ja kokemusten
uudelleenkokemista. Empatia ja toisen kengissa kdveleminen ovat ehdoton ehto sille,
etta toista voisi ymmartaa luotettavasti ja aidosti. On tunnustettava, ettd empaattinen
ymmartaminen ei ole tieteellisesti luotettavin keino ymmartda tai toteuttaa
hermeneutiikkaa kdytdnnossa — vaikka empaattinen ymmarrys toteuttaa jossain maarin
hermeneutiikkaa. On olemassa kirjoituksia, jotka sisaltavat Diltheyn toisenlaisia ajatuksia
ymmartamisesta — ymmartaminen vaatisi sen, ettd ainoastaan tietdisi, mita kokemukset
ja kasitykset ovat. Ymmartamisen vahimmaisvaatimukset koostuvat siita, etta ihminen
rekonstruktioi toisen sisdista elamaa. Lopulta Dilthey paatyi paatelmaan, jossa
ymmartaminen sijoitetaan laajempaan kulttuuriseen ymparisto6n, joka lopulta luo
merkityksia. Talla viitataan siihen, ettd kokonaisuus saa merkityksen sen omista eri

osistaan ja osat saavat merkityksen sen kokonaiskontekstista. (Raatikainen, 2004, 92-93).

4.3. Metodologiset valinnat
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Varto (2005, 36) kirjoittaa tutkimukseen kohdistuvasta mielenkiinnosta, mika tutkijalla
on aihetta taikka tutkittavaa kohdetta kohtaan. Mielenkiinto tarkoittaa intressia ja
tutkimuksellista  kiinnostusta asiasta taikka kdytannodllisesti. Tutkimuksellinen
mielenkiinto on “tapa, jolla tukija tutkijana asennoituu tutkimukseensa, sen aiheeseen,
kohteeseen ja metodologiaan.” (Varto, 2005, 36). Mielenkiintoni inkluusiota, inklusiivista
kasvatusta ja opetusta sekd koulunkdynninohjaajia kohtaan on noussut
tyokokemuksestani peruskoulussa kuuden lukuvuoden ajan sijaisuuksien myo6ta seka

koulunkdynninohjaajia koskevien tutkimusten puutteesta.

Tutkittavien ndkokulma, harkinnanvarainen otanta, hypoteesittomuus seka tutkijan
asema ovat tyypillisid laadullisen tutkimuksen tunnusmerkkeja (Eskola & Suoranta, 1998,
13). Tutkittavien ndkokulma tarkoittaa Eskolan & Suorannan (1998, 13) mukaan
osallistuvuutta tutkimuksen kontekstissa, mutta tutkittavien elamaan osallistuminen ei
ole tutkimuksen edellytys. Toisaalta myOs objektiivisuuden ja subjektiivisuuden
tuominen esiin tutkimusta tehdessa ovat merkittavia. Laadullisessa tutkimuksessa on
myos tyypillisemmin pienempi maarad tutkittavia tapauksia. Pieni tapausten maara
mahdollistaa tehokkaan ja yksityiskohtaisten analyysiprosessin. Se, kuinka hyvin aineisto
saadaan kasitteellistettyd eli operationalistettua, riippuu tdysin aineiston laadusta, eika
sen maarastd. Aineiston laatu maarittelee tutkimustydn onnistumisen (Eskola &
Suoranta, 1998, 14). Harkinnanvaraisuus tutkittavien valinnasta tarkoittaa, etta tutkija tai
tutkijat valitsevat harkinnanvaraisesti ja ennalta tutkittavat, jotka voisivat kontekstin
mukaan sopeutua parhaiten tutkimukseen. Harkinnanvaraisuus edellyttda paljon
ennakkotydta — miten tutkimuksen teoreettinen osuus on maaritelty ja miten muut
kasitteet ovat maaritelty. Myos se merkitsee, kuinka hyvin tutkija tai tutkijat tuntevat

tutkittavan aihealueen. (Eskola & Suoranta, 1998, 14).

Ennakko-oletukset tai tarkat ja lukkoon lyodyt oletukset tutkittavasta ilmitsta eivat ole
osa laadullista tutkimusta (Eskola & Suoranta, 1998, 15). Aiemmat kasitykset ja ajatukset
tutkittavasta ilmiosta ovat luonnollinen osa ihmista ja hdnen hermeneuttista
ymmarrystansa — ennakko-oletuksia ei voi taydellisesti rajata ulos. Kasityksemme ja
kokemuksemme ovat latautuneita tai varittyneitd aiemmilla kokemuksillamme ja
kasityksillamme. Tutkijan tulisi yllattya tutkimusprosessinsa aikana erilaisista yhteyksista

ja ilmidista, joita prosessissa nousee esiin. Tama vaatii Eskolan & Suorannan (1998, 15)
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mukaan aiempien ennakko-oletuksien tiedostamisen, huomioon ottamisen ja niiden
pitdmisen esioletuksina, eika lopullisina tutkimustuloksina. Tutkijalla olisi suotavaa olla
muodostettuna jonkinasteisia tyohypoteeseja, jotka toimivat arvauksina tutkimustyon
etenemisestd. Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on vahvistaa jo olemassa olevia

kasityksia oikeiksi ja niiden lisaksi l10ytda uusia nakokulmia. (Eskola & Suoranta, 1998, 15).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on erilainen, mitd maarallisessa
tutkimuksessa. Tutkijalla on tietynlaista vapautta tutkimuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa, joka ilmenee esimerkiksi menetelmien ja kirjoitustyylien valitsemisessa.
Toisaalta tdman vapauden ei tulisi johtaa tilanteeseen, jossa tutkija mekaanisesti tuottaa
tutkimustietoa ja tutkimuksen tulokset ovat ymmarrettavissa vain alaa opiskelleille,
esimerkiksi sen kielellisten valintojen suhteen. Vaikka laadullisen tutkimuksen ja
tutkielman tuottaminen on isotdinen, tutkijan pitdisi ottaa huomioon ne, jotka voisivat
hyoyta tuotetusta tiedosta. Tutkimuksen ennakko-oletukset tulisi ohjata tutkijaa helposti

ja selkedsti ymmarrettavaan tietoon. (Eskola & Suoranta, 1998, 16).

4.4. Fenomenografinen tutkimusmenetelma

Fenomenografia voidaan madritella nakokulmaksi, joka pyrkii tunnistamaan,
muotoilemaan ja selvittamaan kasvatuksellisen kentan kysymyksia (Marton & Booth,
1997, 122; Marton, 1988, 162) seka kuvailemaan, analysoimaan ja ymmartamaan
erilaisia kasityksia eri ilmidista seka kasitysten valisia suhteita (Huusko & Paloniemi, 2006,
3). Yksinkertaisuudessaan Ahonen (1994, 113) maarittelee fenomenografisen
tutkimuksen laadulliseksi tutkimukseksi, joka tutkii “Ajattelussa ilmenevia, maailmaa

koskevia kasityksia”.

Jotta voidaan ymmartaa, miten ongelmat ja ilmiot kasitetdan, taytyy ensin perehtya
ihmisten ymmarrykseen ongelmien ja ilmididen luonteeseen liittyen. Oleellisen tarkeaa
on tehd3d eroa fenomenologiasta. Fenomenografia pyrkii erilaisten kasitysten

tutkimiseen tietysta ilmiostd, kun taas fenomenologia pyrkii kasitysten ja kokemusten
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kautta tutkimaan ilmi6ta itsessdan (Huusko & Paloniemi, 2006, 4). Tutkielmassani en pyri
tarkastelemaan koulunkdynninohjaajien kasityksia inklusiivisesta kasvatuksesta ja
opetuksesta itsessdaan ilmiond, vaan miten koulunkdynninohjaajien kasitykset vaihtelevat

ja eroavat toisistaan.

Fenomenografisen ndakokulman mukaan kokemusten, kasitysten ja ymmartamisen
kasittelyyn on olemassa vain rajallinen maara tapoja (Huusko & Paloniemi, 2006, 3).
Ihmisten valilla kasitykset eroavat toisistaan enimmadkseen ihmisten kokemustaustan
erilaisuudesta johtuen (Ahonen, 1994, 114). Ihmisillda on samasta asiasta erilainen
viitetausta ja nadin ollen aiemmat kasityskokonaisuudet poikkeavat toisistaan. Kasitykset
muotoutuvat uudelleen dynaamisesti sen mukaan, millaisia aiempia kasityksia, tietoa ja
kokemuksia ihmiselld on asiaan liittyen. Joskus kasitykset muuttuvat hyvin lyhyessa
ajassa (Ahonen, 1994, 117). Niin kuin hermeneuttisessa kehadssa ja ajattelussa aiempi
tieto vaikuttaa uuteen tietoon, fenomenografiassa voidaan katsoa tiedon
muodostuminen samoin tavoin. Toisaalta fenomenografia pyrkii tutkimaan myos
kasityksia merkityskokonaisuuksien kautta —  millaisia merkityksida  ja
merkityskokonaisuuksia tutkittavat antavat tutkittavalle ilmidlle (Huusko & Paloniemi,

2006, 10).

Miten ja mikd -kysymykset ovat oleellisia fenomenografisessa tutkimuksessa.
Tutkielmassani  pyrin  ymmartdamadan  tutkimuskysymysten kautta, mikd on
koulunkdynninohjaajien kasitysten takana ja miten kasitykset ovat muodostuneet. Miten
-kysymys ja sen pohtiminen suhteutettuna tutkittavaan ilmiéon kertoo, minkalaista
ajatusprosessia ja ajattelun elementteja kasityksen takana on eli miten kasitys on
muodostunut. Mika kysymys taas maarittelee selkeammin ajatuksen lopputuotoksen, eli
sen, mikd on ajattelumme lopputuotos. Tahan liittyy oleellisesti merkitykset ja

merkitysulottuvuudet seka niiden kokonaisuudet. (Huusko & Paloniemi, 2006, 4).

Ahonen (1994, 114-115) tiivistdda fenomenografisen tutkimuksen sanoihin ilmi6 ja
kuvaaminen. Fenomenografia tutkii, miten ihmisten tietoisuudessa ymparoiva maailma
ilmentyy ja muovautuu. Tama tulee esiin siind, kun arkipaivaisissa keskusteluissa ihmiset
keskustelevat tietysta aiheesta, mutta lopulta havahdutaan, ettad keskustelun osapuolet

eivat tarkoita samaa asiaa. Tata voisi omassa tutkielmassani soveltaa siten, ettd
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erityisopetuksen koulunkaynninohjaaja kykenee paremmin ohjaamaan erityisopetuksen
oppilasta yleisopetuksen oppitunneilla. Kun taas yleisopetuksen koulunkdynninohjaaja

voisi kauhistua haastavaa erityisopetuksen oppilasta.

On olemassa yksi todellinen maailma, jota kaikki ihmiset kasittavat ja nakevat eri tavoin.
Yksi, todellinen maailma ilmenee eri tavoin ihmisten kasityksissa ja ajattelussa (Ahonen,
1994, 116). Wallin (tietoarkisto) painottaa fenomenografisessa tutkimuksessa ilmion
kasitteellistamista eli operationalisointia sekda ihmisten kasitysten ja ajattelun
tarkastelua. Ihminen on rationaalinen ja loogisesti ajatteleva olento, joka liittda erilaiset
tekijat ja elementit yhteen. N&in ollen kokemuksista muodostuu kasityksia, kun kokemus
sanoitetaan kasitykseksi. Fenomenografiassa kasitysten sisdltdé on tutkimuksen
kohteena, eikd se, miten kasitykseen on paasty tai miksi. Tutkielmani tarkoituksena on
tiedon tuottamisen lisdksi myoOs tarkoitus kasitteellistdaa ilmiota ja sitd, miten

koulunkdynninohjaajat kasittavat ja ajattelevat tutkittavasta ilmiostani.

4.5. Aineiston kerdaminen

Eldaytymismenetelmda (method of emphaty-based stories) Iyhennettynd MEBS-
menetelm3, valikoitu aineistonkeruun menetelmaksi (Eskola, Virtanen & Wallin, 2018,
57). Tarkoituksenani oli kerdtd aineistoni siten, etta tutkittavien dani nousisi aineistosta
esiin mahdollisimman aitona, samalla kunnioittaen tutkittavan ihmisarvoa (Wallin,
tietoarkisto). Alkuperdiseen suunnitelmaan kuului aineiston kerdaaminen fyysisesti
paperisilla lomakkeilla paikan paalla lansi-suomalaisissa peruskouluissa, mutta
kaytannollisten syitten takia tein sahkoisen kyselylomakkeen kahdella kysymykselld ja
jaoin linkin sosiaalisessa mediassa koulunkdaynninohjaajien ryhmiin. Kysymyslomakkeen
ensimmadinen kysymys oli perinteinen avoin kysymys inklusiivisesta koulusta ja sen
toiminnasta. Toinen kysymys koski koulunkdynninohjaajien omia kasityksia siita, miten
he voivat koulunkdynninohjaajina edistaa inklusiivista kasvatusta ja opetusta. Julkaisin

webropolkyselylomakkeeni erilaisissa Facebook-ryhmissa, joissa oli
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koulunkdynninohjaajia ryhmaladisind. Sain ndista ryhmista loppuen lopuksi 10 kirjallista

vastausta webropoliin.

Eldytymismenetelmadssa keskidssa on kaksi kehyskertomusta, jotka ovat toistensa
vastakohdat. Kehyskertomusten tai orientaatioiden (Eskola, ym., 2018, 56) valinen ero
on siind, etta yksi tekija kertomuksissa on muunneltu. Kehyskertomuksista on tehty
esimerkiksi positiivinen sekd negatiivinen vaihtoehto, joista vastaajat saavat valita
mieluisimman. Eldytymismenetelmad mahdollistaa vastaajien kokemuksien, hiljaisen
tiedon ja luovuuden kadyton (Eskola, ym., 2018, 56). Nain ollen koulunkdynninohjaajat
paasevat vapaasti sanoittamaan, kasitteellistimaan eli operationalisoimaan kasityksiaan
inklusiivisesta kasvatuksesta ja opetuksesta. Eldytymismenetelmd on aineiston
keruumenetelmana kayttajaystavallinen (Eskola, Nikanto & Virtanen, 2018, 389), se on
muovautuva ja joustava tapa keratd aineisto. Aineiston voi kerata elaytymismenetelmaa
ja kehyskertomuksia kdyttaen joko paikan paalla kasin kirjoittaen taikka sahkoisen linkin

kautta omasta kodista kasin (Eskola, ym., 2018, 389).

Eldytymiskertomusten vastaustarinoiden kerdadaminen on Eskolan, ym. (2018, 56-57)
mukaan noin puolen tunnin kestoinen tehtava. Eskola, ym. (2018) painottavat sit3, ettei
tutkielman tai tutkimuksen aineistonkeruuta pida tehda kiireelld ja huolimattomasti.
Onnistuneet kehyskertomukset yhdistettyna huolellisiin ja tarkkoihin aineistonkeruun
tilanteisiin ovat tukemaan tutkielman onnistumista. Oma aineistonkeruu vaikutti aluksi
helpolta toteuttaa ja vastaajien helpolta ymmartaa — toisin tapahtui, silla jouduin
muuttamaan alkuperaisia kehyskertomuksia laajasti. Ensimmaisesta
aineistonkeruutilaisuudesta en ottanut mukaan vastauksia tutkielmani analyysiin juuri

tasta syysta.

Koulunkdynninohjaajat tydskentelevat tiiviisti erilaisten lasten ja nuorten kanssa
kouluissa. Silti heiddn tyonkuvansa on sekavaa, eikd sita ole tarkemmin
lainsdadannollisesti  edes  maaritelty tai  saatikka  muuten  vahvistettu.
Koulunkdynninohjaajat ovat Sirkkoa (2022, 1) lainaten voimavara ja heidan
ammattiroolinsa merkitys on kasvamaan (Farrell & Balshaw, 2002, 39), jota ei osata viela

valttamatta taysin hyodyntaa kouluissa.
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Aineistoa keratessani paikan paalla koin koulunkdynninohjaajien tavoittamisen
hankalaksi ja toisaalta suurin osa koulunkdynninohjaajista ei ollut kovin motivoituneita
vastaamaan. Taman dilemman nostavat esiin myds Eskola, ym. (2017, 390-391). Pohdin
sopivia ja kaytanndllisia tilanteita ja paikkoja, miten olisin voinut tavoittaa
mahdollisimman monta ohjaajaa ja ndin ollen saada potentiaalisesti monen ohjaajan
vastauksen. Aineiston kerdaamistd hankaloitti, ettei ohjaajilla ole valttamatta
rutiininomaista ja sdaannollista yhteista kokoontumisaikaa tydpaikoillaan, jonne olisin

voinut tulla paikan paalle kerdamaan aineistoa.

4.6.  Aineiston analyysi

Analysoin aineistoni fenomenografisen analyysin mukaisesti, missa kontekstuaalisuuden
ulottuvuudet korostuvat ja miten-ndakdkulma on merkittavdassa asemassa (Huusko &
Paloniemi, 2006, 11). Marton (1988, 176) korostaa, ettei fenomenografiselle
tutkimusaineistolle ole yhté ja ainoaa oikeaa analyysitapaa, vaan oikea tapa muovautuu
analyysiprosessin aikana. En ndin ollen kdytd analyysissd yhta ja ainoaa algoritmia tai
loogisen paattelyn keinoja. Uusi tieto muodostuu muun muassa kehyskertomusten
variaatioista ja niiden keskinaisesta vertailusta (Eskola, ym. 2018, 56-57). Yhta tekijaa
varioidaan ja muunnellaan ja lopuksi tarkastellaan vertailemalla tai analyysin keinoin

tarkastelemalla, miten tama yhden tekijan variaatio vaikuttaa vastaustarinoihin.

Muun muassa Martonin (1988) mukaan fenomenografiaa tukeva aineiston
analyysimenetelma sisaltaa seuraavat vaiheet — jotka toteutin itse seuraavien vaiheiden

kautta:

Luin kerdaamani aineiston ldpi samalla etsien ilmaisuja, jotka vastaavat asettamiini
tutkimuskysymyksiin. Tama sen vuoksi, ettd ilmaisujen relevanttius taytyy sailyttaa
(Marton, 1988). Lapiluvun jalkeen muodostin aineistosta yhden tiedoston ja paneuduin

siihen vield huolellisemmin.
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Litteroinnin ja aineistoon paneutumisen jdlkeen lajittelin aineistoa relevanttien
ilmaisujen mukaisesti. Ahonen (1994, 127) kirjoittaa ilmaisuista, jotka teoreettisesti
eroavat toisistaan ja mitd tutkielmaan asetetun teorian osalta ovat oleellista. Tata
eroavaisuuden ja oleellisuuden elementtia kdytin alaluokkien muodostamisessa eli
ilmaisujen kategorisoimisessa. Analyysivaihe paljasti lisdd ilmaisujen merkitysten
samanlaisuuksista ja erilaisuuksista. Nama kategoriat maarittelevat millaisia isompia
kategorioita analyysissd muodostuu ja ndin ollen kategoriat lopulta muodostavat oman
selitysmallin tai teorian tutkittavalle ilmi6lle (Ahonen, 1994, 128). Teemat valikoituvat
samanlaisuuksiin ja erilaisuuksiin seka harvinaisimpien ilmaisujen teemoihin. Loin

erilaisia merkitysluokkia, joiden mukaan lajittelin ilmaisuja.

Kolmanneksi yhdistin samankaltaiset ilmaisut ja siirsin ilmaisuja saman merkitysteeman
alapuolelle. On tarkeda muistaa, ettd asioilla on fenomenografisessa analyysissa aina
kaksi puolta: aineiston kerddamisen tilanteeseen sidottu konteksti sekd se, mitd muut
samankaltaiset ja samaa merkitysta sisaltavat ilmaisut sisaltavat sen jalkeen, kun on
vertailtu keskendan saman teeman alla (Uljens, 1989). Analyysia tehdessa taytyi muistaa

niiden kontekstuaalinen seka subjektiivinen ndkokulma.

Neljanneksi aineistoni ilmaisujen “merkitysten altaasta” (eng. “pool of meanings”,
Marton, 1988, 176) lopulliset kategoriat alkoivat hahmottua. Tassa vaiheessa korostui
erityisesti ilmaisujen samanlaisuus ja erilaisuus. Samanlaiset ilmaukset paatyivat samaan
kategoriaan ja erilaiset luonnollisesti toiseen kategoriaan (Marton, 1988, 177).
Kiinnostavinta oli etsia juuri niitd samassa kontekstissa toisistaan poikkeavia ilmaisuja ja
verrata niiden sisall6llisia eroavaisuuksia. Kategoriat muodostuivat niin, ettd ne olivat
yhteydessa tutkittavaan ilmidédn eri tavoin, toisiaan toistamatta. Jokainen kategoria
kertoo erilaisia tapoja ymmartaa ja tarkastella koulunkdynninohjaajien kasityksista

inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen liittyen.

Merkityskategorioiden  yhdistaminen  toisiinsa ja  ndiden  vyldluokkien eli
kuvauskategorioiden muodostaminen tukevat tarkoitustani tehda tutkielmassani
tuloksia, jotka ovat perdisin koulunkdaynninohjaajien kasityksista. Kuvauskategoriat ovat
Martonin (1988) mukaan ensisijainen tapa toteuttaa fenomenografisesta analyysia.

Tarkoituksenani ei ole tehdda paatelmia ja  johtopdatoksia  suoraan
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koulunkdynninohjaajien kasityksista, vaan heidan ilmaisemistaan lauseista ja sanoista
seka naiden ilmaisujen sisallollisistd variaatioista. Tata painottaa myds Marton (1988,

164).

Eldaytymiskertomusten vastaukset todenndkodisesti jossain vaiheessa alkavat toistamaan
sisaltéa (Eskola, Nikanto & Virtanen, 2018, 389). Huomasin aineistoa analysoidessani,
ettd aineisto alkoi toistamaan itsedan. Tamankaltainen tilanne on todennakadinen silloin,
kun kehyskertomusten taustalla olevat tutkimuskysymykset ja teoriat ovat vakioita ja

yleisia. Aineiston saturaatio oli ennakoitavissa.

4.7. Luotettavuus ja eettisyys

Ldhestyn tutkittavaa aihealuettani jarjestelmalliselld epadilylla, josta Eskola & Suoranta
(1998, 151) kirjoittavat. Toivon, ettd jokainen tutkielmani lukija lukisi tutkielmani tekstia
jarjestelmallisen epailyn silmédlasien kanssa ja pohtisi, miksi pyrin vastaamaan
tutkimuskysymyksiini juuri nailla keinoilla ja ovatko ne patevia. Toivon, ettd lukijat
kysyvat itseltadn kysymysta: sopivatko selitykset kuvauksiin eli ovatko asioiden kuvaukset
valideja tulkintoihin suhteutettuna? Tieteellinen tutkimus on jossain maarin
sovinnollista, jolla on sidonnaisuus ajallisuuteen. Luotettavuutta voidaan pitaa
tutkijayhteison sosiaalisena sopimuksena siitd, mika on tanaan tieteellista tutkimusta
(Eskola & Suoranta, 1998, 151). Ndin ollen toivon, etta jokainen tata tutkielmaa lukeva

|6ytaisi tekstista jotain, mista voisi olla samaa mielta.

Luotettavuuskysymykseksi nousi aineiston vastaajien eli koulunkdynninohjaajien
vahdisyys. Lahetin  tutkimuspyynnén noin sadalle  koulunkdynninohjaajalle
henkilokohtaisena viestina sekd useaan sosiaalisen median ryhmaan, joissa oli
koulunkdynninohjaajia ryhmalaisina. Useat vastaukset tutkimuspyynnosta koskivat juuri
sitd, ettei koulunkdynninohjaajien mukaan heilld ollut mitadn annettavaa tietoa
tutkimusty6honi. He eivat osanneet heidan mukaansa vastata tarpeeksi osuvasti ja

kattavasti lomakkeen kysymyksiin. Olin heille tavoitettavissa lisdkysymyksia varten ja
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vastasin muutamaan lisakysymykseen ja  sain  todennakodisesti nailta
koulunkdynninohjaajilta vastauksen aineistoon. Toisaalta tdma kertoo mielestani siita,
ettd tutkimusaihe oli ajankohtainen — koulunkdynninohjaajia ei ole tutkittu samoissa

maarin, mita opettajia tai rehtoreita, joten tallaisia reaktioita ennakoin.

Reliabiliteetti ja validiteetti ovat padasemassa, kun puhutaan tutkimuksen
luotettavuudesta. Toisaalta ne eivat sellaisenaan sovellu laadulliseen tutkimukseen, kun
niistd puhutaan niiden perinteisessa muodossa (Suoranta & Eskola, 1998, 152; Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara, 2016, 232). Eskola & Suoranta (1998, 152) esittavat, ettei
luotettavuuden kasitteilld ole suurta merkitystd niistd puhuttaessa, vaan pikemmin
kasitteiden sisdllolla on. Naiden kasitteiden merkitykset ovat jossain madrin
neuvoteltavissa, kuin verrattuna kvalitatiivisiin ja perinteisiin reliabiliteetin ja validiteetin
kasitteisiin. Esimerkiksi inklusiivisuuden kasite on (YK, 2016, 24; Ketovuori & Pihlaja,
2016, 230) mukaan termi, jonka tulkinta on yhteydessd nykyhetkessa vallitsevaan
aikakauteen. Tarkeintd on luotettavuuden ja patevyyden tutkiminen, vaikka se ei

tapahtuisi jokaisessa tutkimuksessa samankaltaisesti (Hirsjarvi, ym. 2016, 232).

Muun muassa uskottavuus, varmuus ja vahvistuvuus ovat Eskolan & Suorannan (1998,
152) mukaisia laadullisen tutkimuksen uudenlaisia luotettavuutta arvioivia kasitteita.
Uskottavuus tarkoittaa kdytdnnossa tutkijan tarkastustyotd kasitteellistyksestansd ja
siitd, miten tutkija on tulkinnut tutkittavien kasityksia. Tama toteutuisi kdanteisesti
kaytannossa siten, etta tutkija antaa tutkittaville tutkittavat asiat arvioitavaksi, ovatko ne
uskottavia vai ei. Ongelmia ilmaantuisi — tutkittavat eivat ole samassa asemassa kuin
tutkija ja ndin ollen heilla ei ole samanlaista asemaa tutkimuksen suhteen, he voivat olla
sokeita omille kasityksilleen. Teoreettisella tasolla idea kuulostaa oivalliselta, mutta

kdaytannossa se on vaikea toteuttaa.
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5. Tulokset koulunkdaynninohjaajien kasityksista

5.1.  Ohjaajien madritelmia inklusiivisesta kasvatuksesta ja
opetuksesta

Pyrin ensimmaisella tuloskappaleella vastaamaan ensimmaiseen
alatutkimuskysymykseeni, joka koskee koulunkdynninohjaajien antamia maaritelmia
inklusiiviselle kasvatukselle ja opetukselle. Naukkarinen (2018, 118-119) korostaa
inklusiivisessa kasvatuksessa muun muassa ikatasoista opetusta oppilaan ldahikoulussa,
vhdessa tapahtuvaa opiskelua seka maalaisjarjellista hyvaksyntaa ja toisen arvostamista.

Naita elementteja oli luettavissa koulunkdynninohjaajien vastauksista.

Tuloskappale jakautuu neljaan alakappaleeseen, jotka voidaan hahmottaa maaritelmien
nakokulmina: millaisia ominaisuuksia ja arvoja koulunkdynninohjaajat antavat
inklusiiviselle kasvatukselle ja opetukselle, miten ammattikysymykset ja tydymparistot,
koulun rooli ja koulun johtaminen sekd pedagogiset kysymykset vaikuttavat
koulunkdynninohjaajien maaritelmiin inklusiivisesta kasvatuksesta ja opetuksesta.
Muutamassa suorassa sitaatissa nakyy lyhenne V, mikd tarkoittaa vastaajaa. Toteutin

kyselyni anonyymisti, mutta jarjestelin vastaajat numeroituun vastausjarjestykseen.

Jokaisessa  alaluvussa  esiintyvat  sanapilvet  kuvastavat  termejd, joita
koulunkdynninohjaajat toivat esiin vastauksissaan. Niiden tavoite on tukea lukijan
kokonaiskuvaa keskeisimmista tuloksista. Sanoilla ei ole erityista merkitystd tai
painoarvoa ja nadin ollen ovat samalla fontilla ja varilla kirjoitettu. Sanat ovat erilaisia
jokaisessa  alaluvussa fenomenografisen analyysin ja  luokittelun  vuoksi.
Fenomenografisessa analyysissd ei painoteta sanojen tai ilmaisujen esiintymisen
maardaa, joten myos tasta syysta sanat ovat samankokoisia ja samanvarisia.
Fenomenografinen analyysi painottaa tutkijan tulkintaa (Laitila, Nikkonen & Pietil3,
2012, 267), tama erottuu aineiston analyysissa ja tulosten esiin tuomisessa muun muassa

sanapilvien valityksella.
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5.1.1. Ominaisuudet ja arvot

Kuva 1: Ominaisuuksia ja arvoja, joita koulunk&ynninohjaajat siséllyttivét mééritelmiinsé inklusiivisesta
kasvatuksesta ja opetuksesta.

Koulunkdynninohjaajat  sisallyttivat  inklusiivisen  kasvatuksen ja  opetuksen
ominaisuuksiksi ja arvoiksi seka positiivisia, etta negatiivisia elementteja. Tyon tekeminen
huolellisesti, oppilaiden aito ja inhimillinen kohtaaminen, oikeudenmukaisuuden
sailyttaminen haastavissa tilanteissa olivat useasti esilla aineistossa erilaisissa
konteksteissa. Oikeudenmukaisuuden nadkdkulmasta vastaajien mukaan oli tarkeaa

sailyttaa tasa-arvoisuus seka realismi erilaisissa tilanteissa koulun arjessa.

Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen sisdllollisind keskeisyyksind on ihmisarvon
kunnioittaminen ja toisen arvostaminen (Silvennoinen, ym. 2016, Ainscow, ym. 2012, 2).
Mikali oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja realismi eivat toteudu, ei voida katsoa
inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toteutuvan. Tassa kohtaa voidaan painottaa, etta
inklusiivinen kasvatus ja opetus kuuluu toisen hyvaan kohteluun — kohtele toista, niin
kuin  haluaisit itsedsi kohdeltavan. Tatda koulunkdynninohjaajat painottivat

vastauksissaan.

Vastaajien mukaan tasa-arvoisuus on inklusiivisen oppimisen mahdollistava tekija, mika

tukee oppilaslahtdista ja -keskeistda oppimista ja opiskelua, jota koulunkdaynninohjaajan
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tulisi mahdollistaa tyossdan. Vastaajat nakivat, etta kun kaikilla oppilailla on tasaarvoiset
mahdollisuudet oppimiseen ja opiskeluun, voidaan odottaa hyvaa lopputulosta. Toisaalta
my0Os yhteisten pelisddantdjen noudattaminen, toisen kunnioittaminen ja yhteinen
toiminta olivat elementtejd, joita koulunkdynninohjaajat liittivat inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen madritelmien ominaisuuksiin  ja arvoihin.
Koulunkdynninohjaajien nakokulmasta inklusiivinen kasvatus ja opetus sisdltdd tasa-

arvoa, oikeudenmukaisuutta ja realismia.

Aineistosta oli luettavissa myds negatiivissdvytteisia ominaisuuksia ja arvoja, kuten
kateutta, joka viittaa huonoon tyoéilmapiiriin ja yleiseen tyoviihtyvyyteen — seka
henkilokunnan ettd oppilaiden keskuudessa. Koulunkdynninohjaajat kasittivat konfliktien
juontuvan epdtasa-arvosta, joka juontui muun muassa tyopaikan hierarkiasta. Eras
vastaaja painotti, miten henkildkunnan sisdiset, hoitamattomat ja kohtaamattomat
konfliktit voivat vaikuttaa oppilaisiin negatiivisesti, silld oppilaat kykenevat havaitsemaan
henkilokunnan valisia konflikteja. Tata ilmiota ja sen merkitysta ei voi sivuuttaa. Edellinen
ei ole lisdaamaan inklusiivista kasvatusta ja opetusta, vaan aiheuttamaan jopa hiljaisia

kdytanteita, joita voi olla haasteellista korjata.

5.1.2.  Ammatillisuus ja tydymparisto
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Kuva 2: Ammattiin ja tydympéristéon liittyvié tekijéita, joita koulunkdynninohjaajat toivat esiin
vastauksissaan.

Koulunkdynninohjaajat vastasivat vastauksissaan saannollisesti omaan ammattikuvaan ja
tyoymparistoon liittyvia tekijoita, elementteja ja vaatimuksia. Tyota taytyy saada tehda
omalla persoonallaan, koulutuksesta saatua tietoa tdytyy padsta soveltamaan
kdytannossa, koulun henkilokunnan vyhteistydn ja mahdollisesti oman luokan
tiimityoskentely taytyy olla sujuvaa, koulun ja kodin yhteistyon tulisi olla toimivaa.
Koulunkdynninohjaajat asettivat inklusiiviselle kasvatukselle ja opetukselle monta
ammatillista vaatimusta. Tama osoittaa heidan ammatillista orientoitumistaan, vaikka he

eivat ole hyvin tunnustettu ammattiryhma koulumaailmassa (Sirkko, 2022).

Vastaajat ajattelivat omasta koulunkdynninohjaajan ammatistaan hyvin monipuolisesti ja
pitivat itseddn yleisena aikuisresurssina, mita Eskelinen & Lundbom (2016, 45)
korostavat. Oman tyon lisdksi vastaajat kertoivat yleensa sijaistavansa opettajia seka
toisia koulunkdynninohjaajia taloudellisista seka kaytanndllisista syista. Taloudelliset syyt
seka kaytannolliset tekijat leikkaavat monesta muusta hyvastd asiasta, joita
koulunkdynninohjaajat ovat mahdollistavat. Esimerkiksi oppilaille annettava

kolmiportaisen tuen tuki, avustajapalvelut eli koulunkdaynninohjaajien palvelut karsivat,
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kun heitd kaytetdaan yleisend sijaisresurssina. Koulunkdynninohjaaja on vastaajien
mukaan hyvin mukautuva ammattiryhma koulumaailmassa, verrattuna esimerkiksi

opettajiin ja rehtoriin.

Koulunkdynninohjaajat vastasivat ohjaajan henkilokohtaisten ominaisuuksien eli
esimerkiksi luonteenpiirteiden tai vahvuuksien merkitysten tarkeydesta. Vastaajien
mukaan heidan tulisi olla avoimia ja rohkeita omassa tyossaan, jotta heidan toimintansa
voisi edistdaa inklusiivista kasvatusta ja opetusta. Aivan kuin opettajilla,
koulunkdynninohjaajilla on luonnollisesti vahvuuksia ja arvokkaita ominaisuuksia, joita
ehdottomasti kannattaa hyodyntda peruskoulun moninaisessa arjessa. Vastaajat
kirjoittivat vahvuuksien ja arvokkaiden ominaisuuksiin tulevan esiin muun muassa luokan

sisdisessa tiimitydskentelyssa ja pedagogiikassa.

Edellista on tukemaan myos oppilaslahtdinen ja -keskeinen pedagogiikka, jossa tarkedssa
roolissa on myos opettajan ja ohjaajien toiminnan kautta esimerkin antaminen heidan
keskindisessa tiimityoskentelyssdan (Toivola, ym., 2017, 31-32). Vastauksista ilmeni
erilaisia ideaalitilanteita, miten ajatellaan inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
toteutuvan. Yksi ndistd varmoista inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen mahdollistaja

oli juuri toimiva, vuorovaikuttava ja vahvuuksia hyodyntava tiimityoskentely.

Koulunkdynninohjaajan ammattikuvaan vastattiin vaikuttavan opettajan rooli, asema ja
ohjaajan aseman merkitys luokassa. Ohjaajat vastasivat opettajan tyypillisesti olevan
heistd seuraavalla portaalla, jonka he jossain maarin kasittivat negatiiviseksi valta-
asetteluksi. Tama kertoo koulunkdynninohjaajien heikosta ammatillisesta tietoisuudesta,
puutteellisesti tunnustusta ammattiarvostuksesta seka ammattikunnan
vakiintumattomuudesta. Vaitettd on my6s tukemaan vastauksista esiin nousseet
ilmaisut, jotka korostavat yhteisen toiminnan ja vuorovaikutuksen sujuvuutta
inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toimimiseksi. Koulu, joka toimii inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen nimissa ei voi olla tunnustamatta, huomaamatta tai

kohtelematta oikein yhta ammattiryhmaa.

Koulunkdynninohjaajien ja opettajien valinen tiimityd oli sdanndllisesti mainittu
vastauksissa ja niiden erilaisissa konteksteissa. Tyotehtadvien tasainen ja reilu jako tiimin

jasenten vahvuudet huomioon ottaen olivat eras tarkeimmista keinoista, miten vastaajat
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maarittelivat inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen ammatillisesta nakokulmasta. Yksi

vastaus tiivistaa oivallisesti edellisen:

"Itse olen tdlld hetkelld neljéttd vuotta saman opettajan tydparina (erkkakoulu,

pienryhmd) ja toimimme jo pelkilli katseilla luokassa.” — V9

Vastaaja painotti yhteistyon vaikutusta inklusiivisessa kasvatuksessa ja opetuksessa seka
sisallytti vastaukseensa myo6s valta-asettelun elementteja. Opettaja on padasiallisessa
vastuussa, silla hanelld on pedagoginen vastuu tydssaan, mutta koulunkdynninohjaajien
mukaan heiddn tulisi olla opettajista seuraava tiimityoskentelyn kontekstissa. Tata
vastaajat kutsuivat tasa-arvoiseksi tiimityoskentelyksi, missa ei ole negatiivissavytteisia

tekijoita, jotka eivat tukisi inklusiivista kasvatusta ja opetusta.

Vastaajat nostivat esiin tdydennyskoulutuksen ja tutkintotavoitteisen koulutuksen, joka
sisaltda inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen opintoja. Koulunkaynninohjaajat
kykenevat omasta ammatillisesta tutkinnosta huolimatta arvioimaan jossain maarin
erilaisia pedagogisia kysymyksia. Koulunkdynninohjaajat vastasivat oppivansa tekemaan
koulunkdynninohjaajan toita kdytannon kautta. Ndin ollen voidaan olettaa ja todeta, etta
heidan ammattitaitonsa kehittyy ja kasvaa samanaikaisesti tydelamassa — vaikkei heilla
ole opettajiin ndhden samankaltaista urakehitysta. Tahan kehittymisen ja kasvun ilmiéon

vastaajat liittivat usein toimivan ja kehittavan tiimityon luokan ja koulun sisalla.

Realistinen, henkil6kohtainen ammattikuva, terve koulun ilmapiiri seka toimiva
tiimityoskentely luokassa opettajan ja koulunkdaynninohjaajan valilla ovat vastaajien
mukaan lisadmaan tyohyvinvointia, ennaltaehkdisemaan tyduupumusta seka ndin ollen
vahentamaan todennadkoisyytta alanvaihtoon tai uudelleenkouluttautumiseen. Kuten
Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus (2009, 16), Alajoki (2021, 129), Sirkko
(2022, 67), Lakkala (2008, 41), Bjorn, ym. (2017, 34) ja Takala, (2016, 16) ovat todenneet,
inklusiivinen kasvatus onnistuu nimenomaan yhteistyon ansiosta — kukaan ei kasvata ja

opeta oppilaita yksin.

5.1.3. Koulu ja koulun johtaminen
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Kuva 3: Kouluun ja koulun johtamiseen liittyvid termejé, joita koulunkdynninohjaajat vastasivat kyselysséa.

Koulunkdynninohjaajat vastasivat monipuolisesti kouluun ja koulun johtamiskysymyksiin,
jotka liittyvdt heiddn mukaansa oleellisesti inklusiivisen koulun opetukseen ja
kasvatukseen. Vastaukset liittyivat myos kodin ja koulun yhteistyohon ja jossain maarin
myOs kotikasvatukseen, sen merkityksiin ja vaikutuksiin. Vastaajat pitivat oleellisen

tarkeina koulun arvoja ja arvojen nakyvyytta erilaisessa koulun toiminnassa.

Vastaajat nakivat koulun johtajien roolin ja erilaiset johtamisen kysymysten olevan
suoraan riippuvaisia siita, miten tyontekijat toimivat. Koulunkdaynninohjaajat painottivat
esimiehen valintoja ja paatoksia seka niiden vaikutuksia inklusiivisen kasvatuksen ja
opetuksen kentalla. Esimiehen puolueellisuus opettajien ja ohjaajien valisissa
konflikteissa nousi esiin koulunkdynninohjaajien vastauksissa. Yksi vastaajista kertoi
tyopaikallaan olevasta kdytannosta, missa esimies oli valinnut itselleen “asiantuntijoita”
muiden tyodntekijoiden joukosta. Heidan tehtavdanaan oli kertoa esimiehelleen

nakemyksistd, miten luokat tulisi resursoida eli miten koulunkdynninohjaaja tulisi

sijoittaa luokkiin.

Vastauksesta nousi esiin epdaoikeudenmukaisuus, kateellisuus tai katkeruus juuri tasta

epdsopivasta kohtelusta, joka tulee esiin koulunkdynninohjaajien vastauksissa.
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Toinen iso elementti aiheeseen liittyen  koski juuri  resurssikysymyksia.
Koulunkdynninohjaajat painottivat resurssien olemassaoloa, puuttumista, jalkautumista,
niiden merkityksia ja vaikutuksia monipuolisesti. Vastaajat yhdistivat resurssikysymykset
ja tiedonkulkuun liittyvia elementtejd. Kun koulunkdynninohjaajat vastasivat
sijaistavansa opettajaa, oppilaiden tukeminen karsii, silla heidan tyohonsa ei saatu
sijaista tai sijaista ei ylipaataan palkattu. Koulunkdynninohjaajat nakevat ja huomaavat
opettajia ja koulun muuta henkilékuntaa jossain maarin herkemmin resurssikysymyksiin
liittyvdat muutokset ja puutteet. Inklusiivista kasvatusta ja opetusta ei ole
koulunkdynninohjaajien mukaan se, ettd heiddan resurssejaan voidaan epaloogisesti
sijoitella koulun eri luokkien valille eli inklusiivista kasvatusta ja opetusta ei ole
koulunkdynninohjaajien alituinen siirteleminen luokasta toiseen. Ohjaajat korostivat,
ettd luokka astetta kohden tulisi olla vahintdan yksi vakituinen ohjaaja, silld he kokivat
nain ollen tyonsa jaljen paremmaksi ja tehokkaammaksi. Vastaajat kertoivat omista
kokemuksistaan koulun arjen tilanteissa, jossa kriittinen ja oleellinen tiedonkulku ei ollut
toteutunut resurssitekijoiden vuoksi. Taman ei voida katsoa liittyvan inklusiiviseen

kasvatuksen ja opetuksen maaritelmaan.

Toisaalta koulunkdynninohjaajat painottavat tyontekijan omaa tiedotusvelvollisuutta.
Vastauksista ilmeni, ettd mikali koulunkaynninohjaaja on rohkea ja avoin tuomaan omat
havaintonsa ja mielipiteensd esiin, tiedonkulku ei todenndkoisesti katkea koulun
henkilékunnan sisalla. Vastaajat painottivat ohjaajan ammattiluottamuksen, rohkeuden

ja avoimuuden riippuvan tiimityoskentelyn ja ilmapiirin laadusta.

Koulunkdynninohjaajat nakevat oman ammattinsa tyopaikallaan jollain hierarkkisuuden
portaalla. Hierarkkisuutta lienee lisadmaan erilaiset, koulukohtaisesti suhteellisen tarkat
vastuualueiden rajat. Koulunkdynninohjaajan ja opettajan vdlinen ero on esimerkiksi
juuri siina, ettei koulunkdynninohjaajalla ole pedagogista vastuuta.
Koulunkdynninohjaajalla ei ole myo6skdadan samanlaisia kurinpito-oikeuksia, eika
myoskdan samanlaisessa valvonta-asemassa valituntitilanteissa. Nama tekijat ovat
lisddmadan hierarkkisuutta ja nadin ollen erilaisia valta-asetteluita, jotka voivat
mahdollistaa vallankayttoon liittyvia konflikteja ohjaajien ja opettajien keskuudessa. Kun
asettaa edellisen inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen kontekstiin, tasa-arvo ja

vyhdenmukaisuus eivat todennakoisesti toteudu. Oikeudenmukaisuuden voidaan nahda
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edellisessa asettelussa toteutuvan, johtuen koulunkdynninohjaajan ja opettajan

ammatillisista ja tutkinnollisista eroavaisuuksista.

Koulunkdynninohjaajat madrittelivat inklusiivista kasvatusta ja opetusta myo6s
kotikasvatuksen sekd kodin ja koulun yhteistydon kautta. Koulunkdynninohjaajat
kirjoittivat toimivan yhteistyon kodin kanssa mahdollistavan paremman inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen kouluissa. Oppilastuntemusta vahvistaa toimiva kodin ja
koulun yhteistyd, on oleellinen oppilaslahtoisessd ja -keskeisessa inklusiivisessa
kasvatuksessa ja opetuksessa. Monipuolinen oppilastuntemus sekd koulun ettd kodin
kautta auttavat tukemaan oppilasta koulunkdynnissd ja mahdollisesti tuen tarvetta
kartoitettaessa ja tuen muotoa madriteltdessa. Vastaajat korostivat kodin ja koulun
yhteistyon olevan inhimillista ja ndin ollen erehtyvaista. Toimivaan kodin ja koulun
yhteistyohon tyypillisesti vastaajien mukaan riittaa, ettd yhteiset sopimuksen luodaan ja

niitd noudatetaan.

5.1.4. Pedagogiset kysymykset

Kuva 4: Pedagogiikkaan liittyvid termejé, joita koulunk&ynninohjaajat toivat esiin vastauksissaan.
Osa vastaajista naki inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen joko opetuksellisesta tai

resurssien nakokulmasta, opetuksen jarjestamisen ja suunnittelun nakékulmasta. Osa
ohjaajista naki, ettd inklusiivista kasvatusta voidaan toteuttaa yleisopetuksessa

luokanopettajan ja usean koulunkdynninohjaajan voimin, kun taas toiset vastaajat olivat
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erillisen, pienryhmdopetuksen kannalla. He painottivat oppilaiden opiskelun
epdonnistuvan suuressa opetusryhmassa ja oppilaat eivat voi tehda huolellista tyota

ohjaajien vahadisyyden vuoksi.

Vastaajien keskuudesta oli erotettavissa kaksi ryhmaa, ne, jotka olivat inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen kannalla seka ne, jotka eivat olleet inklusiivisen kasvatuksen ja
opetuksen kannalla. Vastauksista voidaan erottaa myods kolmas ohjaajien ryhma, joiden
mukaan inklusiivista kasvatusta voidaan toteuttaa tukimuotona yleisopetuksessa ja ne
ohjaajat, jotka olivat erillisen erityisopetuksen pienryhmien kannalla. Vastaajien mukaan
myds pieni koulu, jossa lapset ja henkilokunta tuntevat toisensa hyvin, on luomaan
turvallista oppimisymparistéa seka ndin ollen toimivampaa inklusiivista kasvatusta ja

opetusta.

Inklusiivisessa  kasvatuksessa ja opetuksessa koulunkdynninohjaajat kayttivat
kolmiportaisen tuen, opetuksen arvojen, opetusmenetelmien, oppimisympariston ja
oppituntien pituuden elementteja maaritelmiensa apuna. Kolmiportainen tuki ndhtiin
ohjaajien mukaan joko toimivana tai toimimattomana keinona. Tata tulkintaa tukee myos
se, ettd vastaajien mukaan inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen tapahtuvan
yleisopetuksen luokassa — kolmiportainen tuki tulisi soveltaa isoon ryhmaan eli
yleisopetukseen. "Jokaisen tulisi saada tarvitsemansa tuki omassa luokassa, isossa
ryhmdssd” — V3 vastasi yksi koulunkdynninohjaaja. Erds vastaus taas korosti, miten
oppilas voi olla vaardan tuen portaikolla yleisopetuksessa. Oppilaalta voi puuttua
tehostetun tai erityisen tuen paatds ja nain ollen han on jaanyt vaille todellisuudessa
tarvitsemaansa oppimisen tukea. Toinen vastaaja ilmaisi oppituntien pituuden olevan
tekija, joka tukisi inklusiivista kasvatusta ja opetusta — mita pidemmat oppitunnit, sita

paremmat mahdollisuudet auttaa tukea tarvitsevia oppilaita.

Luokkakoko, luokan ilmapiiri, ryhmaytyminen seka oppilaiden oppimisen tukeminen ovat
koulunkdynninohjaajien mukaan oleellisia inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
maarittelyssa. Laadukasta, kaikki mukaan ottava ja huomioiva opetus ei ole mahdollinen,
mikali luokalla opiskelee liilan monta oppilasta ja he eivat kykene ndin ollen
ryhmaytymaan. Luokan ilmapiirin katsottiin vaikuttavan inklusiivisen kasvatuksen ja

opetuksen laatuun. Tatd samaa korostaa myos Alajoki (2021).
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Ohjaajat lisaavat edellisiin vastauksiin myos fyysisten luokkatilojen muunneltavuuden.
Muunneltavat luokkatilat tukevat erilaisia oppilaita heiddn oppimisessaan. Tatd he
nimittavat oppimisymparistoiksi. Valjat, viihtyisat ja aistiesteettomat oppimisymparistot
ovat vastaajien mukaan oivallinen oppimisymparisto. Luokan muunneltavuuden ansiosta
luokkahuone on jaettavissa pienryhmatyoskentelyyn sopivaksi, joka tukee

erityisopetuksen oppilaita.

Ohjaajien kasitykset oppimisymparistoista ja pienryhmatyoskentelyn tiloista eridvat
jossain  maarin. Vastaajien joukossa oli muutama vastaus, jotka olivat
pienryhmatyoskentelyd vastaan, joka tapahtuu eri tilassa. Yksi vastaaja painotti
pienryhmatydskentelyn sijasta pienempaad luokkakokoa, joka ennaltaehkaisisi ison
ryhman jakautumista pienempiin oppimisryhmiin. Sama vastaaja paatteli edellisesta
seuraamuksen, joka jaottelisi oppilaat hyviin ja huonoihin oppilaisiin. Tama ei ole taas
edistamaan inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen keskeistd tavoitetta, tasa-arvoa
(Silvennoinen, ym. 2016), mikdli oppilasjoukko jakautuu leimallisuuden perusteella.
Toisaalta oikeudenmukaisuus toteutuisi tasoryhmissa — oppilaat saisivat taitojensa tason
mukaista opetusta, joka edesauttaisi hyvda ja oppilaskeskeistd oppimista.
Oikeudenmukaisuus on myos inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen yksi pdatavoitteista
(Ainscow, ym. 2012, 2). Edellista voidaan tulkita monin eri kontekstien ja ajan saatossa,
kuten Ketovuori & Pihlaja (2016, 232) korostavat ja ndin ollen voidaan paatya erilaisiin

tuloksiin.
Pedagogisesta nakokulmasta yksi vastaus kiteyttaa paljon:

"Koulunkdynninohjaajan on vaikea jakaa tukea kaikille, tai edes yrittdd sitd, mikdli yksi
tietty oppilas vie kaiken ajan. Toki tdllbin opettaja saa enemmdn opetusrauhaa tdltd

kyseiseltd kaverilta.” — V1

Koulunkdynninohjaaja nakee inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen nakokulmasta, missa
vhden tai muutaman oppilaan vuoksi koko luokan opetus joko onnistuu tai epdaonnistuu.
Myds ohjaajan ansiosta opettaja saa enemman tyorauhaa itse opettamiseen, kun yksi tai
muutamat oppilaat saadaan ohjaajan avulla ojennukseen. Samassa vastauksessa
korostuu jalleen tiimitydskentely. Lapsilahtdinen ja oppilaskeskeinen pedagogiikka ei

toteudu edellisen kuvauksen perusteella. Nain ollen he puolustavat pienia luokkakokoja
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vastauksissaan. Voidaan todeta, ettd inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen maaritelma

ja kasitys ei ole positiivissdvytteinen taman kontekstin valossa.

Edellisesta lainauksesta voidaan hahmottaa myds lahikehityksen vydhykkeen tekijoita.
Ohjaaja pyrkii ohjaamaan oppilasta oppimiseen ja rauhallisempaan mielentilaan,
tavoitellen onnistunutta oppimista ja rauhallista ilmapiirid luokassa. Tata tukee hyva
oppilastuntemus, joka tulisi olla vastaajien mukaan korkea seka koulunkdynninohjaajilla
ettd opettajilla. Ohjaajat korostavat enemman opettajien pedagogista vastuuta, johon he
sisallyttavat juuri oppilastuntemuksen. Se tukee heidan mukaansa myo6s heidan omaa
tyoskentelyaan. Koulunkdynninohjaajat haluavat tuntea oppilaansa yhtd hyvin tai jopa
paremmin kuin opettajat. Vastauksista nousee esiin aito halu auttaa ja ohjata oppilaita

vhdessa opettajan kanssa opetettavissa asioissa.

Edelliset pedagogiset tekijat koulunkdynninohjaajien inklusiivisen kasvatuksen ja
opetuksen madritelmissa tukevat Naukkarisen (2018, 117), Lakkalan (2008, 29) seka
Toppingin (2012, 9) inkluusion maaritelmia. Siind Naukkarinen (2018, 117), Lakkala
(2008, 29) seka Topping (2012, 9) maarittelevat inkluusion prosessiksi, jossa tutkitaan,
tunnistetaan, vahennetdan ja poistetaan oppimisen esteita. Taman
koulunkdynninohjaajat nakevat oppilaslahtoisena ja oppilaskeskeisena pedagogiikkana,

jossa oppimisymparistot muovautuvat oppilaiden tarpeisiin.

5.2.  Keinoja inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
edistamiseksi

Tama luku pyrkii vastaamaan kahteen alatutkimuskysymykseen, jotka koskevat
koulunkdynninohjaajien arvioita heidan ammattikunnallansa
edistamismahdollisuuksista inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen kentdlla seka
alakysymykseen koulunkdynninohjaajien odotuksista inklusiivisen kasvatuksen ja

opetuksen toimintamalleja kohtaan.



52

Paddasiassa koulunkdynninohjaajat antoivat ymmartaa, ettd heilld ei ole talla hetkella
peruskouluissa yhta hyvid mahdollisuuksia edistaa inklusiivista kasvatusta ja opetusta.
Vastaajat antoivat ymmartaa, ettd poikkeuksia edelliseen on olemassa, mutta ne ovat
taysin riippuvaisia tiimista, missa koulunkdynninohjaaja tyoskentelee. Nain ollen ei voida
puhua yleiselld tasolla onnistuneista koulunkdynninohjaajien mahdollisuuksista edistaa

inklusiivista kasvatusta ja opetusta.

5.2.1. Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen edistamisen keinoja

Tiimityoskentely opettajan kanssa nousi vastaajien joukosta yhdeksi tarkeimmaksi
keinoksi toteuttaa inklusiivista kasvatusta ja opetusta peruskouluissa. Tatd ovat muun
muassa myos Takala, ym. (2020, 92) sekd Naukkarinen & Ladonlahti (2001, 112)
korostaneet. Vastauksista nousi esiin myos pitkdn tydjakson jalkeen tehdyn tyon jalki.
Luokassa olevan vaihtumattoman tiimin pitkdjanteisen tyon ansiosta oppilaat kohdataan
henkilokohtaisesti ja oppilaat osaavat myds kertoa, millaisella mielelld ovat kouluun
tdndan saapuneet. Luokan aikuiset tuntevat oppilaansa hyvin eli oppilastuntemus on
korkea (Farrel & Balshaw, 2002, 71). Toisaalta vastauksista nousee esiin myods
koulupdivan tarkka struktuuri ja rakenne. Koulunkdynninohjaajat ajattelevat, etta
koulussa tapahtuvien odotusaikojen tulisi olla lyhyitd, jotta oppilaat jaksaisivat tehda
tehtavansa ja toimensa hyvin. On huomioitavaa, etta edellinen on vastaajien mukaan
ihannetilanne, joka ei tapahdu saannollisesti. Erilaisissa odotustilanteissa on myos

erinomaiset mahdollisuudet opettaa erilaisia taitoja.

Kun tiimityéskentely onnistuu, luokan henkilékunta ennattdaa oppilaiden kohtaamisen
lisdksi huolehtia oppilaiden kotitehtavistd, niiden henkilokohtaisesta raataloinnista
haastavuustason suhteen seka vield varmistaa, ettd oppilaat osaavat tehda annetut
kotitehtavat. Tata periaatetta tyypillisesti kdytetaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa
tai erityisopetuksessa. Keinoa kaytetadan myos erityisopetuksen oppilaiden kanssa
kolmiportaisen tuen keinona, jonka hyva oppilastuntemus jalleen mahdollistaa (Barber,

2002, 191; Farrell & Balshaw, 2002, 71).
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Hyvan tiimin toiminta ulottuu my6s oppituntien ulkopuolelle, valitunneille ja vapaisiin
tilanteisiin. Vastaajan mukaan yhden koulunkdynninohjaajan tulisi jaada luokkaan, jotta
vdlitunneilla tapahtuvilta mahdollisista ongelmatilanteista voitaisiin lahettda oppilas
sisatiloihin rauhoittumaan seka kdymaan asiaa lavitse ohjaajan kanssa, jotta oppilaan ei
tarvitsisi jaada yksin luokkaan. Tama ulottuu myos ruokailutilanteisiin, jossa yksi aikuinen
on sisallytetty jokaiseen ruokailuryhmdan ja ruokapoytdaan lasten joukkoon.
Koulunkdynninohjaajien vastausten mukaan epavirallisia oppimistilanteita on hyva
ulottaa ruokailutilanteisiin saakka. Vastaajat korostavat myos kouluruoan laatua ja
aitoutta — ruoan tulisi olla lasten makumaailmaan sopivaa. Inklusiivinen kasvatus ja
opetus ei koulunkdynninohjaajien mukaan katso aikaa eika paikkaa, vaan se tulisi sijoittaa
jokapaivaiseen kouluarkeen ja sen yksinkertaisiin tilanteisiin sosiaalisen ja kdytanndllisen

integraation tavoin (Farrell & Ainscow, 2002, 2).

Pedagogisen ja opetuksen jarjestamisen nakdkulmasta tiimityoskentely antaa opettajalle
enemman aikaa muihin tarkeisiin tehtdviin oppituntien aikana. Na&itd voivat olla
esimerkiksi puheluihin vastaaminen tai arvioinnin kannalta havaintojen kirjaaminen.
Vastauksista ilmeni myos pienryhmatydskentely, jota voidaan toteuttaa tasoryhmittdin.
Sitd varten ohjaajat ovat saaneet opettajalta selkeat ohjeet ja jokaiselle oppilaalle tuki
on kohdistettu oikein ja toimivasti. Tamankaltaisessa tiimitydskentelyssa opettajan rooli
taytyy myos ottaa huomioon — opettaja mahdollistaa ja antaa hyvan paikan tullen
koulunkdynninohjaajille mahdollisuuden taukoihin. Ohjaajan vastauksessa kerrottiin
luokassa olevan kolme ohjaajaa, joten opettajajohtoisen tilanteen salliessa, ohjaajien
tauot voidaan porrastaa. Edellinen tukee koko tiimin ja erityisesti

koulunkdynninohjaajien jaksamista ja yllapitaa hyvaa tyootetta.

Sitoutuneisuus, matala lahestymiskynnys sekda tyon tekeminen persoonan avulla oli
saannollisesti vastaajien ilmaisuissa. Toisaalta vastauksista oli luettavissa ajattelua, missa
inklusiivinen kasvatus ja opetus ei voi toimia nykyisilla resursseilla ja menetelmilla. Sen
toimimiseen tulisi vaatia lisda koulunkdaynninohjaajien resursseja. Vastaajat pitivat oman

ammattikuntansa mahdollisuuksia edistamiskysymyksessa teoreettisina ja utopistisina.

Koulun johtaminen seka koulunkdynninohjaajien koulutuksen ja ammattitaidon arvostus

nousivat kategorioiksi tdssa kontekstissa. Ne ovat vastaajien mukaan avaintekijoita



54

tiimityoskentelyn rinnalla, kun puhutaan koulunkdynninohjaajien arvioista edistaa
inklusiivista kasvatusta ja opetusta. Esimiehen rooli ja toiminta nousi vastauksista esiin
edistysmahdollisuuksia tukevana tekijand. Kun esimies puutuu nopeasti ja
asianmukaisesti erilaisiin epdkohtiin, koulunkdynninohjaajat katsoivat johtoportaan
toimivan ja kykenevdn laadukkaaseen toimintaan. Vastaajat mainitsivat roolien
oikeudenmukaisuudesta, ne tulisi jakaa jokaiselle tyontekijadlle oikein ja reilusti. Tama
nayttaytyy vastaajien mukaan siten, ettd ammattilaisten roolit tunnistetaan ja kaikkien
perustehtavia ja tydpanosta arvostetaan. Tama on luonnollisesti edistamaan inklusiivista
kasvatusta ja opetusta, myos koulunkdynninohjaajien ndkokulmasta ja se antaa
koulunkdynninohjaajille hyvat mahdollisuudet edistaa inklusiivista kasvatusta ja

opetusta.

Koulunkdynninohjaajat luonnehtivat itseddan emotionaalisiksi kasvattajiksi Farrellia &
Ainscowia (2002, 3) ja Sirkkoa (2022, 5) lainaten. Vastauksista nousi esiin my0s erilaisia
ominaisuuksia, joita koulunkdynninohjaajat kayttivat tyossdan. Esimerkiksi oma-
aloitteellisuus, kysyminen, kyseenalaistaminen ja kuuliaisuus olivat sdannoéllisesti esilla
ilmaisuissa. Koulunkaynninohjaajat eivdt odottaneet, ettd inklusiivinen kasvatus ja
opetus toteutuisi itsestdan, vaan pyrkivat tekemaan yhdessa opettajan ja muiden koulun
henkilokunnan kanssa yhdessa inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen eteen parhaansa.
Tama tulee esiin kddnteisesti negatiivisesta kehyskertomuksesta, jossa vastaajan mukaan
inklusiivinen kasvatus ja opetus ei toteudu, mikali ohjaaja kurinalaisesti noudattaa ja

toteuttaa opettajan ohjeita ja kaskyja.

Edelliseen voidaan liittaa koulunkdynninohjaajan vastuu tydasenteestaan, joka tuli ilmi
muutamasta vastauksesta. Tyontekija on vastuussa omasta asennoitumisestaan tyohon
— toiden tulee sujua, vaikkei erdaan vastaajan mukaan aikuisten luonteenpiirteet
kohtaisikaan ystavystymisen merkeissa. Vastaaja liitti edellisen asennoitumiskysymyksen

osaksi ammattimaisuutta.

Vastauksista oli luettavissa useamman koulunkadynninohjaajan ty6asenteeseen liittyva
elementteja, jotka liittyivat inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toimintamalleihin.
Yksi vastaus korosti tiedonkulkua ja tiedonvalitysta inklusiivisen kasvatuksen ja

opetuksen toimintamalleissa. Vastaaja painotti tiedonkulkua daarimmaisen tarkedksi ja
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oleelliseksi, jotta opetus olisi sujuvaa. Alajoki (2021, 112-114) liittda tiedonkulun ja -
valityksen osaksi osallisuutta. Kun koulunkdynninohjaaja valittda tietoa ja
vastavuoroisesti vastaanottaa tietoa, han todenndkoisesti kokee olevansa tarked,
merkittdva ja hyodyllinen osa tydyhteis6a. Osallisuuden muotoja on monia (Alajoki,

2021, 114) ja tiedonvalitys on tukemaan osallisuutta.

Vastaajat painottivat asennoitumista, joka liittyy tyossdaoppimiseen, ldhikehityksen
vybhykkeeseen ja oppilastuntemukseen. Oppilas kykenee opettamaan aikuista, kun he
tutustuvat toisiinsa koulun ja opiskelun kontekstissa — ohjaaja oppii tuntemaan oppilasta
ja hanen henkilokohtaisia vahvuuksiansa ja tutustumaan oppilaansa kehityksen
kohteisiin. Tata kehamaistd oppimista korostavat myos Toivola, ym. (2017, 30-31).
Vastaajat painottivat ohjaajan tytasennetta, joka ei tulisi rajoittua perinteisiin ohjaajan
tyonkuviin — lapsilta ja nuorilta voi oppia paljon, mikdli heiddan kanssaan on samalla

tasolla.

Monessa vastauksessa korostettiin suuria luokkakokoja ja sitd, miten oppilaat eivat voi
onnistuneesti opiskella suurissa oppilasryhmissa. Erds vastaus painotti onnistuneen
inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen ehdoksi alle 18 oppilaan ryhmakokoa. Néain ollen
koulunkdynninohjaajien apu on realistisemmin sijoitettu ja jaoteltu jokaiselle oppilaalle.
Erds vastaus kertoi, ettd suuremman oppilasmaaran luokassa yksilollinen oppilaan
kohtaaminen jaa pois resurssikysymysten vuoksi. Kun on liilan monta oppilasta luokassa
suhteutettuna ohjaajiin ja opettajiin, aikuiset eivat ennata kohtaamaan kaikkia oppilaita
samoissa maarin tasa-arvoisesti. Vastauksista voidaan paatelld, ettd pienemmissa
oppilasryhmissa  ohjaajan huomio jakautuu tasaisemmin, mitda isommissa

oppilasryhmissa.

Osa vastaajista naki inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toimintamallit
epakaytannollisind ja mahdottomina toteuttaa, kun taas osa vastaajista oli
optimistisempia. He kasittivat, ettd inklusiivinen kasvatus ja opetus on itsessaan toimiva
kaytanto. Osa vastaajista taas vastasi, ettad inklusiivinen kasvatus ja opetus toimii varmasti

joissain kouluissa, muttei heidan omassa koulussaan.
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5.2.2. Inklusiivinen kasvatus ja opetus todellisuudessa

Koulunkdynninohjaajat kasittavat inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen ihanteellisen
tilan siten, ettei koulun henkilékuntavaihdoksia tapahtuisi usein. Leskisenoja (2016, 185,
225) kirjoittaa samasta ilmiostd, jolla on negatiivisia vaikutuksia tdssa kontekstissa
inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen sekd myds koulunkdynninohjaajien
inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen toimintamallien ennakko-odotuksiin. Vastaajat
kertoivat, pitkddan samassa  tyOpaikassa  tyoskennelleilld  aikuisilla  ovat
todenndkoisemmin helpompaa toteuttaa inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
toimintamalleja. Tyontekijat tietdvat toisensa pitkalta ajalta ja ndin ollen tiimityoskentely

sujuu huomattavasti helpommin.

Vastaajat kertoivat todellisuudesta, mita inklusiivinen kasvatus ja opetus heidadn
kasitysten mukaansa on. Luokkakoot ovat liilan isoja ja oppilaat ovat sen vuoksi
levottomia. Opettajilla ja ohjaajilla ei ole tarpeeksi keinoja puuttua ongelmatilanteisiin.
Koulun henkilokunta vaihtuu jatkuvasti — ei ole mahdollisuuksia eikd voimavaroja yrittaa

edistda inklusiivista kasvatusta ja opetusta ja ndin ollen kokeilla sen toimintamalleja.

Muutama vastaus kasitti ndkokulman, missd ohjaajan nakokulmasta inklusiivinen
kasvatus ja opetus eivat palvelisi kaikkia oppilaita. Inklusiivinen kasvatus ja opetus
tyypillisesti liitetdan erityisopetukseen (Ketovuori & Pihlaja, 2016, 234, 239; Farrell &
Ainscow, 2002, 4-5) ja ndin ollen erityisoppilaisiin ja tuen portailla opiskeleviin oppilaisiin
— silld sita inklusiivinen kasvatus ja opetus on alun perin ollut (Ketovuori & Pihlaja, 2016,

234).

Inklusiivinen kasvatus ja opetus voidaan katsoa toteutettavaksi myods oppilaskeskeisina
opetusmenetelmind, mutta Toivolan (2017, 40-42) ja vastaajien mukaan
oppilaskeskeinen opetus nahdaan yleensa kdytannon kouluarjessa kaikkia aikuisia ja
joitain oppilaita kuormittavana. Nain ollen oppilaskeskeistd toimintamallia valtellaan.
Oppilaskeskeinen opetus ja sen opetusmenetelmat jattavat opettajalle paljon
pedagogista vastuuta, jota koulunkdynninohjaaja ei voi ottaa itselleen. Vastauksista

ilmeni kahdenlaisia ilmaisuja, koulunkdaynninohjaaja kykenee opettamaan jossain maarin
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oppilaita opettajan ohjeistuksella tai koulunkdynninohjaaja noudattaa tarkoin ja

kyseenalaistamatta opettajaa luokassa.

Riittamattdmyys nousi esiin useassa vastauksessa. Riittamattomat tilat, henkilékunta,
koulutustaso, osaaminen, tieto tai saastosyyt olivat miltei jokaisesta vastauksessa. Kun
tilat eivat vastaa tarpeita, yksilollistettya opetusta on vaikea jarjestda ja ndin ollen se
tyypillisesti jaa toteuttamatta. N&din ollen oppilas jaa ilman tarvitsemaansa tukea.
Riittdmaton henkilokunnan resursointi tai henkildkunnan vaara resursointi ja sen
vaikutukset nousivat esiin monessa vastauksessa. Koulunkdynninohjaajat vastasivat
tyypillisesti sijaistavansa opettajia ja heidan tilalleen ei tyypillisesti tullut sijaista. N&in
ollen he kasittivat olevansa seka koulunkdynninohjaaja ettd opettaja, oppilaat ajattelivat
samoin. Koulunkdynninohjaajien asemaa ei tunnisteta eika tunnusteta tarpeeksi eika
koulunkdynninohjaajan tydopanoksen arvoa ja merkitysta nahda. Koulunkdynninohjaajat
pohtivat vastauksissaan myos yleisesti tunnistettua ilmiota, miten nykyajan oppilailta

vaaditaan yhd vahemman koulussa (Honkala, 2022, 44).

6. Pohdinta

Tutkielma oli mielenkiintoinen toteuttaa ja sen aikana mieleeni tuli kolme
jatkotutkimusaihetta. Jatkotutkimusaiheet koskivat koulunkdaynninohjaajien tutkintoa ja
koulutusta seka niiden kehittamista, jotta ne voisivat tukea inklusiivista kasvatusta ja
opetusta. Toinen aihe liittyi saman aihepiiriin, millaisia kasityksia koulunkdaynninohjaajilla
on inklusiivisesta kasvatuksesta ja opetuksesta erilaisissa kouluissa, esimerkiksi
kristillisessa ja steinerkouluissa tai julkisen ja yksityisen koulun konteksteissa. Kolmas
idea koski opettajan ja ohjaajan yhteistyon kehittamista ja sen parantamista inklusiivisen
kasvatuksen ja opetuksen parantamiseksi. Aihetta on jossain maarin jo tutkittu Sirkon

(2022), Takalan, ym. (2020) teoksissa ja Murtosen (2020) pro -gradussa.
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Koulunkdynninohjaajien vastauksiin vaikutti suoraan se, missa koulunkdynninohjaaja
tyoskentelee — onko han erityis- vai yleisopetuksen puolella tai yleisena- vaiko
henkilokohtaisesti nimetty ohjaaja jollekin tietylle oppilaalle. Tama vaikutti ja heijastui
suoraan koulunkdynninohjaajan vastauksista heijastuviin asenteisiin ja asennoitumiseen
tyotdan kohtaan ja siihen, miten hdan nakee mahdollistustensa edistda inklusiivista
kasvatusta ja opetusta. Edellisiin yhdistettyna, luonnollisesti ohjaajan vastauksesta
heijastui myos hanen tyokokemuksensa sekd kokemus erilaisesta tiimityoskentelysta.
Tybkokemus on jossain madrin vaikuttamaan, onko koulunkdynninohjaaja inklusiivisen

kasvatuksen ja opetuksen kannalla vai ei.

Mielenkiintoisin huomio aineistosta oli se, ettd ohjaajat kertovat tyostddn ja
inklusiivisesta kasvatuksesta ikddan kuin kolmannessa osapuolessa tai ulkopuolisen
nakokulmasta. Tama liittynee koulunkdynninohjaajien aliarvostettuun ammatilliseen
asemaan koulumaailmassa. He pitivat itseddan nakymattoman tyontekijan kaltaisena,
joka toimii jossain pedagogisten toimintamallien valimaastossa. He tunnistivat, etteivat
ole pedagogisessa vastuussa opetuksesta, mutta eivat tunnustaneet sita, ettd he voisivat
vaikuttaa opettajan kayttamaan pedagogiikkaan tiimityoskentelyn kautta. Vastaajat
toivat esiin yhdessad toimimisen ja tiimityoskentelyn ja siihen liittyvan neuvottelun.
Koulunkdynninohjaajat vastasivat realistisesti koulun eri tilanteista, missd he istuivat
luokan ongelmaoppilaiden vieressa oppitunneilla ja yrittivat saada ongelmaoppilaat

opiskelemaan tai olemaan hairitsemattda muiden opiskelua.

Koulunkdynninohjaajat aliarvioivat kdaytanndssa myos itse omaa osaamistaan. Toisaalta
he ovat kohdanneet myds aliarviointia muulta koulun henkildkunnalta tai jopa oppilailta.
Kriittisin tekija ammattikuvan muodostumiseen koskee juuri palautetta omasta tydstaan.
Ei pida jattada huomiotta epavakiintuneen koulunkdynninohjaajan ammattikuvan
merkitysta, kun pohditaan koulunkdaynninohjaajien arvostusta. Mikali, jos ei osaa tehda
tyotaan hyvin ja tyon jalki on huonoa, tyon jalkeda on hyvin todennakdisesti helppo
aliarvioida. Taman asian muuttamiseen tarvitaan uudenlaista asennoitumista ja pienten,

hyvien asioiden arvostamista ja ddneen sanomista.

Tyonkuvan vakiintumattomuus ja muovautuvuus seka yleinen huono arvostus lienevat

lisddmaan koulunkdynninohjaajien paikoittain suurta ja jatkuvaa vaihtumista. Kukaan ei
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viihdy tyopaikassa, missda omaa ty6panosta ei arvosteta, ei haluta arvostaa tai ei osata
arvostaa. Nain ollen ei voida olettaa, ettd tyontekija haluaa tyoskennelld kyseisessa

tyopaikassa pitkadn tai saatikka vakituisesti.

Erilaiset ammatit ja ammattiryhmat eivat voi olla tasa-arvon ja yhdenmukaisuuden
nimissa sisallollisesti samanlaisia. |hmiset ei pyri tdydelliseen samankaltaisuuteen
jokaisessa asiassa, joten miksi emme reilusti kunnioittaisi ja hyvaksyisi toistemme
erilaisuuksia? On oikeudenmukaista, etta koulunkdaynninohjaajilla ei ole samoissa maarin
oikeuksia eikd velvollisuuksia, mita korkeammin koulutetuilla opettajilla. Mikali haluaa
enemman oikeuksia ja velvollisuuksia, joutuu kouluttautua tai osallistua erilaisiin
taydennyskoulutuksiin. Toisaalta asennoitumisella sekd suhtautumisella on suuri
merkitys tassa kontekstissa — arvostuksen puute voi aiheuttaa merkittdmyyden tunnetta,

mita koulunkdynninohjaajat kokevat yllattavan paljon tyossaan.

Kritiikki inkluusiota, inklusiivista kasvatusta tai opetusta kohtaan tulee esiin tdssa
kontekstissa: miten inklusiivista kasvatusta ja opetusta tulisi toteuttaa ja miten
haastavissa tilanteissa tulisi toimia — jalleen inklusiivista kasvatusta ja opetusta edistden?
Kuinka opettajan tulisi ajatella ja sen jalkeen toimia, jos oppilas kayttaytyy muista
negatiivisesti poiketen eli esimerkiksi vakivaltaisesti? Mita tehda, kun perusopetuslain
(POL) 368&:n seka Opetushallituksen mukaan vain opettajilla ei ole kdytdssda muita
kurinpitotoimia kuin vain kiinnipito yhdessa toisen opettajan kanssa eikd mahdollisesti
oppilaan henkilokohtaisen avustajan kanssa? Tyypillisesti erityisopetuksen luokissa
tyoskentelee vain yksi opettaja ja mahdollisesti useampi koulunkdaynninohjaaja. N&in

ollen opettaja jaa tilanteeseen yksin, jollei rehtoria saada vakivaltatilanteeseen avuksi.

Toisaalta samaisessa lainkohdassa oppilas voidaan pyytaa poistumaan luokasta jaljella
olevan oppitunnin ajaksi, mutta voiko ndin tehda alkuopetuksen oppilaalle? Hyvin
aarimmaisissa tapauksissa oppilaan koulunkdynti voidaan evata valiaikaisesti tai hanet
voidaan myds erottaa koulusta enintdaan kolmen kuukauden ajaksi (POL 368). Nain ollen,
kun opettajien kurinpitotoimia on vahennetty ja karsittu, useat opettajat kokevat
tehottomuutta ja kuormittuvat keinojen puutteesta. Ajoittain vaikuttaa erikoiselta kuulla

ja lukea, ettd kuormittuneisuuden voi estda ajatustyollaan. Ikdaan kuin erityisopetus ja
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erityispedagogiset asiat olisivat ajattelun varassa olevia asioita, kun suurin osa niista

perustuu nimenomaan erilaisiin kdaytannoén toimiin.

Ei ole koskaan mahdollista saada tulosta, mikda miellyttdisi kaikkia, riippumatta
kontekstista tai ymparistosta. Kehitettavaa 16ytyy loputtomiin ja se on osa inhimillisyytta.
Loogisesti ajateltuna tama kuulostaa paattymattomalta tehtavalta. Tama lienee Takalan
(2016) mainitsemaa tyhmaa inkluusiota, missa inklusiivisesta kasvatuksesta ja

opetuksesta ajatellaan mustavalkoisesti.

Koulunkdynninohjaajien, koulunjohtajien ja muiden esimiesten vdlinen kentta on myds
erittdin kriittinen inklusiivisessa kasvatuksessa ja opetuksessa ja koulunkdaynninohjaajien
mahdollisuuksiin edistda inklusiivista kasvatusta. Yhdesta vastauksesta nousi esiin
esimiehen muodostamat asiantuntijaryhmat ja niiden hierarkkiset vaikutukset. Ne ovat
esimerkki toimimattomasta ja epakadytanndllista johtamisesta, missd oman toiminnan
mahdollisia vaikutuksia ja seuraamuksia ei olla pohdittu loppuun. Luokka-asteelta
toiselle siirtyminen tyopdivdn aikana saattaa vaikuttaa koulunkdynninohjaajalle
turhauttavalta, mikali hdan nakee akuutin ohjaustilanteen aiemman oppitunnin luokassa.
Ohjaajien lukujarjestyksessa taytyisi olla joustovaraa. Tama on lisdamaan nakemysta
ohjaajista arvokkaana tuen antajana ja tuen mahdollistajana — eikd vain ylimaaraisena

joka paikan hoylana, joka ottaa vastuulleen tehtdvan kuin tehtavan.
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Liitteet

Kiitos mielenkiinnosta osallistua pro gradu -tutkielmani aineistonkeruuseen!

Tutkielmani keskitssa olette te, koulunkdynninohjaajat. Tarkoituksenani on tutkia, miten te
omin sanoin ja omaan ymmarrykseenne pohjaten maarittelette inklusiivisen kasvatuksen ja
opetuksen eli toisin sanoen inkluusion. My6s kasityksenne siitd, miten te
koulunkaynninohjaajina voitte olla edistamassa inklusiivista kasvatusta ja opetusta tyénne
kautta, on tutkielmani mielenkiinnon kohteena.

Tutkielmassani aineistonkeruu tapahtuu eldytymiskirjoitelman avulla. Tiivistetysti vastaaja
eldytyy vastattavaan kysymykseen eli kehyskertomukseen ja kirjoittaa vastauksen tarinan
muodossa.

Kerdan aineiston kahden kysymyksen avulla, joiden vastaamiseen on hyva varata aikaa noin 30-
45 minuuttia ja voit vastata niihin omin sanoin.

Ensimmainen kysymys kohdistuu kasitykseesi inklusiivisesta kasvatuksesta: mita se sinun
mielestasi tarkoittaa. Toisessa kysymyksessa kaytdan eldytymismenetelmas, jolloin vastaajana
eldydyt kehyskertomukseen ja kirjoitat vastuksen tarinan muodossa, kokonaisin lausein. Voit
tallentaa keskenerdisen tarinasi ja jatkaa vastaamista myéhemmin.

Kirjoittamasi tarina saa pohjautua tosieldman tilanteeseen tai olla tdysin fiktiivinen. Muistathan
kirjoittaa vastauksesi anonyymisti! Tietojasi en tule tarvitsemaan tutkielmani aineiston
analysoinnissa.

Vastaamalla kysymyksiin annat samalla luvan kéyttdad niité aineistona
opinndytetydssani.

Mikali sinulle heraa kysymyksia vastaamiseen liittyen, olen tavoitettavissa sahkopostitse:

jesmartt@ulapland.fi

Terveisin,
Jessica Marttila

Vastaa vain toiseen kysymykseen tarinanomaisesti kirjoittaen. Tarinasi voi perustua
tositilanteisiin tai perustua taysin fiktiivisiin tapahtumiin. Muistathan kirjoittaa vastauksesi
anonyymisti.
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a) On luokka, missa oppilaat saavat tarvitsemansa tuen, kaikilla oppilailla on
mahdollisuus oppia ja oppimista myos tapahtuu. Koulun henkilokunta jaksaa tehda tyotaan
sekd he kokevat tyonsa merkityksekkdaana ja tekemisen arvoisena. Koulun ilmapiiri on
yleisesti ottaen lammin ja kaikki mukaan ottava - jokaisella on jotain taitoa ja tietoa, mita
arvostetaan.

Miten tdllaiseen tilanteeseen on paasty? Mika on ollut sinun roolisi tdssa tilanteessa
koulunkaynninohjaajana?

b) On luokka, missa oppilaat eivit saa tarvitsemaansa tukea, luokassa on
oppilaita, jotka selkedsti jadvat ilman oppimismahdollisuuksia, eivatka he opi. Koulun
henkilékunta on uupunut tyostaan, eivitka he koe ty6taan merkityksellisena ja tekemisen
arvoisena. Koulun ilmapiiri on yleisesti ottaen kielteinen ja kuppikuntainen - jokaisen
asiantuntijuus ja kyvyt aliarvoidaan ja jopa kyseenalaistetaan ajoittain.

Miten tédllaiseen tilanteeseen on jouduttu? Mika on ollut sinun roolisi tassa tilanteessa
koulunkdynninohjaajana? *

Mita on inklusiivinen kasvatus? Mita se sisdltda? Miten se ndkyy koulun arjessa?



