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ABSTRACT

Mikola, Marjatta

Defining pedagogical boundaries at school - the routes to inclusion and
conditions for collaborative learning

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2011, 304 p.

(Jyvéaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 412)

ISBN 978-951-39-4309-7 (nid.), 978-951-39-4348-6 (PDF)

English summary

Diss.

This school ethnography, located within the field of inclusion research, examines the
way in which the diversity of the pupils is met in pedagogical activities in a Finnish
primary school. The study sheds light on teachers” work in a school that applies
neighbourhood school principles. The aim is to describe, analyse and interpret the
shaping of the school’s pedagogical process and the significance of pedagogical
solutions on all pupils’ opportunities to learn and participate. I analyse teachership and
the meanings teachers have assigned to diversity and inclusion. The objective is to find
out which factors in the learning environment prevent and which promote
collaborative learning.

In this study I regard inclusion as a contextual process bound to time, place and
the local culture. I distinguish between the concepts of integration and inclusion, and
outline five routes to inclusion: 1) the equality and justice route, 2) the route from
medicalisation to the social model, 3) the organisational perspective and school devel-
opment route, 4) the teachership route, and 5) the route of learning and participation.

The study setting is a Village School, in which I as an ethnographer participated
in the day-to-day activities for two school years (2003-2005), a total of 38 observation
days. The research data consist of participatory observation data and interviews with
teachers, the principal and special needs assistants; documents, photos and a video. I
apply various analysis methods: at the beginning data-based and later theory-based
analysis.

The study demonstrates that not all pupils have the opportunity to become
members of a group at school due to the fractured organisation of teaching. Teachers’
aspirations for a learner-oriented approach face multiple obstacles in daily work. Inclu-
sion requires that teachers cooperate and give up their individualistic working culture.
Teachers” and pupils’ everyday lives are typically fragmented and busy. Special needs
assistants” work includes conflicting elements, and the definition of their responsibili-
ties is not clear in relation to teaching. Teachers apply various pedagogical strategies in
their work.

In developing an inclusive school, it is important to understand that school
pedagogy must be adapted to teaching in heterogeneous groups. The school should
also reconsider the organisation of time by increasing flexibility in its time frames.

Keywords: inclusion, inclusive pedagogy, school ethnography, pedagogy, learning
environment
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ESIPUHE

Tutkimustyoni on opettanut minulle paljon tiedon yhteisestd rakentumisesta.
Yhteistd tietoa kanssani ovat luoneet lukuisat pitkdn tyourani aikana kohtaa-
mani opettajakollegat, joiden kanssa olen saanut eri kouluissa kartuttaa koke-
mustani ja ymmarrysténi. Kiitan kaikkia entisid ja nykyisid tyotovereitani yhtei-
sistd oppimiskokemuksista.

Tama tutkimus oli mahdollinen ainoastaan siksi, ettd Kirkonkylan koulun
viki avasi koulun ja luokkien ovet tutkijalle. Sain eldd mukana arjen koulutyos-
sd. Arvostan sitd avoimuutta, jolla koulun vaki otti minut vastaan ja sitd ysta-
vallisyyttd, jota sain koulussa kokea. Koulun arki osoittautui juuri niin varik-
kadksi kuin otaksuinkin, eikd inkluusioprosessi taivu kokonaisuudessaan kirjal-
liseen muotoon. Koulun eldméssd on ldasnd koko eldman kirjo, tutkijana tavoitan
tdstd vaistamattd vain osan.

Tyoni pddohjaajaa, dosentti, lehtori, KT Aimo Naukkarista kiitdn johdon-
mukaisesta, rehellisestd, erittdin kannustavasta ja asiantuntevasta ohjauksesta.
Olen oppinut héneltéd paljon siitd, mitd hyva ohjaus tarkoittaa. Tyoni toista oh-
jaajaa, professori, KT Pentti Moilasta, kiitdn erityisesti oleellisten kysymysten
esittdmisestd, kannustavasta ohjauksesta ja tyoni etenemisen kannalta tarkeista
havainnoista.

Jyvaskylédn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutkimusseminaarityos-
kentelylld on ollut ratkaiseva merkitys tyoni etenemisessd. Professori Pauli
Kaikkosen, professori Pentti Moilasen ja dosentti Aimo Naukkarisen ohjaamas-
sa rohkaisevassa seminaari-ilmapiirissd on ollut helppo kysy4 ja oppia.

Tyoni esitarkastajia, professori Eija Kdrndd Itd-Suomen yliopistosta ja pro-
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1 JOHDANTO

” Our similarities make us human, our differences make us individuals”

C. A. Tomlinson

1.1 Tutkimuksen lihtokohtia

Kohtaako koulun pedagogiikka monenlaisten oppilaiden tarpeet? Kiinnostuk-
seni tdhdn kysymykseen on kypsynyt ldhes kolmen vuosikymmenen ajan tyods-
kennellessédni alakoulussa, yldkoulussa ja sairaalakoulussa sekd toimiessani
tybnohjaajana ja ohjaavana opettajana. Kokemukseni eri erityisopetuksen teh-
tdvissd ja eri perusopetuksen luokka-asteilla on ohjannut ajatteluani ja pakotta-
nut kysymadan, kohteleeko suomalainen koulutusjarjestelméa kaikkia lapsia yh-
denmukaisesti ja ovatko kaikki lapset toivottuja lapsia koulussa. Olen havain-
nut, ettd osalle oppilaista opinpolku muodostuu pirstaleiseksi ja sisdltda paljon
muutoksia fyysisessd, sosiaalisessa ja psyykkisessd ymparistossd. Osa lapsista ei
voi kulkea ehedd koulutietd oppilaita valikoivan koulutusjdrjestelmén ja haja-
naisten opetusjdrjestelyjen vuoksi. Aikuisten médrittelemd lapsen etu sisdltda
usein ristiriitaisuuksia, ja “lapsen paras” voi ldhemmin tarkasteltuna liittydkin
aikuisten etuun tai koulutusjérjestelmén rakenteisiin. Oppilasta ei aina nahda
yhteisonsd jdsenend tai toimijana.

Lahdin tutkimuksen maailmaan mukanani uteliaisuuteni ja kokemukseni
koulumaailmasta. Tutkimukseni l&htokohta on suomalaisen koulutuspolitiikan
ja perusopetuksen todellisuudessa. Koulutuspolitiikassa tapahtui 1990-luvulla
kdanne, joka koski Teittisen (2006) mukaan sitd, ettei enédd korostettu koulutuk-
sen tasa-arvon ja demokratian vaateita (Teittinen 2006, 359). Tamén kddnteen
kanssa samanaikaisesti erityisopetukseen siirrettyjen ja otettujen oppilaiden
mé&drd on lisddntynyt tasaisesti yli kymmenen vuoden ajan vuosina 1995-2008.
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Syksyllda 2009 lukumaéérd oli 8, 5 % perusopetuksen oppilaista.! Erityisopetuk-
seen siirrettyjen ja otettujen oppilaiden mééridssa on Suomessa selvid alueellisia
eroja. (Tilastokeskus 2010.) ”Opetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkauden ja oppi-
misedellytysten mukaan” (perusopetuslaki 628/1998 3. §). Tama lainkohta saa
monenlaisia tulkintoja. Lain antama tehtdvéa perusopetusta jérjestdville kunnille
lahtokohtaisesti mddrdd ottamaan oppilaat huomioon yksiloind. Oppilaan yksi-
I6llisyyden huomioiminen tarkoittaa eri yhteyksissd, eri paikkakunnilla ja eri
kasvatus- ja opetusalan toimijoiden puheessa ja kdytdnnon toiminnassa eri asi-
oita. Kansainvilisesti tarkasteltuna Suomessa erityisluokilla opiskelevien oppi-
laiden lukumddrd on erittdin korkea. Tamd piirre on ollut inkluusiopuheesta
huolimatta varsin pysyva.

Samanaikaisesti erityisopetuksen kehityksen kanssa virallinen inkluu-
sioretoriikka, esimerkkind perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus 2004), korostaa osallisuutta yhteiskunnassa, tasa-arvoa ja yhteisolli-
syyttd. Virallisen koulutuspoliittisen ndkemysten ja kdytannon opetuksen jarjes-
tamisen valinen kuilu heratti kiinnostukseni tutkia koulun arkitodellisuutta.
Téssd todellisuudessa olen kiinnostunut niistd tekijoitd, jotka ovat yhteydessa
oppilaiden moninaisuuden kohtaamiseen ja opettajan tychon.

Kirkonkyldn koulu, alakoulu, noudattaa ldhikouluperiaatetta. Tutkimuk-
sen kenttdtyovaiheen ajan havainnoin koulun inkluusioprosessia. Kirkonkyldn
koulu toivottaa tervetulleeksi kaikki oppilaat, se tekee tavallisesta koulusta eri-
tyisen. Yksikdan kunnan perusopetuksen oppilas ei kdy koulua kunnan ulko-
puolella, eikd kunnassa ole erityiskoulua. Tutkimukseni avaa koululuokkien
ovia. Se kurkistaa yhden koulun, jota kutsun Kirkonkyldn kouluksi, kulttuuriin
ja elamdan. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd niitd tekijoitd, jotka estavat
tai mahdollistavat kaikkien oppilaiden yhdessd oppimista suomalaisessa pe-
rusopetuksen koulussa. Valotan my6s opettajuutta koulussa, joka pyrkii kohti
inkluusiota. Tutkijana kohtaan koulun kasvattajia ja oppilaita, pysdahdyn kayta-
ville, kansliaan, ruokalaan, opettajanhuoneeseen ja oppitunneille. Tutkimus
ulottuu vanhempainiltaan ja koulun pihalle. Tutkijana olen osa tdtd koulun ar-
kieldméd, osa yhteistd koulunpitoa.

Koulun arkitodellisuuden tutkimukseen valitsin etnografisen tutkimusot-
teen, koska se mahdollistaa tutkijan osallistumisen koulun kulttuuriin ja antaa
samalla mahdollisuuden tutkijalle havainnoida koulun arkea luonnollisissa olo-
suhteissa.

Lédhestymistapani on monitieteinen. Tutkimusaiheeni sijoittuu kasvatus-
tieteen, erityispedagogiikan, sosiologian ja psykologian rajamaastoon. Danielsin
(2000) kuvaama tutkimuksen kehys hahmottaa tutkimusasetelmani moniulot-
teisuutta.

1 Syksylla 2009 osa-aikaista erityisopetusta sai 23 % perusopetuksen oppilaista. Erityis-
opetukseen otetuista tai siirretyistd oppilaista hieman vajaa puolet opiskeli erityis-
kouluissa tai erityisryhmissa yleisopetuksen koulun yhteydessi ja hieman yli puolet
opiskeli osittain tai kokonaan yleisopetuksen ryhmissa. (Tilastokeskus 2010.)
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Sosiaaliset, histori- Organisatoriset
alliset ja kulttuuri- |« struktuurit ja pro-
set tekijat sessit

A

y
Pedagogiset Yksilolliset
prosessit < prosessit

KUVIO1 Tutkimuksen pedagogisiin prosesseihin painottuva kehys (mukaillen Daniels
2000, 82)

Néen tutkimuskenttdni, Kirkonkyldn koulun, kulttuurisesti ja historiallisesti
kehittyneend. Koulu liittyy yhteis66nsd, kuntaan ja ldhiyhteis66n. Sen sosiaali-
nen kenttd ulottuu koulun seinid ja pihaa laveammalle. Koulun ainutlaatuisuus
ja yksilollisyys on tulosta historiallisesta ja kulttuurisesta kehityksestd. Téhdn
kehitykseen ovat vaikuttaneet ympériston elinkeinot, paikkakunnan ominais-
laatu ja yhteison arvomaailma. Kunnan koulutoimen mahdollisuutta jarjestad
perusopetus sddtelevdat monet sdddokset ja yhteiskunnalliset tekijdt, joita ovat
mm. koulutukseen suunnatut resurssit.

Organisatoriset struktuurit liittyviat tutkimuksessani opetusjarjestelyihin,
koulun aikuisten yhteistoimintaan, oppilaiden ryhmittelyjen perusteisiin seka
erityisopetuksen ja yleisopetuksen kokonaisuuden nivoutumiseen. Yksilollinen
tekijd liittyy tutkimuksessani opettajan toimintaan, hdnen oppimiskésitykseensd,
tydn organisointiin ja yhteistyon kysymyksiin. Nden oppilaan yksilénd omine
tarpeineen. Oppilas yksilond liittyy ryhmddn ja yhteisoon. Tdssd kehyksessa
fokusoin tutkimustani pedagogisen prosessin muotoutumiseen Kirkonkyldn
koulussa.

Koulun arkieldimin tarkastelussa kohdennan katseeni koululuokkiin,
opettajan tyohon ja pedagogiikkaan. Tassd tarkastelussa kiinnitdn huomiota
sithen, miten oppilaiden moninaisuus kohdataan koulun arjessa ja millaiseksi
koulun aikuisten yhteistoiminta rakentuu. Pragmaattisessa diskurssissa (Dyson
1999) tarkastellaan inklusiivista koulua ja kasvatusta sekd sen toteuttamista
kdytannon tasolla. Tamd tutkimus painottuu pragmaattiseen diskurssiin, koska
tutkin koulun tasolla inkluusion esteitd ja mahdollisuuksia koulun pedagogisis-
sa ratkaisuissa.

Tutkimukseni ei pureudu oppimistuloksiin tai vertaa eri menetelmien ja
opetusjdrjestelyjen tuloksellisuutta. Sen sijaan pyrin kuulemaan Kirkonkyldn
koulun opettajien, koulunkdyntiavustajien ja rehtorin kokemuksia ja kasityksia
koulutyosta.

Nikokulmani koulun todellisuutteen on holistinen. Pyrin hahmottamaan
koulun pedagogista prosessia ja opettajan tyotd kokonaisvaltaisesti siind tilan-
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teessa, kun koulun oppilaina ovat kaikki oppilaat. Pedagogisessa kentéssa fo-
kusoin tutkimustani luokan vuorovaikutukseen oppimistilanteissa, opetusjar-
jestelyihin, opettajan ja koulunk&dyntiavustajan yhteisen tyon rakentumiseen,
pedagogisiin ldhestymistapoihin, moninaisuuden kohtaamiseen ja luokan kult-
tuuriin. Lisdksi tarkastelen koulun fyysistd oppimisympaéristod ja ajan kokemis-
ta ja organisoitumista koulussa. Ymmarran kouluorganisaation myos systeemi-
send kokonaisuutena. Systeemisyyden rinnalla ndkemykseni on vuorovaikutus-
ta korostava. Pattonin (2002, 59) mukaan holistinen nidkemys ilmioon ymmaértda
kompleksisen systeemin olevan jotain enemmén kuin osiensa summa. Nden
myo6s pedagogisen prosessin koulussa muotoutuvan kouluyhteison jdsenten
vuorovaikutuksessa.

Vuorovaikutuksellisuus liittyy tutkimuksessani myos oppimiskasitykseen.
Inklusiivisen koulun oppimiskésitystd tarkastelen sosiokonstruktivistisesta vii-
tekehyksestd, missd oppimisen ndhdddn konstruoituvan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. Lahestyn koulua osallistumisndkokulmasta, joka tutkii oppimis-
ta yhteisoon kasvamisen ja sosiaalistumisen ndkokulmasta. (Lave & Wenger
1991.)

Peruskoulupedagogiikka voidaan mééritelld tarkoittamaan

(...) kaikkia niitd toimenpiteitd, joilla opettaja pyrkii edistimddn oppilaiden
kasvamista ja oppimista erityisesti opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden
suuntaisesti (Atjonen ym. 2008, 20-21).

Koskenniemi (1946) pohti jo 1940-luvulla koulun tehtdvad opetuksen ja kasva-
tuksen ndkokulmasta. Tuleeko koulun opetuksen ohella my&s kasvattaa? Tama
jaottelu heijastunee edelleen siind, mitd pedagogiikalla ymmarretdan. Pedago-
giikalla voidaan tarkoittaa Merildisen, Lappalaisen & Kuittisen (2008, 9) mieles-
td sellaisia prosesseja ja kdytantdjd, joilla pyritddn kasvun, kehityksen ja oppi-
misen kokonaisvaltaiseen tukemiseen. Tédssd tutkimuksessa koulupedagogiikal-
la tarkoitetaan sekd kadytannon kasvatusta ettd kasvatuksellista ajattelua, mutta
myos niitd prosesseja ja kdytantojd, jotka tukevat oppilaan kokonaisvaltaista
kehitystd ja oppimista. Sijoitan pedagogiikan tdssd tutkimuksessa koulukon-
tekstiin, jolloin on luontevaa kdyttdd myos kasitettd koulupedagogiikka. Kou-
lupedagogiikka-termid on Uljensin (1997) mukaan kaytetty erityisesti Saksassa.
Koululla ndhdddn t&lloin olevan organisatorinen luonne. Termi kasittdd myos
suuren osan didaktiikan alueesta, koska se sisdltdd opetuksen ulottuvuuden.

1.2 Inkluusio ja inkluusiotutkimus

Tamad tutkimus liittyy inkluusiotutkimuksen kenttdan. Tutkimukseni kyseen-
alaistaa oppilaiden luokittelun eri ominaisuuksien mukaan, joten sen voi luoki-
tella kriittiseksi etnografiaksi. Inkluusiotutkimus on pyrkinyt tekemé&dn naky-
viksi niitd koulutusjdrjestelmén eri tasojen mekanismeja, joiden vuoksi oppilai-
den valikointi ndhdddn yleisesti vilttimédttomiksi. Osallistava (inklusiivinen)
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opetus ja osallistava koulu purkavat oppilaiden jaottelua erityisoppilaisiin ja
muihin, tyypillisiin oppilaisiin.

Kansainvilisesti inkluusiotutkimus ja inklusiivisen opetuksen ja koulun
kehittdiminen on ollut laajaa aina 1990-luvulta saakka. Isobritannialaiset tutkijat,
kuten Tony Booth, Mel Ainscow, Alan Dyson ja David Skidmore, ovat kehitta-
neet ja tutkineet inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen periaatteita, maarittely-
jd ja kdytantsjd. Koulutusjdrjestelmétason rinnalle inkluusiotutkimus on saanut
2000-luvulla yha vahvemmin kdytannollisen koulu- ja luokkatason haaran. Tés-
sd suuntauksessa on tarkasteltu inklusiivisen koulun ja opetuksen kaytdnnon
toteutusta. Yhdysvalloissa erityisesti Tomlinson (1999, 2005) on paneutunut
tutkimuksissaan heterogeenisen ryhméan opettamisen kysymyksiin tutkimalla
eriyttdvdd opetusta. Giangreco (2007) on puolestaan perehtynyt opetussuunni-
telman ja kasvatushenkildston yhteistoiminnan kysymyksiin. Myos Kanadassa
ja Australiassa inkluusiotutkimus on ollut aktiivista.

Uusin kansainvilinen tutkimus ldhestyy inkluusiota moniulotteisesti ja
monin eri menetelmin. Eri maiden inkluusiokehitystéd vertaileva tutkimus pyr-
kii 16ytamaan koulujarjestelmétasolla inkluusion kehittymiseen yhteydessé ole-
via tekijoitd. (esim. Engelund, Haug & Persson 2006; Norwich 2008.) Toimivan
inklusiivisen opetuksen strategioita esittdd esim. Mitchell (2008). Inkluusion
psykologista ulottuvuutta on tutkinut mm. Urquhart (2009). Howes, Davies ja
Fox (2009) kehittavit inklusiivista koulua toimintatutkimuksen avulla.

Tutkimusta tehd&dédn siis laajasti, eikd yhtendistd tutkimuksen linjaa voi
erottaa. Jaan inkluusiotutkimuksen kentdn neljdan alueeseen: 1) koulutusjarjes-
telmd ja koulun kehittdiminen, 2) psykologinen ulottuvuus, 3) pedagogiikan ja
luokkahuonekéaytantsjen alue ja 4) yksilon oikeuksia korostava tutkimus. Osa
tutkimuksesta painottaa yhteisollisyyttd ja inkluusion periaatteellista ulottu-
vuutta, osa pitdytyy enemmdin yksilon nikokulmassa oppimisen esteiden ja
syrjivien kdytantdjen poistamisen kysymyksiin opetuksessa ja kasvatuksessa.

Suomalaista koulujédrjestelmétason inkluusiotutkimusta 2000-luvulla ovat
tehneet mm. Teittinen (2005), Vdyrynen (2006), Saloviita (2006) ja koulutason
tutkimusta mm. Naukkarinen (2005), Lakkala (2008) ja Seppéld-Pankildinen
(2009). Pyrin tdssd tyossd tutkimaan inkluusiota koulun ja luokkahuoneen tasol-
la suomalaisessa kouluymparistossd ja ndin tuomaan kansainvilisen tutkimuk-
sen rinnalle suomalaisen koulun nikokulman.

Inkluusiopedagogiikkaa tarkastelen oppimisymparisto-késitteen avulla.
Oppimisympéristd on médritelty monin tavoin, ja siitd on tullut tirked késite
konstruktivistisen oppimiskésityksen laajetessa. Lehtisen ym. (2007, 250) mu-
kaan oppimisympaéristo sisdltdd kaikki ne oppijan ulkopuoliset tekijdt, jotka
vaikuttavat hdnen oppimiseensa. Laajaan oppimisympariston kéasitteeseen ovat
pddtyneet myos Piispanen (2008) ja Wilson (1996, 3), joka painottaa oppi-
misympariston merkitsevan myos ihmisten muodostamaa yhteiséd. Mannisen
ym. (2007, 16) mukaan kirjallisuudessa vallitsee laaja yhteisymmarrys siitd, ettd
oppimisymparistoon liittyy fyysinen, henkinen, tekninen ja didaktinen ulottu-
vuus. Tdrkedd on myds oppimisympéristtjd kehitettdessd tuoda esille, mista
ndkokulmasta oppimisympéristod tarkastellaan. Arkkitehdille oppimisymparis-
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to tuo mieleen koulurakennuksen, opetusteknologian kehittdjidlle verkkopohjai-
sen oppimisympériston, ja luonto ja metsd voi toimia leirikouluohjaajan oppi-
misymparistond. (Emt, 35-36.) Oppimisymparistokdsitteen? voi jakaa viiteen
alueeseen, joita ovat fyysinen, sosiaalinen, paikallinen, tekninen ja didaktinen
oppimisympdristd (Manninen ym. 2007, 36).

Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2004) oppimisympaéristd ymmarretdan moniulotteiseksi kasitteeksi:

”Oppimisympéristolla tarkoitetaan oppimiseen liittyvdd fyysisen ympariston,
psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja op-
piminen tapahtuvat” (Opetushallitus 2004, 16).

Oppimisympdéristo-kédsitteen liitdn inklusiiviseen ajatteluun, koska inklusiivi-
nen pedagogiikka painottaa oppimisympaériston muokkaamisen mahdollisuutta
kaikille oppilaille sopivaksi ympéristoksi.

Inklusiiviseen kasvatukseen ja koulutukseen liitetddn keskeisesti osallis-
tumisen (participation) késite, joka voidaan ndhdd moniulotteisena ja dynaami-
sen prosessina ja toimintana. Téhédn prosessiin osallistuja osallistuu omalla pa-
noksellaan ja hyotyy omasta osallistumisestaan. Ilman osallistumista ei synny
vuorovaikutusta. Osallistuminen on merkki, ettd inkluusio toimii. (Biklen 2001;
Véyrynen 2001; Booth & Ainscow 2002.)

Osallistavuus ja oppiminen ovat kontekstiin sidottuja ja kulttuurisia késit-
teitd (Naukkarinen 2005). Lansimaisissa yhteiskunnissa ndmé kasitteet ymmar-
retddn tietylld tavalla ja niitd ei voi siirtdd sellaisenaan kehittyviin maihin. Kési-
tykset oppimisesta, ammatillisuudesta ja yksilollisyydestd voivat erota kulttuu-
risesti niin paljon, ettei tamé&n tutkimuksen kasitteisto sellaisenaan ole siirretta-
vissd kulttuurisesti tiysin erilaisiin ympéristoihin. Miles ja Ahuja (2007) painot-
tavat kuitenkin inkluusion globaalia luonnetta. Kyse on vuorovaikutuksesta,
kansainvilisestd kokemusten vaihdosta, toisten kokemuksista oppimisesta ja
jakamisesta. Ymmarran tédssd tutkimuksessa inkluusion suomalaisen ja ldnsi-
maisen maailman ndkokulmasta, mutta my0s globaalina kehityslinjana. Miellan
inkluusion laajana késitteend. Se ei koske vain varhaiskasvatusta tai perusope-
tusta, vaan liittyy koko ihmisen elamankulkuun. (Ks. Saloviita 1999.)

1.3 Koulun toimintakulttuurin muutos ja opettajuus

Yhteiskunnallinen muutos haastaa perusopetuksen muuttumaan, jotta se vas-
taisi yhteiskunnan ja oppilaiden omia tarpeita. Teknologian muutos, monikult-
tuurisuus, yhteiset globaalien ongelmien ratkaisut, oppimiskasityksen muut-
tuminen ja inklusiivisen koulun tavoite asettavat perusopetukselle uusia tehta-

2 Oppimisymparisto-késite on aiemmin liitetty koskemaan lahinna fyysistd ympéristoa
(ks. Piispanen 2008, 22). Mannisen (2007, 35-36) jaottelusta poiketen sisillytédn tieto-
ja viestintdtekniikan sisdltimén oppimisympériston kisitteen pedagogiseen ja paikal-
lisen oppimisympériston kisitteen fyysiseen oppimisymparistoon.
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vid. Oppilaat oppivat myos aiempaa enemmaén koulun ulkopuolisissa ymparis-
toissd. Koulu joutuu tarkastelemaan omia toimintatapojaan sekd oppimisen ja
opetuksen kasityksid. Yhteiskunnallinen muutos ulottuu koulutuspolitiikasta
aina opettajan tyon luonteeseen ja luokkahuoneen tapahtumiin. Toimiiko koulu
ja toimivatko opettajat tdssd muutoksessa sopeutujina, vai voivatko koulu ja
opettajat ndhdad yhteiskunnalliseksi tehtdvikseen olla aktiivisina toimijoina nii-
den arvojen mukaan, jotka koululle on demokraattisesti asetettu?

Ainscow (2007, 149) pitdd opettajia inkluusion kehittymisessa tarkeimpéna
tekijand. Inkluusion kehittyminen koulujdrjestelmdssd merkitsee muutosta kou-
lun eldméén ja samalla opettajan tyohon. Segregaatioon perustuvan koulun ja
osallistavan koulun kulttuurit eroavat tosistaan. Segregatiivisessa koulussa
ovat vallinneet oppilaiden valikointi heiddn ominaisuuksiensa mukaan, opetta-
jien tyon yksin tekemisen luonne ja akateemisten taitojen korostaminen. Osallis-
tavan koulun arvoina pidetddn yhteistoiminnallisuutta, yhdenvertaisuutta,
kaikkien osallisuutta ja oppimista. (Esim. Naukkarinen 1999, 2005; Booth &
Ainscow 2002.) Osallistavassa koulussa opettajat kohtaavat koko oppilaiden
moninaisuuden kirjon. Samanlaistava pedagogiikka ei tavoita oppilaiden yksi-
l6llisyytta. Opettajat joutuvat uudessa tilanteessa pohtimaan oppimisen ja ope-
tuksen ldhtokohtia uudelleen.

Ratkaisuyrityksend tdhdn tilanteeseen on lisdtty erityisopetuksen méaaraa.
Yleisopetuksen ryhmissa kédytetty pedagogiikka on jadnyt kehittdmistoiminnas-
sa ja tutkimuksessa varjoon. Erityisopetuksen kasvattamisen rinnalla tai sijaan
tulisi kehittdd yleisopetuksen pedagogiikkaa siten, ettd se nykyistd paremmin
vastaisi oppilaiden yksilollisiin ja yhteisollisiin tarpeisiin. Tdssd kehittamistyos-
sd opettajat ovat tarkedssd asemassa.

Koulua ryhdyttiin Sahlbergin (1998, 127) mukaan tarkastelemaan kulttuu-
risena yhteisond vasta Sarasonin (1971/1982) koulukritiikkia sisdltdneen teok-
sen ilmestymisen jdlkeen. Koulukulttuurin késite sisdltyy nykyisin perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteisiin, jossa todetaan seuraavasti:

“Koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittdvasti koulun kasvatukseen ja
opetukseen ja sitd kautta oppimiseen. Tavoitteena on, ettd koulun kaikki kaytannot
rakennetaan johdonmukaisesti tukemaan kasvatus- ja opetustyélle asetettujen
tavoitteiden saavuttamista.” (Opetushallitus 2004, 19.)

Koulu on kulttuurisesti monikerroksinen ja muuttuva. Kulttuuriin sisdltyy
myo6s monia osakulttuureja ja ndiden osakulttuurien vilisid suhteita. (Schein
1985; Hargreaves 1995; Booth ym. 2000.) Tutkijat kehottavat koulua kysymaan
itseltddn, minkdlaisia osakulttuureja koulussamme vallitsee ja milld tavalla kou-
lu pyrkii ldhentdmaan nditd osakulttuureja toisiinsa.

Monikerroksisuuden ohella kulttuuri, my6s koulun kulttuuri, on muuttu-
va. Kaikkonen (1995, 30-31) tdhdentéddkin, ettd sen sijaan, ettd kulttuuri usein
nihdddn muuttumattomana ja yhtendisend ihmisid maarittdvana rakenteena,
sitd tulisi késitelld yhteison ja vuorovaikutuksen tarpeen ndkokulmasta. Maki-
nen, Nikander, Panzar ja Saari (2009) korostavat dynaamisen inklusiivisen kas-
vatuskulttuurin merkitystd globaalissa ja monikulttuurisessa maailmassa.
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Fullanin (1994) mukaan koulussa tapahtuu aaltoilevaa muutosta: niissd toteute-
taan lyhytaikaisia projekteja ja hajanaisia uudistusyrityksid. Vaikka Fullanin
toteamasta on kulunut aikaa jo yli 15 vuotta, voi todeta, ettd koulun kehittdmi-
sessd ei valttamattd ole padsty hanen kuvailemastaan tilanteesta pitkdjanteiseen
ja tavoitteelliseen tyohon.

Fullan (1994) puhuu mikrokosmoksen ja makrokosmoksen yhdistamisen
merkityksestd. Han kirjoittaa:

“Makrokosmos on oppimisen yhteiskunta ja uutta oppiva maailma. Mikrokosmos on
maanantaiaamu. Juuri opettajilla on yhteiskunnassa oletava tuntumaa molempiin
kosmoksiin, koska toisessa ei voi olla tehokas olematta kosketuksissa myos
toiseen.” (Fullan, 1994, 208.)

Téstd syntyy opettajan tyon haaste inklusiivisessa koulussa. On oltava koske-
tuksissa oppilaiden eldmismaailmaan, heiddn todellisuuteensa ja omaan “maa-
nantaiaamuun”. Samalla tulisi ymmaértdd yhteiskunnan ja koulun muuttuminen
ja oma paikka tdssd muutoksessa. Parhaimmillaan opettaja ei jdd muutoksen
sivustaseuraajaksi, vaan osallistuu ja oppii aktiivisena toimijana. My0s tdssd
tutkimuksessa yhdistyy mikro- ja makrokosmos. Kéaytannon koulutyotd ohjaa-
vat uskomukset, oppimiskasitykset ja filosofia kohtaavat opettajan tekemat yk-
sittdisen oppitunnin tilannekohtaiset ratkaisut.

1.4 Tutkimustehtiva

Léhdin hakemaan tutkimukseni avulla vastauksia kysymyksiin, jotka olivat
askarruttaneet mieltidni kdytdnnon opetus- ja ohjaustyossa. Tutkimustehtdvani
kumpusi moninaisuuden kohtaamisen kokemuksistani perusopetuksessa.

Tutkimuksen tehtdvand on kuvailla, analysoida ja tulkita opettajuutta,
koulun pedagogiikan muotoutumista ja pedagogisten ratkaisujen merki-
tystd kaikkien oppilaiden oppimisen ja osallistumisen mahdollistumisessa.
Tavoitteena on selvittdd, mitkd koulun pedagogisen, sosiaalisen, psykolo-
gisen ja fyysisen oppimisympariston tekijdt estidvét ja mitkd edistdavét yh-
dessd oppimista.

Gronfors (1982) viittidd, ettd laadullisessa tutkimuksessa ongelman muuttumi-
nen kenttikosketuksen myotd on pikemminkin sddnto kuin poikkeus. Tédssdkin
tutkimuksessa tutkimustehtdvd muotoutui lopulliseen muotoonsa koko tutki-
musprosessin ajan. Kuljetin mukanani runsaasti tutkimuskysymyksid prosessin
ajan, mutta pdddyin tdssd etnografiassa pitdaytymaan tutkimustehtdvasséni, jo-
hon sisdltyvit lopullisessa muodossaan lukuisat tutkimuskysymykseni. Esi-
ymmarryksessd tapahtuva muutos tutkimusprosessin aikana vaikuttaa Moila-
sen ja Réihdn (2001, 48-51) mielestd tutkimuskysymysten muuntumiseen ja
tdsmentymiseen tutkimusprosessin aikana. Tamd muuntuminen tapahtui tds-
sdkin tutkimuksessa.
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1.5 Tutkimusote

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, kouluetnografia, jota voi kutsua myos
tapaustutkimukseksi. Laadullista tutkimusta leimaa Denzinin ja Lincolnin (2000,
8) mukaan pyrkimys tulkita ja ymmaértdd merkityksid, joita ihmiset antavat
omalle toiminnalleen ja kokemuksilleen. Kaisitykset ihmisestd, tiedosta ja maa-
ilmasta ovat aina osa tutkijaa ja ohjaavat tutkijan ajattelua ja mielenkiinnon koh-
teita. Varton (1992, 26) mielestd tutkija osoittaa ihmiskasityksensd ja ennakko-
oletuksensa joko tiedostaen tai tiedostamattaan.

Tutkimukseni kysymyksenasettelut liittyvidt koulun toimintakulttuuriin,
koulun ihmisten toimintaan ja kokemuksiin. Yhteison kulttuuriin liittyvaan tut-
kimusteemaan soveltuu etnografinen tutkimusote (Hammersley & Atkinson
1995). Etnografia tutkimuksessani hahmottuu menetelmdd laajemmin, koko-
naisvaltaisena ldhestymistapana koulun tutkimukseen. Etnografian juuret ovat
antropologiassa, vieraan kulttuurin tutkimuksessa. Koulu on kuitenkin itselleni
toimintatavaltaan tuttu yhteisd. Antropologinen etnografia on saanut rinnalleen
nykyisin erilaisia etnografian suuntauksia. Jopa etnografian médérittelyihin
yleensai liitetty kentan kasite saa uusia sisdltojd, kun tutkitaan esimerkiksi verk-
koyhteistjen toimintaa etnografisesti. Kansainvélisesti kasvatuksen ja koulu-
tuksen kontekstiin etnografia laajeni 1970-luvulla. Brittildiinen etnografian klas-
sikko Willisin (1979/1984) tutkimus Koulun penkiltd palkkatyohon tutki tyova-
enluokan poikien koulunvastaista kulttuuria. Tama tutkimus herdtti laajalti
kiinnostusta etnografista tutkimusotetta kohtaan.

Suomalaisen kasvatusalan etnografian alku sijoittuu 1990-luvulle. Vuonna
1990 ilmestyi Syrjdldisen tutkimus Opettajien ja oppilaiden roolikdyttdytyminen
luokkahuoneyhteisosséd ja vuonna 1997 Laineen tutkimus Ameba pulpetissa.
Myo6hemmin etnografista tutkimusta on tuottanut mm. Suomen Akatemian
hanke Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa - ldhtokohtana sukupuoli
(ks. Tolonen 1999). Kouluetnografia on ollut Suomessa 1990-luvun lopulta ldh-
tien monipuolista ja ndkyvédd (Lahelma & Gordon 2007, 29). Etnografista in-
kluusiotutkimusta edustaa mm. Seppald-Pankéldisen (2009) tutkimus moninai-
suuden kohtaamisesta kouluyhteisossd ja uusinta etnografista koulututkimusta
mm. Rajanderin (2010) perusopetuksen kaksikielisid luokkia kasittelevd etno-
grafia.

Lappalaisen (2007a, 13) mukaan etnografista tutkimusta luonnehtii limit-
tdisyys. Aineiston tuotanto, analyysi, tulkinta ja teoretisointi kulkevat limitt&in.
Témé luonnehdinta kuvaa hyvin titdkin tutkimusta. Olen tuottanut tutkimus-
aineiston monin eri menetelmin. Tarkeimmaét aineiston kerdamistavat ovat osal-
listuva havainnointi ja opettajien, koulunkdyntiavustajien ja rehtorin haastatte-
lut. Dokumenttiaineisto liittyy keskeisend lisdnd aineiston kokonaisuuteen. Ai-
neistoa tdydentdvit videonauhoite ryhmityostd sekéd valokuvat koulusta fyysi-
send ymparistona.

Aineiston analyysi muodostui monipolviseksi ja vaiheittaiseksi prosessiksi.
Olen pyrkinyt kirjoittamisessa kerronnallisuuteen. (Ks. Wolcott 1999; Heikkinen
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2002.) Koko aineisto suodattuu sen kokemuksen ldpi, jonka elin tutkimuskou-
lussa kahden vuoden aikana. Liitdn analyysini mukaan tapaamani ihmiset, ko-
kemani tapahtumat, eldimykset ja tunteeni. Kentélld etnografi havainnoi ja osal-
listuu. Pyrin kuitenkin ennen kaikkea kuuntelemaan ja huomaamaan myos hil-
jaisuuden, sen mistd ei puhuta, mutta mika kulttuurissa elaa.

Jotta aineiston analyysi olisi lukijalle mahdollisimman ymmarrettdvé, olen
tuloslukujen alussa selvittanyt, mihin aineistoihin p&d&asiassa analyysissani olen
tukeutunut ja miten luku etenee. Tutkimuksen suorittamista kuvaan edelld esi-
tettyd tarkemmin tutkimukseni metodiluvussa.

1.6 Esiymmairrys ja sen muuttuminen

Léhestyn Kirkonkyldn koulua subjektiivisesta ndkokulmasta. Omat kokemuk-
seni, kasitykseni ja uskomukseni koulumaailmasta ovat muovautuneet omien
koulukokemusteni, opettajankoulutuksen ja opettajakokemukseni myotd. Kou-
lu itselle tuttuna ympaéristond luo viitekehyksen, jonka kautta tarkastelen oppi-
laiden, opettajien ja muun henkilokunnan toimintaa. Pitkdaikainen tyoskente-
lyni perusopetuksessa eri opetuksen tehtédvissd on vdistimédttda muovannut ajat-
teluani.

Onko tutkimusaiheeni ja sen sijoittaminen inkluusiotutkimuksen jouk-
koon ideologinen valinta? Taman kysymyksen selventdmiseksi vertaan inkluu-
siotutkimusta ilmastonmuutoksen tutkimukseen. Ilmastonmuutosta tutkivilla
lienee ajatus siitd, ettd tutkimus voisi omalta osaltaan tuoda esille sellaisia teki-
joitd, jotka voisivat hillitd ilmaston limpenemistd. Téssd tutkimuksessa jo tut-
kimusaiheen valinta ja tutkimustehtdvan hahmottaminen alkuvaiheessa sisélta-
vit ajatuksen siitd, ettd yksilon osallistuminen omassa yhteisdssd on tavoitelta-
va arvo tai vallitsevien oppimisteorioiden mukainen oppiminen on tilan-
nesidonnaista ja oppiminen rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Ks.
Hakkarainen, Lipponen & Lonka 2004.) Tutkimuksen avulla voi parhaimmil-
laan 16ytdd sellaisia tekijoitd, jotka voivat edistdd yksilon osallistumisen astetta.
Tutkimus on harvoin, jos koskaan, arvovapaata. Tamé ei kuitenkaan tarkoita
sitd, etten tutkijana pyrkisi neutraalisuuteen kenttdtyoskentelyssd, tulkinnassa
ja raportoinnissa.

Esiymmarrykseni muuttui tutkimusprosessin aikana. Ehka eniten tdhdn
muutoksen vaikutti kenttdtyovaiheen ajoittuminen riittdvan pitkalle ajanjaksol-
le. Oman toiminnan prosessoinnin ja “kelaamisen” merkitysta ei voi liioitella.
Kenttdatyovaihetta elin kokonaisvaltaisesti, prosessoiden omaa toimintaani ja
kouluyhteison tapahtumien merkityksid. Alussa havainnoin koulua kolmien
silmilasien ldpi. Kutsun niitd silmélaseja opettaja-, inkluusio- ja asiantunti-
jasilmailaseiksi. Opettaja ja erityisopettajasilmailasit auttoivat nopeasti nikeméaan
koulunpidon kéytdnteitd, opetusjdrjestelyjd tai arjen organisoitumista sekd tun-
nistamaan kayttaytymiskoodit koulussa. Péddsin nopeasti sisdlle kouluyhteis6on
opettajataustani vuoksi. Opettajasilmélasit estivét kenttdtyovaiheen alussa na-
kemaistd koulun kéytdntsjen taustalla vallinneita seikkoja, ja pidin monia kou-
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lukulttuuriin liittyvid asioita itsestddnselvyyksind. Tarkastelin koulun tapaa
ryhmitelld oppilaita aluksi itsestddanselvyytend, enkd havainnut ryhmien muo-
dostamien perusteita. Vaikka omasta opettajuudesta ei voi pddstd eroon, niin
sen tiedostaminen yhd uudelleen tutkimukseen kuluessa auttoi nikemé&&n kou-
lun toimintaa uusin silmin. Opettajataustani auttoi luottamuksellisen suhteen
luomisessa kouluyhteison vden kanssa.

Inkluusiosilmélasit muuttivat ndkemystini. Tarkastelin aluksi arvioiden
koulun inkluusioprosessin toteutumista tai pikemminkin silloisen arvioni mu-
kaan sen hitautta tai jopa puuttumista. Keskustelujen, tyoni ohjaajan ja itsere-
flektion avulla opin ymmaértamaén, ettd tehtdvani tutkijana ei ole arvottaa, vaan
ymmartdd. Palasin uudelleen pohtimaan aiempaa syvemmin tutkimustehta-
vddni ja havaitsin, ettd pystyin kenttityovaiheen puolessa vélissd tarkastele-
maan aiempaa avoimemmin tutkimuskoulun eldméda. Tama ei kuitenkaan pois-
ta sitd, ettd tutkijalla on aina jokin ndkokulma tai viitekehys. Esiymmarrykseni
siitd, ettd oppilaan eristdiminen ikdtovereistaan ei palvele oppilaan kokonaisval-
taista kasvua tai kdsitykseni oppimisen vuorovaikutteisen luonteen merkityk-
sestd ovat ohjanneet tutkimustehtivdni muotoutumista, havaintojani ja koko
tutkimusprosessia.

Huomaamattomimmat silmaélasini olivat asiantuntijasilmélasit. Koska
monet kysymykset koulussa liittyivat ldheisesti ammattiini, houkutus puuttua,
ohjata ja osoittaa oli ilmeinen. Opettajat ja koulunkdyntiavustajat kysyivatkin
monissa tilanteissa mielipiteitdni inkluusion kehittamistd koskevissa kysymyk-
sissd. Kohtasin nama tilanteet luonnollisina keskustelutilanteina.

1.7 Tutkimuksen raportointi

Taméd tutkimus jakautuu kolmeen osaan. Ensimmiisessi osassa esittelen tutki-
muksen taustaa, metodin ja keskeiset késitteet luvuissa yksi, kaksi ja kolme.
Téssd osassa hahmottelen myos osallistavan pedagogiikan ulottuvuuksien avul-
la heterogeenisen ryhméan oppimisen ohjaamisen strategioita ja perustelen tut-
kimuksen ldhtokohtia. Johdattelen lukijaa etnografisen tutkimuksen maailmaan
ja selvitdn tutkimustehtdvdan johtaneita ldhtokohtia. Avaan luvuissa yksi ja
kaksi tutkimuksen tarkoitusta ja esitdn tutkimustehtdvani. Alasuutarin (1995)
esittimd metafora arvoituksen ratkaisemista johtolankoja seuraamalla sopii ku-
vaamaan tdmdn laadullisen tutkimuksen tutkimusprosessin kulkua. Luvussa
kaksi taustoitan tutkimukseni késitteellistd viitekehysta.

Toisessa osassa esitdn tutkimustulokset kolmessa luvussa. Ensimmaisessa
tulosluvussa hahmottelen Kirkonkyldn koulun pedagogiikkaa, johon sisdltyvit
oppilaiden ryhmittelyn perusteet, pedagogiset strategiat, opettajan ja koulun-
kdyntiavustajan tyon kysymykset ja oppilaiden tuki. Toisessa tulosluvussa ké-
sittelen moninaisuuden kohtaamisen kulttuuria, koulun aikuisten yhteistyon
kysymyksid, luokkien ilmapiirid ja vanhempien kohtaamista. Kolmannessa lu-
vussa tarkastelen koulun ajan ja tilan organisoitumista. Tulosten raportoinnissa
pyrin tuomaan esille opettajien ja koulunkdyntiavustajien dénen. Siksi kdytan
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suoria lainauksia, jotka erotan tekstistd pddsddntoisesti sisennykselld ja pie-
nemmalla fonttikoolla. Lyhyen yksittdisen lainauksen tekstin sisdlld erotan kur-
siivilla. Jdsenndn koulun pedagogista kokonaisuutta oppimisymparisto-
kisitteen avulla, jonka ymmaérran laajaksi késitteeksi. Tarkastelen koulun op-
pimisympaéristod 1) pedagogisesta, 2) psykologisesta ja sosiaalisesta seka 3) fyy-
sisestd ja koulun ajan organisoitumisen ja kokemisen ndkokulmasta. Nama
kolme tarkastelukulmaa muodostavat tulosluvut. Nam4 tarkastelukulmat yh-
distyvadt koulussa oppimisympériston kokonaisuudeksi, mikd ohjaa oppimis-
toimintaa luokissa. Aineistoni ohjasi minua késittelemaan koulunkéyntiavusta-
jien tyotd suhteellisen laajasti. Koulunkdyntiavustajien tyostd ja sen linkittymi-
sestd opettajan tyohon kirjoitan luvussa nelj4.

Kolmannessa osassa, joka koostuu luvuista seitsemin ja kahdeksan, teen yh-
teenvetoa tutkimustuloksista ja arvioin sen merkitystd. Pyrkimykseni on punoa
yhteen aiemmissa luvuissa esitetyt tulokset sekéd liittdd tulokset teoreettiseen
pohdintaan ja esittdd jatkotutkimusehdotukseni. Loppuluvussa esitdn tutki-
muksen johtopadidtokset sekd tarkastelen tutkimuksen rajoituksia, luotettavuutta
ja etiikkaa.

Kéytdn tdssd raportissa termejd inklusiivinen opetus, inklusiivinen kasva-
tus ja inklusiivinen koulu. Rinnakkaisina termeind kdytdn termejd osallistava
kasvatus, osallistava opetus ja osallistava koulu. Kdaytdn myos Erityisopetuksen
strategiassa 2007 (Opetusministerio 2007) ja perusopetuslaissa (642/2010)3 kay-
tettyjd termejd, kuten erityisen tuen pddtos sekd yleinen, tehostettu ja erityinen
tuki. Tutkimukseen osallistujien anonymiteettid suojelen kéyttamailld pei-
tenimid. Myos koulun nimi on muutettu. Haastateltavien puheen murteellisuut-
ta olen muuntanut yleiskieliseksi tunnistettavuuden vélttamiseksi. Raakamate-
riaalista olen poiminut tekstindytteitd, jotka olen erottanut muusta tekstistd.
Tekstindytteistd olen poistanut ymmadrrettivyyden ja luettavuuden vuoksi joi-
takin toistuvia ilmaisuja, kuten niinku-sanoja. Tekstikatkelmien ymmarretts-
vyyttd lisddn kayttamalla tiettyjd merkintojas.

3 laki astui voimaan 1.1.2011

4 (...) tekstikatkelmasta on poistettu tekstia
[tekstid] tutkija on lisinnyt selventédvad tekstia tekstikatkelmien ymmaérrettavyyden
parantamiseksi



2 VIISI REITTIA INKLUUSIOON

Téamén luku avaa tutkimukseni késitteellistd taustaa. Aluksi avaan inkluusion
késitettda madrittelyn tasolla. Sen jdlkeen hahmottelen viisi inkluusioreittid. En-
simmadisessd reitissd taustoitan tutkimusaihettani erittelemalld inkluusiota ka-
sitteend ja selvittdmalld sen muotoutumista eri lahestymistapojen avulla. Kaksi
seuraavaa inkluusioreittid pureutuvat alkuosaa tiiviimmin tutkimusaiheeseeni
ja kasittelevét tutkimustehtdvan kannalta keskeisid teemoja, kuten opettajuutta,
oppimista ja sen ohjaamista. Luvun pédjuonne kulkee inkluusion kisitteestd
oppimiseen ja oppimisen ohjaamiseen paidtyen inkluusiopedagogiikan ulottu-
vuuksiin. Luvun lopussa tarkastelen kaikille sopivan oppimisympariston piir-
teitd. Liitan lopuksi inklusiivisen pedagogiikan osaksi pedagogista diskurssia.

Inkluusion maédrittely. Inkluusion maédérittely ei ole yksiselitteistd. Osallis-
tava kasvatus ja opetus voidaan maédritelld lyhyesti kaikkien oppilaiden oppi-
misena ja osallistumisena yhdessa ikitovereiden kanssa ldhikoulussa siten, ettd
ketddn ei vammansa tai muun ominaisuutensa ja erilaisuutensa vuoksi eroteta
muusta ikdluokasta. (Esim. Booth ym. 2000; Ladonlahti & Naukkarinen 2006.)
Inkluusion kasite koulutuksen ja kasvatuksen kontekstissa muotoutuu kuiten-
kin tdtd suppeaa médritelmdd moniulotteisemmaksi ja monitasoisemmaksi. In-
kluusio médrittyy kulttuurisidonnaisesti, ja se ilmenee erilaisena eri ympaéris-
toissd. Inkluusio on kontekstisidonnainen, aikaan ja paikalliseen kulttuuriin
sidottu. (Dyson 1999, 39; Ryndak, Jackson & Billingsley 1999/2000, 102-104;
Peterson & Hittie 2003; Naukkarinen 2005, 13; Ainscow, Booth & Dyson 2006;
Vayrynen 2006.)

Vaikka inkluusiota voidaan ldhestyd monista eri tulokulmista, siind voi-
daan erottaa monien tutkijoiden esittamid yhteisid piirteitd, joiden katsotaan
yleisesti kuuluvan inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen. Tallaisia inkluu-
sioon liitettyjd elementtejd ovat kaikkien lasten mahdollisuus padstd opiskele-
maan siihen kouluun, johon he asuinalueensa mukaisesti kuuluvat, osallistu-
minen, syrjdyttdvien ja eristdvien kadytanteiden tunnistaminen ja poistaminen,
oppilaiden tarvitsemien palveluiden ja tuen jdrjestiminen lihikoulussa, koulun
aikuisten ja oppilaiden yhteistoiminnallisuus sekd oppilaiden yksilollisyyden
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huomioiminen. (Stainback ym. 1989; Lipsky & Gartner 1996, 763; Ryndak, Jack-
son & Billingsley 1999/2000; Naukkarinen 2000; Booth & Ainscow 2002.)

Monet tutkijat (esim. Clough 2000; Booth & Ainscow 2002; Skidmore 2004;
Ainscow, Booth & Dyson 2006) ovat analysoineet inkluusion késitettd. Tutkijat
vdittavit, ettd eri ryhmat eri konteksteissa ajattelevat inkluusiosta eri tavoin ja
ettd ei ole saavutettavissa mitddn yksittdistd madritelmdd. Heiddn mielestdan
inkluusiossa on oleellista inklusiivisten arvojen muuntaminen kédytinnon toi-
minnaksi ja tdmédn tapahtuman prosessiluonteen ymmaértdminen. (Ks. Booth ym.
2000; Vayrynen 2001.)

Inkluusio voidaan ymmartdd suppeaksi tai laajaksi késitteeksi. Inkluusion
voi késittdd filosofiaksi, ja sen voi ndhdéd erddnlaisena sateenvarjokésitteend. (Ks.
Naukkarinen, 2005.) Suppeamman nikemyksen mukaan silld on tarkoitettu
ldhinna erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelujdrjestelyjd kaikille yh-
teisessd koulussa (ks. esim. Ainscow, Booth & Dyson 2006).

Laajaa inkluusiondkemystéd edustaa Dyson (1999), joka on erottanut nelja
erilaista keskustelua inkluusiosta. Né&itd inkluusiodiskursseja ovat oikeuksia ja
etilkkaa korostava diskurssi, tehokkuuden diskurssi, poliittinen diskurssi ja
pragmaattinen diskurssi. Dysonin mukaan nditd diskursseja voidaan tarkastella
kaksiulotteisesti siten, ettd oikeuksia ja etiikkaa korostava diskurssi seké tehok-
kuusdiskurssi edustavat inkluusion perusteulottuvuutta. Toista ulottuvuutta
hén kutsuu inkluusion toteuttamisulottuvuudeksi, johon sisiltyy poliittinen ja
pragmaattinen ulottuvuus. Ulottuvuudet eivit sulje toisiaan pois, vaan ovat
keskenddn limittdisia.

Dysonin inkluusiodiskurssien kanssa yhtymékohtia sisdltdd uudempi
kuusiosainen inkluusion ajattelutapojen typologia, jonka esittivit Ainscow,
Booth ja Dyson (2006, 14-27). Tami typologia edustaa englantilaisissa yhteis-
kunnassa kadytetyn inkluusiomddrittelyjen kieltd. Inkluusiota voidaan tutkijoi-
den mukaan ldhestya seuraavilla tavoilla:

— Inkluusio koskee vammaisia ja muita erityisen tuen tarpeessa olevia
oppilaita.

— Inkluusio toimii vastineena kéyttaytymisen vuoksi koulun ulkopuo-
lelle jétetyille.

— Inkluusio koskee kaikkia ryhmid, jotka ovat vaarassa jadda koulutuk-
sen ulkopuolelle.

— Inkluusio on keino kehittda ”“koulua kaikille”.

— Inkluusio késitetddn “kaikille yhteisend kouluna”.

— Inkluusio toimii periaatteellisena ldhestymistapana koulua ja yhteis-
kuntaa kohtaan.

Ainscow, Booth ja Dyson (2006) paétyvit itse ldhestymistapaan, jossa inkluusio
ymmadrretddn laajaksi koko kasvatusta ja yhteiskuntaa koskevaksi ajatteluta-
vaksi. Heiddn ajattelutapaansa inkluusiosta kuvaa hyvin seuraava katkelma.
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”...inkluusio koskee koulussa kaikkia lapsia ja nuoria; tdrkedd on ldasndolo, osallis-
tuminen ja oppiminen; inkluusio ja ekskluusio ovat yhteydessa toisiinsa siten, ettd
inkluusioon kuuluu ekskluusion aktiivinen vastustaminen ja inkluusio ndhd&an
pédttyméttomana prosessina. Siispd inklusiivinen koulu on pikemminkin jatkuvasti
muuttuva, kuin ettd se olisi saavuttanut tdydellisen, pysyvan tilan.” (Ainscow, Booth
& Dyson 2006, 25.)

Ymmaérran inkluusion tdssd tutkimuksessa Ainscowin, Boothin ja Dysonin
(2006) tavoin prosessiksi, kaikkia oppilaita koskevaksi jatkumoksi. Néden in-
kluusion koskevan myos koko koulutusjdrjestelmid, kouluyhteisod, vanhempia
ja koulun ldhiyhteisod. Inklusiivinen koulu huolehtii kaikkien oppilaiden op-
pimisesta ja kiinnittdd erityistd huomiota niihin oppilaisiin, joilla on riski jadada
ulkopuolisiksi, syrjaytya tai alisuoriutua. (Ks. Ainscow 2005.)

Myos Kirkonkyldn koulussa keskustellaan siitd, mitd inkluusio koulussa
tarkoittaa. Tamé keskustelu on tiiviisti sidoksissa erityisopetukseen ja sen paik-
kaan koulutuksen jdrjestdmisessd. Inkluusiopohdintaa kdayd&dn pédosin erityis-
opetuksen, rehtorin ja koulutoimen johdon kesken. Opettajien ajatuksia on kar-
toitettu kyselylld, joka koskee integraatiota, opettajien kokemuksia ja tuen jar-
jestelyjen toimivuutta. Vanhemmat ovat mukana keskustelussa silloin, kun heil-
14 itsellddn on lapsi, joka tarvitsee paljon tukea koulussa.

Integraation ja inkluusion suhde. Saloviidan (2006b, 340) kasitys integ-
raation ja inkluusion késitteiden kuulumisesta eri paradigmoihin on saman-
suuntainen Ladonlahden (2004) esittdmien paradigmanmuutosten kanssa pal-
velujdrjestelmén kehittymisessd (ks. my6s Taylor, 1988; Saloviita, Lehtinen &
Pirttimaa 1997). Integraatiolla ja inkluusiolla on erilainen kisitteellinen 1dhto-
kohta. Saloviita (2006b, 203) selventdd kasitteitd seuraavasti: Inkluusiossa erilai-
suus ndhddan ihmisyyteen kuuluvana luonnollisena asiana, joka ei estd yhdessa
olemista. Integraatiossa on kyse niiden ihmisten oikeuksien puolustamisesta,
jotka on jo leimattu erilaisiksi kuin muut ihmiset. Integraatioajatteluun liittyy
kuntoutusparadigma, jonka mukaan henkil6a taytyy kuntouttaa, jotta han voisi
liittyd normaaliyhteiskuntaan.

Sanasta integraatio haluttiin Naukkarisen (2005, 12) mukaan luopua, kos-
ka se korosti ongelmanratkaisun kohteena yksildd, ei ymparistod. Kritiikin koh-
teena oli, ettd integraatioajattelu pyrki toimimaan kaksoisjdrjestelméssd muut-
tamatta sen kahtiajakoa. Integraatioideologialle perustuva erityisopetus sisl-
taad Teittisen (2006, 361) mukaan kontrollointifunktion. Moberg (2002) on tutki-
nut integraatioajattelun kehittymistd ja jakaa erityisopetuksen ja yleisopetuksen
integraatiota koskevan ajattelun kehittymisen kolmeen kauteen. Erillisen eri-
tyisopetuksen kausi sijoittuu 1960-luvulle, jolloin kohdehenkiloksi miellettiin
poikkeava oppilas. 1960-luvun lopulta kahdeksankymmentdluvun lopulle val-
lalla oli vdhiten rajoittavan ympadriston kausi, jolloin kohdehenkiloksi nahtiin
erityisopetusta tarvitseva oppilas. Myohemmin kaikille yhteisen koulun tavoit-
telussa tarkastelun kohteena on oppilas. 1990-luku laajensi ndkokulmaa: tarkas-
telun kohteeksi otettiin oppilaan ja ympériston suhde sekd vuorovaikutuksen
laatu. Inkluusio eroaa koulutus-, kulttuuri- ja yhteiskuntapoliittisena ideologia-
na integraatiosta siind, ettd se tarkoittaa yksilopainotusten ohella my6s ympé-
ristén muuttamista niin, ettd kaikki voivat olla mukana ja osallistua riippumatta



28

heiddn ominaisuuksistaan. (Moberg 2002, 44.) Moberg (2001, 141) ja Hautaméki
ym. (2001, 186) nikevit integraation ja inkluusion lihes yhteneviisiksi kasit-
teiksi, joiden perimmadinen tavoite on sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraa-
tion tavoittelu. Integraatioajatteluun sisdltyy kuitenkin ajatus, ettd yksilon on
oltava sopiva integroitumaan koulujdrjestelméén. Integraatioon liittyy késitys
siitd, ettd on olemassa ensin segregaatiota, erillddn oloa muista oppilaista.

Inkluusioajattelussa ldhtokohtaisesti pyritddn tekemddn koulusta paikka,
joka ottaa vastaan kaikki oppilaat. Tuki jdrjestetddn ldhikoulussa. Tdssd tutki-
muksessa ymmadrrdn integraation ja inkluusion erillisiksi kasitteiksi, joiden
merkitys poikkeaa toisistaan. Inkluusio ottaa kouluun ldhtokohtaisesti kaikki
oppilaat, integraatioajattelussa kouluun péésy on ehdollista ja riippuu oppilaan
ominaisuuksista.

Erityisopetuksen ja osallistavan opetuksen suhde. Erityisopetuksen ke-
hittymisen historiallinen tarkastelu auttaa ymmaértamaan osallistavan kasva-
tuksen ja erityisopetuksen nykyistd suhdetta. Kivirauman (2002) mukaan eri
aikoina erityisen tuen toteuttaminen on vaihdellut. Késitys siitd, mikd on paras
tapa jdrjestdd erityisopetus, on muuttuva ja historiallinen. Kivirauma jakaa eri-
tyisopetuksen kehittymisen historiallisesti Suomessa kolmeen kauteen, joita
ovat aistivammalaitosten aika, erityiskoulujen ja -luokkien aika ja osa-aikaisen
erityisopetuksen aika. Tamd kehityslinja on havaittavissa monissa maissa. (Ki-
virauma 2002, 23-24.) Nykyisessd suomalaisessa erityisopetuksen jarjestimisen
mallissa on ndhtdvissad kaikkien kolmen vaiheen piirteita.

Erityisopetusta jarjestetdan 2000-luvulla maassamme erillisend erityis-
luokkaopetuksena erityiskouluissa tai yleisopetuksen koulujen yhteydessa seka
osa-aikaisena erityisopetuksena yleisopetuksen kouluissa. Joustavan pienryh-
mén mallissa oppilaat opiskelevat osin erityisopetuksen pienryhméssd ja osin
yleisopetuksen ryhméssd. Pienryhmdmalli on Ladonlahden & Naukkarisen
(2006, 349) mukaan seurausta ldhikouluajattelusta, mutta ryhmittelyssddan ja
toteutuksessaan se kuvastaa koulutuksen kaksoisjarjestelmdd. Pienryhmien op-
pilaat eivit valikoidu tietyn diagnoosin mukaan, vaan yhdessd ovat ”erilaiset”
erityistd tukea tarvitsevat oppilaat.

Inkluusion ja erityisopetuksen suhde on osin jdnnitteinen ja ristiriitainen
(Thomas & Loxley 2001, Saloviita 2006b; Slee 2006). Tam4 jannite syntyy osittain
erityiskouluissa ja erityisluokissa annettavan erityisopetuksen yksilonakokul-
man ja osallistavan kasvatuksen ja opetuksen korostavan sosiaalisen mallin va-
lille. Kaikkea opetusta kutsutaan perusopetukseksi (Ladonlahti & Naukkarinen
2006.) Inklusiivisissa kouluissa opetuksen jirjestimisen malli suosii oppilaiden
ryhmittelyd, mutta oppilaat opiskelevat péddosin heterogeenisissd ryhmissa (ks.
esim. Saloviita 2006a).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004)
mukaan erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla tarkoitetaan oppilaita, joiden
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(...) kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vamman, sai-
rauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Liséksi erityisen tuen piiriin kuuluvat oppi-
laat, jotka tarvitsevat psyykkistd tai sosiaalista tukea. Erityisen tuen piiriin kuuluvat
my0s oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden sekad huoltajan
mukaan kehityksessdan oppimiseen liittyvid riskitekijoitd. (Opetushallitus 2004, 28.)

Tamd madrittely liittdd erityisen tuen piiriin lukumdadrdisesti suuren osan oppi-
laita. Monet oppilaista tarvitsevat koulu-uransa jossain vaiheessa psyykkista tai
sosiaalista tukea, tai he kohtaavat eriasteisia oppimisen esteitd. Erityiseksi maa-
ritellddn monessa mielessd koulussa tavallinen asia.

Erityisopetuksen ja erityisopettajien koulutuksen taustalla oleva tieteenala
on erityispedagogiikka. Erityispedagogiikka soveltaa Tuunaisen (1998) mukaan
sisélloissddn ja menetelmissddn ldhitieteenalojen teorioita. Erityisopettajien kou-
lutusteemat siséltavdt Ladonlahden ja Naukkarisen (2006) mukaan teemoja,
jotka ovat kaikille opettajille tarkeitd, kuten esimerkiksi oppilaiden kayttayty-
minen ja sosiaaliset taidot, kommunikaatio ja yhteistyd sekd arviointi, diagno-
sointi ja evaluaatio. Tutkijat pohtivat osallistavan kasvatuksen suhdetta erityis-
pedagogiikkaan ja kasvatustieteeseen. He toteavat, ettd osallistavan kasvatuk-
sen pedagogiikan haasteisiin ei voi vastata pelkdstddn erityispedagogiikan
avulla. Erityisopetuksen yksilokeskeinen ja medikaalinen malli ei riitd hetero-
geenisen ryhmén opettamisen perustaksi. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006,
350-351.)

Forness (2001) on tutkinut, mitkd erityisopetuksen menetelmistd ovat te-
hokkaita. Hdan on meta-analyysissddn jakanut erityisopetuksen menetelmien
tehokkuuden kolmeen ryhmaéan: heikkoon, kohtalaiseen ja hyvddn tehokkuu-
teen. Fornessin mukaan erityisopetuksen menetelmistd hyvan tehokkuuden
ryhmédn kuuluvat muististrategioiden opetus, luetun ymmartdmisen strategi-
oiden opetus ja suora opettaminen. Luokkakoon pienentimisen merkitys on
vdhdinen, ja erilliseen erityisopetukseen sijoittamisen vaikutukset ovat jopa ne-
gatiivisia.

Inkluusiokritiikki. Inkluusiokritiikissd on perusteltu erityisopetuksen ja
yleisopetuksen erillddn oloa, niin kutsuttua koulutuksen jarjestamisen kaksois-
jarjestelmdd (ks. Steinback ym.1989) silld, ettei yleisopetuksessa voida ottaa
huomioon kaikkien oppilaiden yksilollisid tarpeita. Opetus ndhdéén erityisluo-
kassa myos tehokkaampana. Kritiikkid on my6s suunnattu inkluusion kannat-
tajien idealismiin. Inkluusion kannattajia on arvosteltu siitd, ettd ndkemykset
eivit perustu tosiasioihin, vaan mielikuviin. (Fuchs & Fuchs 1994; Kauffman &
Hallahan 1994.) Lingard (2007, 251-252) pohtii inkluusion periaatteiden ja pyr-
kimysten soveltamista kdytantoon. Han kritisoi sitd, ettd inkluusiopyrkimyksis-
sd ei riittdvasti ole osoitettu, miten niitd voidaan toteuttaa kadytannossa.

Inkluusiokritiikkiin vastaa Sapon-Shevin (2007, 63-122), joka keskustelee
kirjassaan inkluusiokriitikoiden kanssa. Hén vastaa kritiikissd yleisimmin esi-
tettyihin kysymyksiin. Téllaiset kysymyksenasettelut koskevat opettajien osaa-
mista ja jaksamista, oppilaiden oppimistuloksia, erillisen erityisopetuksen valt-
taméttomyyttd ja oppilaiden oppimismahdollisuuksia. Kouluissa saatetaan olla
tyytyviéisid nykytilanteeseen ja erityisopetuksen toimivuuteen eikd ndhdd muu-
tosta tarpeelliseksi. Inkluusiota koskeviin kriittisiin véitteisiin paras vastaus
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Sapon-Shevinin (2007, 112) mielestd on tutkia sitd, mitd koulut tarvitsevat, jotta
inkluusio voisi toimia kdytdnnossa.

Osallistavan opetuksen ja kasvatuksen kritiikissd on oltu huolissaan kaik-
kien oppilaiden hyvéstd oppimisesta. Holopainen ja Savolainen (2008) huo-
mauttavat, ettei inkluusioretoriikassa oteta kantaa oppimisen yksilollisten es-
teiden voittamiseen (Holopainen & Savolainen 2008, 99). Kritiikki liittyy oleelli-
sesti kysymykseen, miten médrittelemme inkluusion. Kun keskustellaan in-
kluusiosta, keskustellaan monista toisiinsa vaikuttavista alueista kasvatuksen,
koulutuksen, opetuksen ja tutkimuksen kentdlld. Keskustelua kdydddan seka
koulutusjdrjestelmaétasolla ettd yksittdisen koulun, luokan ja oppilaan tasolla.
Inkluusioretoriikka ldhestyy inkluusion késitettd vapaasti ja antaa sille monia
merkityksid. Inkluusio voi tarkoittaa joko tdydellistd inkluusiota (full inclusion)
tai yleisesti pohjoismaista yhtendiskouluperiaatteelle rakentuvaa mallia jdrjes-
tdd koulutus. (ks. esim. Puustinen 2008). Saloviidan (2006b, 151) mielestd in-
kluusiokdsite on vesittynyt. Hadnen mukaansa kisitteen vesittyminen alkoi
OECD:n (1997) otettua kayttoon inkluusiokésitteen kevytversion, jolloin se sa-
maistettiin integraation kasitteeseen. Talloin inkluusio tarkoitti sitd, ettd yhteis-
opetukseen pyritddn periaatteessa, mutta kun tdmai ei ole mahdollista, niin op-
pilas opiskelee erityisluokalla. Esimerkkind inkluusiokésitteen vesittymisesta
Saloviita (2006b, 340) viittaa Kehitysvammaliiton inkluusioprojektin méaritte-
lyn. Tadssd maédrittelyssd inkluusion todetaan olevan “kehittymisen prosessi,
jonka avulla pyritddn antamaan kaikille paremmat mahdollisuudet osallistua ja
oppia”. Inkluusiopuheessa on tirkedd mééaritelld, mitd inkluusiolla tarkoitetaan.

Inkluusioreitit. Tarkastelen inkluusiota ja Kirkonkyldn koulun inkluusio-
prosessia inkluusioreittien avulla. Inkluusioreitit ovat hahmottuneet tutkimus-
prosessin aikana sekd tutkimuskirjallisuuden ettd aineiston analyysiprosessin
pohjalta. Kaytan nditd tulokulmia inkluusioon inkluusion yleiseen tarkasteluun
tdssd luvussa, mutta myos tulosten tarkastelun yhteydessd luvussa seitsemén.
Hahmotan Kirkonkyldn koulun inkluusioprosessin ominaislaatua inkluusioreit-
tien vilitykselld.

Kirjallisuudesta voi loytdd erilaisia ndkokulmia ja reitteja inkluusioon.
Cloughin (2000, 7-33) viisiosaisessa inkluusion ajallisessa ryhmittelyssd on mu-
kana koulun kehittdmisen strategia ja psykomedikaalinen perints, jotka ovat
mukana my6s tamén tutkimuksen inkluusioreiteissd. Oma jaotteluni on synty-
nyt tdimdn tutkimuksen kysymyksenasettelujen tarpeista. Jaotteluni sisdltdd yh-
tymékohtia Dysonin (1999) inkluusiodiskursseista oikeuksia ja etiikkaa koske-
vaan keskusteluun sekéd Boothin ym. (2000) oppimista, osallistumista ja koulu-
kulttuurin kehittdmistd korostavaan ldhtokohtaan. Seuraavaksi hahmottelen
viiden ndkokulman avulla inkluusion kokonaisuutta kasvatuksen ja koulutuk-
sen kontekstissa.

Ensimmdinen ndkokulma on tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus. Inkluusion
juuret ovat ihmisten yhdenvertaisuuden vaatimuksissa. Yhdenvertaisuuden
vaatimus kiteytyy YK:n hyviksymdassd Ihmisoikeuksien julistuksessa. YK:lla on
ollut merkittdva rooli kansainvélisessd inkluusiokehityksessd. Inkluusiokehi-
tykselle tarked tapahtuma oli vuonna 1994 Espanjassa UNESCON johdolla jul-
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kaistu Salamancan julistus, jossa maailman koulutuspolitiikan suunnaksi esitet-
tiin inklusiivista opetusta ja kasvatusta. (Ks. esim. Dyson 1999, 38; Saloviita
2006b). Salamancan julistuksessa (UNESCO 1994) mainitaan termi “kaikille yh-
teinen koulu” (Education for All). Julistuksen periaatteena on, ettd koulutus jdr-
jestetddn siten, ettd koulut ottavat vastaan kaikki lapset riippumatta heidan fyy-
sisestd, dlyllisestd, sosiaalisesta, emotionaalisesta, kielellisestd tai jostain muusta
taustastaan. (UNESCO 1994, 6.)

Jo ennen Salamancan julistusta hyvéksyttiin YK:ssa Vammaisten vuosi-
kymmenen pé&itosasiakirja (YK 1993), jossa YK:n jasenvaltiot velvoittavat valti-
oita toteuttamaan integraatiota vammaisten koulutuksessa. Tdsséd asiakirjassa
todetaan, ettd vammaisten oppilaiden tulee kidydad koulua tavallisilla luokilla.
Asiakirjassa mainitaan kaksi mahdollista poikkeusta, kuurot ja erdit vaikeasti
vammaiset oppilaat. Uusin merkittdvd kansainvilinen inkluusiokehitystd vah-
vistava sopimus solmittiin vuonna 2006, jolloin julkaistiin YK:n vammaisten
oikeuksien yleissopimus. (YK 2008.) Sopimus astui voimaan 2008, kun 20 maata
oli allekirjoittanut sen. Sopimuksessa edellytetddn, ettd vammaisia henkilsita ei
suljeta yleisen koulutusjdrjestelman ulkopuolelle vammaisuuden perusteella.
Sopimuspuolet varmistavat osallistavan koulutusjarjestelmén kaikilla tasoilla
sekd elinikdisen oppimisen.

Toinen reitti tarkastelee erilaisuuden kohtaamisen kehitystd medikalisaa-
tiosta sosiaaliseen malliin. Inkluusion kehittyminen voidaan ymmartdd olevan
sidoksissa tdhdn muutokseen. Tatd ndkokulmaa on pohdittu erityisesti vam-
maistutkimuksessa. Inklusiivisen ajattelun perustana oleva ontologinen ajattelu
perustuu vammaisuuden kohtaamisen sosiaaliseen malliin, jonka esitti Oliver
(1996). Sosiaalisen mallin ndkdkulmasta yksildiden erilaisuus ndhddan luonnol-
lisena. Boothin ym. (2000) mukaan lddketieteellisessd mallissa vaikeudet kasva-
tuksessa nihdddan henkilon ominaisuuksista, puutteista tai vammoista johtuvi-
na. Sosiaalisessa mallissa oppiminen ja osallistumisen esteet pohjautuvat vuo-
rovaikutukseen oppilaiden ja heiddn kasvuympéristonsd kanssa. (Booth ym.
2000, 13.) Vehkakoski (2006) tarkastelee erilaisuuden kohtaamista erittelemalld
eri diskursseja asiantuntijoiden puheessa ja teksteissd. Psykomedikaalinen dis-
kurssi on yhé vallitseva, mutta sosiaaliseen malliin perustuvat diskurssit ovat
esilld myos esimerkiksi oikeusdiskurssissa. (ks. Vehkakoski 2006, 59.)

Kolmas reitti inkluusioon liittyy kouluorganisaation ja kouluyhteisén kehitti-
miseen. Booth ym. (2000) ja Booth & Ainscow (2002) ovat kehittdneet osallista-
van koulun kehittdimiseen soveltuvan Inkluusio-ohjelman. Ohjelma pohjautuu
kolmeen inkluusion ulottuvuuteen, joita ovat osallistavan opetuksen periaatteet,
inklusiiviset kdytinndt ja inklusiivinen koulukulttuuri. Nama inkluusion ulottu-
vuudet kytkeytyviit toisiinsa.

Osallistavan opetuksen periaatteilla tutkijat ymmartavat sitd, ettd inkluusio
huomioidaan kaikissa suunnitelmissa, sitd toteutetaan kaikilla toiminnan tasoil-
la ja kaikilla on samanlaiset mahdollisuudet osallistua ja syrjintéd estetddn. Tu-
kimuotoja kehitetddn tdlloin inklusiivisten periaatteiden pohjalta. Inklusiivinen
koulukulttuuri on tutkijoiden mukaan turvallinen, hyvéksyvé, yhteistoiminnalli-
nen ja virikkeellinen, kaikkia arvostetaan ja kaikilla on mahdollisuus yltda
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mahdollisimman hyviin suorituksiin. Inklusiivinen koulukulttuuri tarkoittaa
sitd, ettd kehittdmistoimintaa ohjaavat inklusiiviset arvot toiminnan eri osa-
alueilla. Inklusiivisilla arvoilla Booth (henkilokohtainen tiedonanto 30.9.2004)
tarkoittaa sellaisia arvoja kuten oikeudenmukaisuus, yhteisollisyyden kehitta-
minen, myotdtunto ja empatia, ihmisoikeuksien kunnioittaminen, osallistumi-
nen, erilaisuuden ja moninaisuuden kunnioittaminen ja kestdvéa kehitys. Inklu-
siiviset kdytinndt tarkoittavat koulun arkipdivan toimintojen kehittdmistd. Op-
pimisymparistdjd kehitetddn vastaamaan entistd paremmin erilaisten oppijoi-
den tarpeita. Inkluusio-ohjelma on ilmestynyt suomeksi Kehitysvammaliiton
julkaisuna Koulu ja inkluusio vuonna 2005. Tdhdn ohjelmaan tukeutuen on
Suomessa toteutettu muutamia koulun kehittdmishankkeita. Inkluusiokehityk-
sessd lienee kysymys siitd, miten inklusiiviset arvot toteutuvat kunnallisessa
pddtoksenteossa ja kdytannon koulutyossa.

Naukkarinen (1999, 2005) valottaa kouluyhteison vuorovaikutussuhteita
oppivan koulun ja perinteisen koulun késittein. Oppiva koulu kehittdd yhteis-
toiminnallisesti ja ratkaisukeskeisesti sellaisia toimintatapoja, jotta kaikkien op-
pilaiden ja henkiloston osallistumisen mahdollisuudet yhteisossa lisdantyvit.
Oppiva inklusiivinen koulu pyrkii kehittdimddn jatkuvasti oppimisymparistod
vastaamaan kaikkien oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. (Naukkarinen 1999,
243-244.) Skrtic (1995, 199-200) kritisoi sitd, ettd perinteisessd professionaali-
suutta korostavassa koulussa ammattiroolit ovat joustamattomia. Tdlldin opet-
tajat ovat erikoistuneet tietynlaisten oppilaiden opettamiseen, jolloin oppilasta
siirretddn opettajalta toiselle.

Neljanneksi hahmottelen opettajan tyén muutosta tilanteessa, jossa oppilai-
den heterogeenisuus muuttaa koulukulttuuria ja haastaa opettajat uudenlaiseen
yhteistyohon. Hargreaves ja Fullan (2000) jakavat opettajan tyon ja toiminnan
historiallisen muutoksen neljadn vaiheeseen, joita ovat esiprofessionaalisen,
autonomisen profession, kollegiaalisen profession ja yhteiskunnallisen profes-
sion jaksot. Esiprofessionaalisessa vaiheessa kollegoiden merkitys oli vah&inen.
Opettajankoulutus oli lyhyt. Tamé vaihe ajoittui ennen 1960-lukua. Autonomi-
sen profession jaksossa opettajankoulutus pidentyi, opettajakulttuuria luonneh-
ti individualismi ja tuen tarve ymmarrettiin helposti heikoksi ammatinhallin-
naksi. Autonominen professio esti innovaatioiden levidmisen. Kollegiaalisen
profession vaihe 1980-luvulta alkaen yhdisti kouluyhteison kehittimisen ja
opettajan yksilollisen ammatillisen kasvun tavoitteet. Puhuttiin yhteisollisesta
opettajuudesta. Yhteiskunnalliseen professionaalisuuden jaksoon liittyvit sel-
laiset yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset, jotka haastavat opettajat kes-
kindiseen yhteistyohon, mutta myos yhteistoimintaan laajemman yhteison
kanssa. Puhutaan jaetusta asiantuntijuudesta ja verkostoitumisesta. (Hargrea-
ves & Fullan 2000, 50—-52.)

Uudistunut perusopetuslaki (642/2010) sisdltdd timédn yhteiskunnallisen
professionaalisuuden vaateen opettajan tyolle. Tama ilmenee erityisesti opetta-
jan roolin muuttumisessa oppilaan tuen jarjestimisessd. Opettajan tyo verkos-
toituu ja opettaja tekee yhteistyotd eri ammattiryhmien kanssa ylittden samalla
omia ammatillisen reviirinsa rajoja.
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Viidennen reitin nime&dn oppimisen ja osallistumisen reitiksi. Booth ja Ains-
cow (2002) kysyvit, onko kouluyhteisdssd inkluusiokehityksen lihtokohtana
oppilaiden erityiset tarpeet vai ndhddanko inkluusiokehityksen lihtokohdaksi
se, miten yhteisossd voidaan madaltaa ja purkaa oppimisen ja osallistumisen
esteitd.

2.1 Lihtokohtana tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus

Inkluusiosta on muodostunut globaali kehityssuunta koulutuksen jarjestdmi-
sessd, ja tavoite siitd on asetettu yhteisesti. Mitchellin (2005) mukaan on synty-
nyt kansainvilisesti merkittdvd konsensus siitd, ettd koulujérjestelmid halutaan
yleisesti kehittdd kohti inklusiivista jarjestelmdd. Tamé kehitys alkoi Saloviidan
(20064, 146) mukaan vammaisliikkeen ja tutkijoiden aloitteesta Yhdysvalloissa.

Lasten mahdollisuudet koulunkéyntiin vaihtelevat eri puolilla maailmaa.
Eri maissa koulutuksen ulkopuolelle jdi erilaisia ryhmid, kuten pakolaisia, lap-
sisotilaita, vammaisia ja koyhid lapsia jne. Koulutuksen ulkopuolelle jdd 75 mil-
joonaa lasta ja nuorta, suurin osa heistd asuu Afrikassa ja Lansi-Aasiassa. Esi-
merkiksi tyttojen koulunkdynti on kdyhissd maissa vahdisempéad kuin poikien.
(UNESCO 2004b; UNESCO 2005.) Inkluusion tasa-arvo-ldhtokohta saa erilaisia
sisdltojd eri puolilla maailmaa, ja maailmanlaajuisesti suurin haaste onkin saada
lapset ja nuoret koulutuksen piiriin (Vayrynen 2001).

Eurooppalaiset suositukset ovat samansuuntaisia YK:n koulutuksen jérjes-
tdmisen linjausten kanssa. Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus (2003)
toteaa:

”

(...) aito sitoutuminen inkluusion edistamiseen nékyy muista tdysin erotettujen,
segregoitujen oppilaitten maarian vahenemisend”
(Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskus 2003).

Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus (2009) on linjannut eurooppalai-
sessa inkluusiokehityksessd huomioitavia tédrkeitd alueita, edellytyksid ja indi-
kaattoreita. Lainsdddannossd pidetddn tdrkednd sitd, ettd kansallinen lains&d-
dénto olisi sopusoinnussa kansainvilisten sopimusten kanssa.

Suomessa siirtyminen rinnakkaiskoulujdrjestelméstd peruskouluun 1970-
luvulla herétti samantapaista argumentaatiota kuin inkluusiokeskustelu tata
nykyd. Pelot ja uhkakuvat olivat samansuuntaisia. Oltiin huolissaan heikkojen
oppilaiden parjadmisestd ja lahjakkaiden oppilaiden riittdvistd kehittymisen
mahdollisuuksista. (Savolainen 2009, 126.) Yhtendiskoulujdrjestelmd on ollut
peruskoulu-uudistuksesta alkaen koulun kehittdmisen virallinen linja Suomes-
sa ja muissa pohjoismaissa. Pohjoismaisen hyvinvointiyhteiskunnan tavoitteena
on ollut tarjota yhtéldinen perusopetus koko ikédluokalle. Lahtokohtaisesti tama
poikkeaa monien muiden teollistuneiden maiden koulutuspoliittisista linjauk-
sista. Suomessa ei ehkd tdimdn vuoksi ole syntynyt varsinaista inkluusioliikettd,
kuten esimerkiksi Isossa-Britanniassa. Teittinen (2006) tihdentdd, ettd perus-
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koulu tasoitti koulutuksellisesti suomalaisten yhteiskunnallisia eroavaisuuksia.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan:

”Mikéli oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessé ei ole mahdollista tai se ei ole
oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista opetus tulee jérjestdd osittain tai
kokonaan erityisopetuksen ryhmaéssd” (Opetushallitus 2004, 27).

Lausuma “mikéli ei ole mahdollista” on osoittautunut varsin tulkinnanvarai-
seksi ja kontekstisidonnaiseksi. Tdman osoittavat erityisen tuen pddtosten maa-
rien kuntakohtaiset erot maassamme. (Ks. Tilastokeskus 2010.)

Muun muassa Opetushallituksen ja Kehitysvammaliiton hankkeet (ks.
Teittinen 2005) ovat pyrkineet edistim&an inkluusion etenemistd. Hankkeet
eivit kuitenkaan ole poistaneet rakenteellisia esteitd inkluusion kehittymisen
tieltd. Tasa-arvon kannalta ongelmallista on oppilaiden saaman tuen mééréd ja
tuen toteuttaminen hyvin eri tavalla eri kunnissa. Oppilaiden epé&tasa-arvoa
lisdd se, ettd erityisopettajista on Kumpulaisen (2009) mukaan vailla muodollis-
ta kelpoisuutta useampi kuin muiden opettajaryhmien opettajista, jollei tun-
tiopettajia oteta lukuun.

Kansainvilisilld sopimuksilla ja suomalaisen koulutuspolitiikan asiakir-
joilla on oma tdrked merkityksensd inkluusion kehittymisessd. Ne sisdltavat
kuitenkin aineksia monitulkintaisuuteen eivitka ole sisallollisesti ristiriidatto-
mia. Julistukset eivit anna eviitd inkluusion kdytinnon toteuttamiselle. Suomi
on sitoutunut edelld mainittuihin kansainvilisiin sopimuksiin. Integraatio- ja
inkluusiokehitys on edennyt kuitenkin hitaasti, ja erityiskoulut ja -luokat ovat
sdilyttaneet paikkansa yhteiskunnassamme. (Hautamaki ym. 2001, 182; Moberg
2001, 155; Saloviita 2006b, 152.) Oppilaiden osallistumisen mahdollisuudet ovat
sidoksissa koulutusjirjestelmén rakenteisiin.

Osallistumisen mahdollisuudessa on kysymys oikeudenmukaisuudesta ja
ihmisten tasa-arvosta (Booth ym. 2000; Peters 2007a; Hick 2009), joita edelld
mainitut kansainviliset sopimukset korostavat. Suomi on sitoutunut néihin so-
pimuksiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2004) pidetddn tavoitteena yksildiden vélistd tasa-arvoa, yhteisollisyyttd ja de-
mokratiaa yhteiskunnassa. Se, miten tasa-arvoisuus oppilaiden kesken kasva-
tuksessa ymmarretddn, on yhteydessd yhteiskunnalliseen tasa-arvoon yleisesti.
Sen voi liittdd myos paradigmaattiseen ndkemykseen ihmisten erilaisuudesta.
Valotan seuraavaksi titd paradigmatasoista eroa.

2.2 Medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin

Inkluusioajattelun ja sen toteuttamisen kehityslinja kytkeytyy kysymykseen,
miten ihmisten erilaisuus tai samanlaisuus ymmarretddn ja millainen koulutus-
poliittinen jarjestelmd tukee kaikkien kansalaisten tasa-arvoista osallistumisen
mahdollisuutta. Ihmisten erilaisuutta, vammaisuutta tai poikkeavuutta voi l4-
hestyé eri tieteen paradigmoista késin. Perusopetuksen yhteydessa erityisope-
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tuksen ja muun opetuksen jdrjestelyihin ovat heijastuneet erityispedagogiikassa
vallitsevat paradigmat ja niiden muutokset. Kivirauma (2001) pohtii t4td para-
digmanmuutosta erityispedagogiikan kentdlld. Han kuvaa psykomedikaalisen
paradigman hallinneen erityispedagogiikan kenttdd aina 1960-luvulle saakka.
Yhteiskuntatieteelliset diskurssit ovat tdmén jdlkeen haastaneet medikaalisen
paradigman, vaikka monissa maissa erityisopetusta hallitsevat psykomedikaa-
lisen paradigman mukaiset kaytannot. (Kivirauma 2001, 167.) Kivirauma (emt.,
173) maédrittelee medikalisaation yhd laajenevan ilmitjoukon, kuten poik-
keavuuden, kytkeytymistd lddketieteeseen. Se johtaa my6s oppilaiden valikoin-
nin hienojakoistumiseen ja lddketieteellistymiseen (ks. Kivirauma 1998). Teitti-
nen (2006, 361) korostaakin, ettd koulutuspolitiikassa medikalisaatio toimii eri-
tyisopetukseen siirtdmisen tyokaluna: oppilaalle voidaan tehdd erityisen tuen
pédédtos lddketieteellisin perustein ja oppilaan kéyttdytymistd selitetddn diag-
noosista kdsin.

Saloviita (2007, 145) on samaa mieltd Kivirauman ja Teittisen kanssa kou-
lujen erityisopetusta hallitsevasta psykomedikaalisesta paradigmasta. Hin esit-
tdd sairaala-metaforan. Metaforaan sisiltyy ajattelu, ettd oppilaan diagnoosi
tarjoaa perustan opetukselle samalla tavalla kuin lddketieteellinen diagnoosi on
perusta sille, miten potilasta hoidetaan. Saloviita (2002) toteaa, ettd medikalisaa-
tio toimii erityispedagogiikan legitimaationa. Ladketieteellinen diagnoosi voi
ulottua koskemaan yksilon sosiaalista kanssakdymistd silloin, kun ldédketieteel-
linen diagnoosi luokittelee oppilaan koulussa erityisen tuen tarpeessa olevaksi.
Saloviidan (2006b, 336-337) mielestd yleisopetusta ei rakenneta vastaamaan
moninaisuuteen, koska erityisopetus huolehtii yksilollisesti erilaisuudesta.
Thomas ja Loxley (2001, 39) kritisoivat ladketieteellistd mallia siitd, ettd se ei
toimi tilanteissa, jossa on kyse yksilon ja hdnen ympéristonsd vuorovaikutuk-
sesta ja siind ilmenneissd suhteissa. Kyse ei ole lasten velvollisuudesta osallistua
koulutukseen tai heidédn erityisistd tarpeistaan, vaan oikeudesta osallistua yh-
teiseen koulutukseen. (Thomas & Loxley 2001, 124.) Skrtic (1995, 68-69) liittaa
tamén kritiikin laajempiin tiedon luonnetta koskeviin oletuksiin. Hallitsevan
tieto-opillisen kidsityksen mukaan, jota hdn nimittdsd funktionalismiksi, sosiaali-
nen todellisuus on objektiivinen, sisdisesti hyvéssa jarjestyksessd, rationaalinen,
ja ndin ollen kaikki poikkeamat siitd eli ihmisen ongelmat ovat patologisia.
Skrtic (emt.) ndkee tdllaisen ajattelun aseman niin vahvana, ettd hian pitda sita
jopa sosiaalisena normina. Tamdn késityksen mukaan koulussa epdonnistumi-
nen on oppilaan patologinen ominaisuus.

2.3 Organisaationdkokulma ja koulun kehittaiminen

Koulutusjarjestelmén rakenne, kunnallinen paatoksenteko ja koulussa vallitse-
va kulttuuri ovat tdrkeitd tekijoitd inkluusion rakentumisessa. Osallista-
vuusajattelussa koulun muuttuminen ndhdéén aluetason, kuntatason ja valta-
kunnantason kokonaisuutena, ei ainoastaan koulukulttuurin muutoksena. (Ks.
Naukkarinen & Nykdnen 2003.) Koulukulttuurin muutoksen rinnalla tarvitaan
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myds muutoksia kunnan poikkihallinnollisessa kulttuurissa ja mahdollisesti
myo6s valtakunnantason lainsdddédnnossd. (Biklen 2001; Naukkarinen 2001;
Ainscow, Booth & Dyson 2006).

Kirkonkyldn koulua koskeva paddtoksenteko ei etddnny pienelld paikka-
kunnalla kauas koulusta. Koululla ja p&attdjilla on véliton keskusteluyhteys.
Kunnan koulutoimi on aktiivisesti ollut mukana koulun kehittdmistoiminnassa.
Kunnan koulutoimi ja p&attdjat ovat olleet luomassa Kirkonkylan koulusta la-
hikoulua, jossa on esteettomiit tilaratkaisut ja koulunkdyntiavustajien tukea.
Rakennesosiologinen nidkokulma inkluusioon korostaa koulutusjirjestelman
eri tasoilla vallitsevien rakenteellisten tekijoiden merkitystd inkluusion kehit-
tymisessd (ks. Saloviita 2006b). Rakenteellisista tekijoistd merkittdvin on pitkin
ajan kuluessa kehittynyt koulutuksen kaksoisjdrjestelmd (ks. esim. Stainback
ym. 1989; Naukkarinen 2000b, 2005; Saloviita 2006b; Teittinen 2006).

2.3.1 Koulun kehittiminen ja oppiva koulu

Ainscow (2007) on analysoinut pitkdaikaisen tutkimustyonsd ja inklusiivisen
koulutuksen kédytannon kehittdmistyon pohjalta koulutuksen laadun kehittami-
sen tekijoitd. Tutkimustyotdan hdn on tehnyt yhteistyokoulujen kanssa. Ains-
cow (2007) pddtyy esittamadn neljd keskeistd tekijdd, jotka ovat tarkeitd kaikille
yhteisen koulutuksen kehittdmisessd. Ensinndkin onnistuneen muutoksen hal-
lintaan opetuksen ja oppimisen kehittdmiseksi tulee kouluun luoda sopivat olo-
suhteet. Toiseksi koulun kehittdmistyotd tulee johtaa koulun siséltd siten, ettd
kehittamistyo kohdennetaan ensisijaisesti koulun kannalta tédrkeisiin asioihin.
Kolmanneksi on tdrkedd kerdtd kehittamistyostd aineistoa tarkoituksena kehit-
tdd ajattelua ja kiytdntojd edelleen ja arvioida kehittimisprosessia. Neljantend
Ainscow korostaa yhteistoiminnallisuuden merkitystd. Yhteistoiminta kump-
panuuskoulujen kollegojen kanssa jédrjestetddn siten, ettd asiantuntemus ja re-
surssit lisdantyvat kaikissa kumppanuuskouluissa.

Ainscow painottaa kehittdmistyossd ehkd tarkeimpand tekijand koulun
kulttuurin kehittamistd. Tassa kehittamistydssd han nidkee opettajat avainteki-
jénd. (Ainscow 2007, 148-149.) Ainscowin nikemykseen opettajien merkitykses-
td on samaa mieltd Savolainen (2009, 128). Han esittdd kolme teesid opetuksen
kehittamisestd erityisopetuksen roolista ja inklusiivisen koulun mahdollisuuk-
sista. Ensinnédkin opettajien ja erityisopettajien rooli on ratkaiseva inklusiivista
koulua kehitettdessd. Toiseksi se, kuinka opetetaan ja mitd luokassa tapahtuu,
on tarkedmpédd kuin millainen ja missd luokka sijaitsee. Kolmanneksi tasa-
arvon ja oikeudenmukaisuuden tavoittelu voi johtaa opetuksen ja koulutuksen
laadun kannalta sen paranemiseen. Huomiota inkluusion ndkokulmasta kiinnit-
tdd toinen teesi, jossa todetaan, ettei luokan sijainti tai sen laatu ole keskeista.
Tama siséltdd jonkinasteisen ristiriidan inkluusion osallisuutta korostavien ta-
voitteiden kanssa. Koulun kulttuurinen muutos on hidas ja vaivalloinen proses-
si. Se saattaa vaatia koulun henkiltstoltd omien syrjivien kdytianteiden ja asen-
teiden kyseenalaistamista. (Booth ym. 2000, 13.)

Oppiva koulu. Organisaationdkokulmasta tarkasteltuna inkluusio merkit-
see muutosta kouluyhteison toimintakulttuuriin. Muutosta voi tarkastella yh-
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teison oppimisen ndkokulmasta. Organisaatiossa oppiminen (organizational
learning) on organisaatiotutkimuksen keskeisid kisitteitd. (Ks. esim. Argyris &
Schon 1996; Collinson & Cook 2007.) Argyriksen ja Schonin (1996) mielesta
my0s sosiaalinen yksikko voi oppia.

Oppivan organisaation kasite nousi myos koulun muutosta koskevassa
tutkimuksessa tarkedksi késitteeksi 1990-luvulla. (Ks. Senge 1994; Salo & Kuit-
tinen 1998; Naukkarinen 1999.) Oppivan organisaation késite juontaa Sahlber-
gin (1996) mukaan1960-luvulle. Amerikkalainen johtamisen asiantuntija Senge
(1994, 5-14 ) on analysoinut oppivan organisaation viisi avaintekijid. Nama
ovat yksiléiden henkilokohtainen tyon hallinta, mentaalimallit, yhteisen néke-
myksen muodostaminen, yhdessd oppiminen ja systeemiajattelu. Mentaalimal-
leilla tarkoitetaan Sengen (1994, 8) mukaan syville juurtuneita kasityksid, ole-
tuksia, yleistyksid tai mielikuvia, joiden varassa toimimme ja joiden avulla
ymmadrramme maailmaa. Erityisesti mentaalimallit ja yhdessd oppiminen ovat
Sahlbergin (1998, 111) mukaan kiinnostavia, koska niiden kohdalla koulun
muutoksessa on perinteisesti kohdattu vaikeuksia.

Osallistavan koulun viitekehykseen siirryttdessd mentaalimallit kouluyh-
teisdssd voivat tarkoittaa sitd, ettd historiallisesti kehittynyttd koulutuksen kak-
soisjdrjestelmdd pidetddn itsestddnselvyytend, erddnlaisena sisdisend skeemana,
jonka varassa oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin vastataan. Useiden tutkijoiden
osoittama koulun muuttumisen hitaudella voi olla juurensa mentaalimalleissa.
Opettajien yksintyoskentelyn pysyvyys on osoitus tdsté.

Systeemiajattelulla tarkoitetaan koulukontekstissa koulun ajattelemista ko-
konaisuutena. Tamaén tekijan Senge (1994) nostaa organisaation kehittdmisessa
tarkeimmaéksi periaatteeksi. Organisaatiot, myos kouluorganisaatiot, koostuvat
lukuisista toisiinsa vaikuttavista yksikoistd ja niiden keskindisistd toiminnoista.
Kun opettaja on itse osallisena tdssd muuttuvassa systeemissd, on vaikea nahda
systeemien muuttumista kokonaisvaltaisesti. Koulun pedagogiikan kehittami-
sessd tdmd voisi tarkoittaa sitd, etteivat yksittdisen luokkahuoneen pedagogiset
interventiot ole irrallaan koko koulun tavasta toimia yhteisond, esimerkiksi
koulun yhteistoiminnallisuuden asteesta. Yhdessi oppiminen auttaa tydyhteisod
tiedostamaan yksilondkokulmien rinnalla laajempia rakenteita. Yhdessd oppi-
misen edellytys on dialogin taito. Inkluusiopedagogiikkaan liitettynd yhdessa
oppiminen voi tarkoittaa pedagogista keskustelua yhteistssa ja pyrkimystd dia-
login avulla 1oytdd yhteisossd joustavia pedagogisisa ratkaisuja monenlaisten
oppilaiden tarpeisiin. Yhteisen vision tai nikemyksen muodostaminen on Sengen
(emt.) mukaan oppivan organisaation perusedellytys. Yhteinen visio voi olla
esimerkiksi inklusiivinen koulu. Henkilokohtainen tyin hallinta on Sengen (1994)
mukaan koulun henkinen perusta. Henkilokohtainen ty6én hallinta perustuu
elinikdisen oppimisen ajatukselle, jossa omien arvojen tiedostaminen on tarke&a.

Organisaation oppimista koskevassa kirjallisuudessa toistuu Engestromin
(2004, 26) mukaan peruserottelu sopeutumisen ja uuden luomisen vélilld. Enge-
strom, Engestrom ja Karkkdinen (1995) pitdvat tdrkednd organisaation oppimi-
sessa ennen kaikkea niiden perinteisten rajojen ylittamistd. Inklusiiviseen kou-
lukontekstiin muutettaessa tdmd voisi tarkoittaa koulun rajojen ylittamista
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tyoskenneltdessd kunnan eri organisaatioiden kanssa, kuten oppilaiden hyvin-
voinnin tukemiseksi esimerkiksi hallintokuntarajat ylittava yhteistyé oppi-
lashuollossa. Rajojen ylittamistd tapahtuu osallistavassa koulussa myos koulun
sisdisessd yhteistoiminnassa. Savonméden (2007, 91) mukaan rajanylityksend ei
voida pitdd pelkkdd tiedon vaihtoa tai asioiden koordinointiin liittyvaa yhtey-
denpitoa. Sen sijaan rajanylitys on aina omaa osaamista tai toimenkuvaa laajen-
tavaa yhteistyotd, jolloin omaa asiantuntemusta voidaan hyodyntédd entistd pa-
remmin. Rajat ylitetdan parhaiten silloin, kun toiminnalla on yhteinen kohde.

Useat tutkijat ovat todenneet koulun olevan hitaasti muuttuva organisaa-
tio, jonka perusrakenteet pysyviat muuttumattomina. Luokkahuoneopetuksen
rakenne on pysynyt lihes samankaltaisena sadan vuoden ajan. (Ks. Miettinen
1990, 11-34; Fullan 1994; Syrjéldinen 1995; Sahlberg 1996; Huusko 1999; Johnson
2006.) Perusopetuksessa muutoksessa Fullan & Hargreaves (1991, 49) nikevit
menestystekijoiksi avoimen ja vastuullisen vuorovaikutuksen, opettajien kolle-
giaalisen kunnioittamisen ja luottamuksen sekd omien ettd yhteisten voimava-
rojen loytdmisen.

2.3.2 Katse koulun aikaan ja tilaan

Minkaélaisesta ajasta tutkimuksessa puhutaan, kun puhutaan koulun ajasta?
Yleisesti aikakésitykset voidaan jakaa sykliseen ja lineaariseen ajan hahmotta-
miseen. Lansimaiselle ajattelulle on tyypillistd lineaarinen, suoraviivainen aika-
kasitys. Aika kulkee jatkumona menneisyydestd nykyhetkeen kautta tulevai-
suuteen. Metaforana lineaarinen aikakdésitys ilmenee polkuna tai tiend. (Pohja-
nen 2002.) Kiire ja ajan niukkuus kuuluvat selvimmin lineaariseen aikaan.

Syklinen aika rakentuu toistoista ja jaksoista. Eldmad rytmittdava kehalli-
syys, syklinen aikakésitys on nykyaikana vdistymdssd. Aika ei ole vain yksilol-
linen, subjektiivinen vaan myos yhteisollinen, yhteinen kokemus. (Kaikkonen
2004, 29-33.) Aikakésitys on historiallinen ja kulttuurinen, ja kouluyhteisolld
voidaan ajatella olevan kulttuurisesti lineaarinen aikakésitys.

Aika- ja tilajérjestelyja koulussa on tutkittu jo 1960-luvulta ldhtien. On
yleisesti ymmarretty, ettd ajan ja tilan organisoitumisella koulussa on tarked
merkitys koulukulttuurissa, mutta myo6s oppimisessa. Aihetta on ldhestytty
useista eri ldhtokohdista. Olen jakanut koulun aikaa ja tilaa koskevan tutkimuk-
sen neljdédn eri ldhestymistapaan: 1) koulutussosiologinen koulukulttuurin tut-
kimus, 2) organisaatiotutkimus, 3) koulun ajankdyttotutkimus ja 4) osallistavan
kasvatuksen ja opetuksen tutkimus.

Koulutussosiologinen nuorten kulttuureja valottava tutkimus tarkastelee kou-
lun aika- ja tilajdrjestelyja lahinnd piilo-opetussuunnitelma-kasitteen (Jackson
1968; Broady 1986) kautta. Tadssd ldhestymistavassa huomio kohdistetaan ajan
toistuvuuteen ja koulun aika- ja tilajdrjestelyjen punoutumiseen koko koulu-
kulttuuriin, erityisesti nuorten kulttuuriin koulussa ja opettajan tyohon. En-
simmdisend aihetta ldhestyi USA:ssa Jackson (1968). Suomessa Kivinen ym.
(1985, 11-35) ja Laine (1997, 81-99; 2000, 32-41) ovat tutkineet koulun aikaa ja
tilaa nuorten koulukulttuurin ja koulun valtarakenteiden ndkckulmasta. Tahdan
perinteeseen liittyy feministinen koulukulttuurin tutkimus (esim. Giddens 1985;
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Lahelma & Tolonen 1995; Gordon, Holland & Lahelma 2000; Tolonen 2001; Ha-
kala 2007), joka valottaa koulun aikaa, tilaa, d44ntd ja liikettd sukupuolten erojen
kautta.

Toiseksi aika- ja tilajdrjestelyjd koulussa on ldhestytty tutkimalla koulua
organisaationa ja yhteisond. Tassa organisaatiotutkimuksessa on keskitytty koulun
muutokseen, opettajan tychon ja kouluyhteison toimintaan oppivana organi-
saationa. (esim. Fullan 1994; Hargreaves 1994; Senge 1994; Sahlberg 1998;
Shachar & Sharan 2002). Shachar & Sharan (2002) kategorisoivat oppimisen oh-
jaamisen yhteistoiminnalliseksi tai suoraksi koko luokan opettamiseksi. Tutkijat
jakavat kouluorganisaatiot joko korkean osallistumisasteen kouluihin tai alhai-
sen osallistumisasteen byrokraattisiin organisaatioihin. Néiden erilaisten orga-
nisaatioiden tilan ja ajan kéytto poikkeavat toisistaan. Kouluissa, joissa osallis-
tumisen aste on védhdinen, oppilaat opiskelevat yksindén fyysisestd laheisyydes-
td huolimatta ja opettajat tekevat yksin toitd omissa luokissaan. Lukujérjestys
on laadittu hallinnollisesti, ja sen muuttaminen on vaikeaa. (Shachar & Sharan
2002, 328-347.)

Kolmas tutkimussuunta tarkastelee koulun ajankiyttéd. On huolehdittu
koulussa vietetyn ajan tehokkaasta kdytostd oppimiseen. On kysytty, mihin ai-
ka koulussa kuluu? Kéytetdanko aika oppimiseen vai johonkin muuhun? Onko
koulun ajankédytto oppilaiden hyvinvoinnin kannalta mieleké&std? Yhdysvallois-
sa tehtiin koulun ajankadytostd laaja selvitys, joka julkaistiin nimelld Prisoners of
Time (ks. Slattery 1995). Selvityksessa kiinnitettiin huomiota siihen, ettd kou-
lussa aikaa kéytetddn runsaasti muuhun kuin oppimiseen, koulun ajankédyton
tehottomuuteen ja pirstaloitumiseen. Suomessa eheytetyn koulupdivan ajatte-
luun perustuva Mukava-hanke on ldhestynyt koulun aikaa oppilaan ja perheen
hyvinvoinnin kannalta. Tdssd hankkeessa on pyritty murtamaan koulun aika-
jarjestelyn traditiota rytmittdmaélld koulupdivdd uudella, oppilaan hyvinvointia
huomioimalla tavalla. (Pirttimaa & Pulkkinen 2004, 49-70.)

Neljannessa viitekehyksessd, osallistavan kasvatuksen ja opetuksen tutkimuk-
sessa, aika- ja tilajdrjestelyjd on ldhestytty kaikkien oppilaiden mahdollisuutena
osallistua koulun toimintaan tasaveroisesti yhdessad ikdtovereiden kanssa. Tut-
kimuksessa on kiinnitetty huomiota ympériston esteettomyyteen, erillisten eri-
tyisopetuksen tilojen eristdvddn vaikutukseen ja oppimiseen kdytetyn ajan vari-
oimiseen yksilollisesti. Osallistavasta ndkokulmasta on tarkasteltu yhteistoi-
minnallisuuteen kaytettyd aikaa, koulun aikuisten yhteistydaikaa sekd koulun
ja perheiden keskindistad yhteistyoaikaa. Tilojen viihtyisyytta niin oppilaille kuin
koulun henkildstollekin pidetddn tirkednd. (Ks. esim. Peterson & Hittie 2003;
Sapon-Shevin 2007; Bender 2008.)

Organisaationdkokulma ja koulun kehittdmisen reitti inkluusioon avaa tél-
le tutkimukselle pedagogiikan tarkasteluun kouluyhteison kulttuurin ja koulun
muutoksen ulottuvuudet. Reitti ulottaa pedagogiikan luokkahuoneesta koulun
yhteisolliseksi kysymykseksi ja nostaa sen yksittdisen opettajan valinnoista kou-
lun toimintakulttuuriin liittyvaksi tekijaksi. Yksilollisestd asiantuntijuudesta
tulee yhteisollistd. Inkluusioprosessi koulussa nojaa koulun toimintakulttuuriin,
erityisesti inklusiivisten arvojen toteutumiseen kaytannossa.
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2.4 Kohti inklusiivisen koulun opettajuutta

Koulun kulttuuriseen muutokseen liittyy opettajuuden muutos inkluusiopro-
sessin edetessd koulussa. Kirkonkyldn koulun jotkut opettajat ovat tdssda muu-
toksessa toimijoita, useat opettajat ovat kuitenkin sivustaseuraajia. Useimmat
opettajat eivdt suoraan osallistu pddtoksentekoon, ja heille inkluusio merkitsee
lahinnéd ”erityisoppilaiden” integroitumista joillekin oppitunneille.

Tutkijat ovat viime vuosikymmenind olleet kiinnostuneita opettajuuden
muutoksesta. Suomalaista opettajuutta ovat tutkineet mm. Huusko (1999),
Sahlberg (1996, 1998), Syrjdldinen (1995, 2002), Willman (2001), Niemi (2002),
Tirri (2002), Luukkainen (2004), Savonmaki (2007) ja Lakkala (2008). Kansainva-
lisesti opettajuuden muutoksen tutkimuksen uranuurtajina pidetddn Michael
Fullania ja Andy Hargreavesia. Yhteistd nykyiselle opettajatutkimukselle on
muutoksen ndkeminen ennen kaikkea opettajan yhteistyon vaatimuksen lisdan-
tymisend sekd tyon yhteiskunnallisen ulottuvuuden ymmartdmisend. Tutki-
mukset painottavat myos opettajan jatkuvan yksilollisen ja yhteisollisen oppi-
misen valttamattomyyttd sekd tyoyhteisossé ja erilaisissa verkostoissa toimimi-
sen lisddntymistd. Uudenlaisen opettajan taitoina korostetaan vuorovaikutustai-
toja ja opettajan kykyd reflektointiin. Opettajan tyossd korostuvat aiempaa
enemméin myds tyon eettiset kysymykset. Yksilokeskeinen kulttuuri on Luuk-
kaisen (2005) mukaan edelleen yleisin opettajakulttuuri.

2.4.1 Opettajien asenteet inkluusiota kohtaan

Monet tutkijat ovat pitdneet opettajia avainhenkil6ing inkluusion toteutuksessa
(esim. Winter 2006; Ainscow 2007). Tamé&n vuoksi on merkityksellistd, millaisia
uskomuksia ja asenteita opettajille on inkluusiota kohtaan.

Opettajien asenteita integraatioon ja inkluusioon on tutkittu paljon. (esim.
Scruggs & Mastropieri 1996; Moberg 1998, 2001; Croll & Moses 2000; Moberg &
Savolainen 2003; Kuorelahti & Vehkakoski 2009.) Ndissd tutkimuksissa on to-
dettu, ettd opettajien asenteet inkluusioon ovat varauksellisia ja kriittisid. Tut-
kijat ovat tuoneet esille sen, ettd opettajat suhtautuvat kielteisimmin tunne-
eldmin ja kdyttdytymisen ongelmia omaavien sekd vaikeasti vammaisten oppi-
laiden integroitumiseen. Tutkijat ovat myds havainneet, ettd mitd vaikeampi
oppilaan vamma on, sitd erillisempid oppimisymparist6jd oppilaille suositel-
laan.

Scruggs ja Mastropieri (1996, 62-63) osoittivat meta-analyysissddn, ettd
enemmisto opettajista periaatteessa kannattaa inkluusiota. Jos inkluusio mééri-
tellddn siten, ettd kaikki oppilaat sijoittuvat tdysiaikaisesti luokkaan, opettajista
vihemmist6 oli kuitenkin tdmédn ajatuksen kannalla. Winterin (2006, 85) mu-
kaan monet opettajat suhtautuvat myonteisesti inkluusioon, mutta kritisoivat
sen toteutusta. Opettajat kokivat, ettd heilld ei ole riittdvéksi valmiuksia kohda-
ta erilaisia oppilaita.

Opettajaryhmien vililld on eroja inkluusio- ja integraatioasenteissa.
Myonteisimmin inkluusioon suhtautuvat rehtorit, seuraavaksi myonteisimmin
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erityisopettajat. Nuorten opettajien on todettu suhtautuvan inkluusioon myon-
teisemmin kuin kokeneiden opettajien. (Avramidis & Norwich 2002, 132-134;
Moberg 2003, 426.)

Useimmat opettajien asenteita kartoittavat tutkimukset on tehty p&a-
0sin1990-luvulla ja 2000-luvun alussa. Myshemmaéssd, 2000-luvun loppupuolen
tutkimuksessa on saatu tulokseksi, ettd opettajien inkluusioasenteet ovat muut-
tuneet jonkin verran myonteisemmiksi. Tahan on vaikuttanut se, ettd opettajat
ovat saaneet kokemusta inklusiivisesta koulutuksen jarjestdmisen kdytannoista.
(Naukkarinen 2005.) Tutkimuksessa erityiskoulun ja yleisopetuksen koulun
yhdistymisprosessista Naukkarinen (emt.) havaitsi, ettd integraatiomyonteiset
luokanopettajat toivoivat kannustusta ympaéristostdan ja asianmukaisia resurs-
seja. He arvioivat omat valmiutensa tiimiopettamiseen hyviksi. Opettajat hy-
viksyivit inkluusiofilosofian, mutta kdytdnnon tasolla asenteet muuttuvat va-
rauksellisimmiksi. Kanadalaisessa tutkimuksessa (Horn & Timmons 2009) opet-
tajien asenteet olivat myonteisid inkluusiota kohtaan.

Uusimmassa suomalaisessa tutkimuksessa (Kuorelahti & Vehkakoski 2009)
opettajien asenteet ovat kokonaisuudessaan edelleen kriittisid integraatiota koh-
taan. Yleisopetuksessa tydskentelevit aineen- ja luokanopettajat epédilivit omaa
ammattitaitoaan ja kokivat tyoméddransd lisddntyvan haastavan suureksi integ-
raation lisddntyessd. Néihin opettajien kokemuksiin on yhteydessd se, kuinka
sitovana opettaja pitdd opetussuunnitelmaa ja miten hian nidkee sen joustavuu-
den. Erityisluokanopettajien integraatiomyonteisyys lisddntyy idn myotd toisin
kuin muiden opettajien. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 93-94.)

2.4.2 Opettajien yhteistyo ja tyokulttuurit

Yhteistyokulttuurin kehittdiminen on Luukkaisen (2005) mukaan keskeinen osa
opettajuutta. Oppilaiden moninaisuus ja heterogeeniset ryhmdt haastavat opet-
tajat yhteistyohon sekd keskenddn ettd muiden oppilaiden kanssa tyoskentele-
vien ammattiryhmien kanssa. Oppivan organisaation ndkokulmasta opettajat ja
muut koulun aikuiset oppivat yhdessa. Tadlloin koulussa eivit opi vain oppilaat.
(Fullan 1994.) Sahlberg (1998) nikee opettajien kaksi keskeistd tapaa oppia, dia-
login ja reflektion. Dialogissa tarvitaan oman itsen lisdksi kollega tai ainakin
toinen osapuoli. Opettajien yksin tekemisen kulttuurissa dialogi voi jaadd vé-
héiseksi.

Opettajan tyon yksindiseen luonteeseen kiinnitti huomiota Lortie jo vuon-
na 1975 ilmestyneessd klassikkoteoksessaan Schoolteacher. Han niki, ettd opetta-
jan tyohon kuuluu yksin selviytymisen vaatimus. Tyon onnistumisesta ei saa
palautetta kollegoilta, mikéd johtaa suojautumiseen ja individualismiin. Opetta-
jan saama palaute on usein epdvarmaa ja tavoitteet kokonaisvaltaisia, ja palaute
ndiden tavoitteiden saavuttamisesta on epédsuoraa.

Lortien tapaan myo6s Hargreaves (1994) nostaa individualismin yhdeksi opetta-
jilen tyokulttuurien muodoista. Individualismi on hdnen mukaansa seurausta
monista koulutyohon rakentuneista tekijoistd, kuten opettajien tyoskentelysta
erilldédn toisistaan. Opettajien tyohon liittyy myos oletus siitd, ettd opettaja tekee
tyotddn yksin ja valmistelee sen yksin. Individualistinen tyékulttuuri mahdollistaa
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opettajalle yksityisyyden ja se suojaa kritiikiltd. Toinen opettaja voi kokea indi-
vidualismin negatiiviseksi eristdytymiseksi ja toinen myonteiseksi asiaksi. Har-
greaves on eritellyt individualismin liséksi nelja muuta opetustyon kulttuuria.

Kollaboratiivinen yhteistydn kulttuuri voi Hargreavesin (emt.) mukaan olla
péivittdistd yhteistyon kulttuuria: tiimiopetusta, yhteistd suunnittelua, yhdessa
toteutettuja projekteja, keskusteluja, palautteen antoa ja toinen toistensa opetus-
tyon seurantaa. Yhteistyosuhteet ovat spontaaneja, vapaaehtoisia ja informaale-
ja. Aito yhteisty6 ei vilttamittd ole sidoksissa kokousaikatauluihin. Kollabora-
tiivista yhteistyon kulttuuria leimaa kehittdmisorientoitunut tapa tehda yhteis-
tyotd. Yhteistyon kulttuuri voi olla myds teenndisen kollegiaalisuuden kulttuuria,
jota luonnehtii pinnallisuus ja ulkoapdin ohjailtavuus. Tdma yhteistyon kult-
tuuri on pakotettua, hallinnollisesti sdddeltyd ja usein aikaa ja paikkaan sidot-
tua. Yhteistyotd ei leimaa kehittdminen, vaan toteuttamisorientaatio.

Neljatta opetuskulttuuria Hargreaves kutsuu balkanisaatioksi. Balkanisaa-
tiossa yhteistoiminta organisoituu eri ryhmien vilille, kuten Balkanilla, entisen
Jugoslavian alueella eri leireihin jakautuneiden ryhmien vélilld. Balkanisoitu-
neessa opetuskulttuurissa opettajat jakautuvat klikkeihin ja esimerkiksi eri ai-
neryhmien opettajat voivat muodostaa kuppikuntia. Hargreaves (emt.) nimittda
litkkuvaksi mosaiikiksi erillisten ryhmien muodostamaa tyokulttuuria. Toisin kuin
balkanisoituneeseen kulttuurissa liikkuvassa mosaiikissa eri ryhmit eivét ole
pysyvid ja kiinteitd, vaan niiden vililld tapahtuu liikettd. N&in esimerkiksi eri
aineryhmien opettajat voivat tehdd yhteisid projekteja, mutta projektin loputtua
opettajat liittyvat my6s muihin ryhmiin.

Osallistavan koulun nidkokulmasta inkluusion kehittdminen vaatii koko
kouluyhteison osallistumista. Balkanisoitunut tyckulttuuri jakaa opettajia in-
kluusioon suhtautumisessa helposti eri ryhmiin ja luo jannitteitd kouluyhtei-
soon. (ks. Seppéld-Pankaldinen 2009.) Opettajien toimiminen vaihtuvissa, ko-
koonpanoltaan erilaisissa tiimeissd lisdd osallistumista ja inkluusion etenemista
koulussa. Aito kollaboratiivinen kulttuuri sisiltid sen kehittimisorientaation,
jota koko koulun ja kunnan koulutuksen jirjestimisen periaatteiden muutos
tarvitsee. Inklusiivisen koulun tyokulttuuri edellyttadkin Hargreavesin termein
kollaboratiivista yhteistyon ja liikkuvan mosaiikin tyokulttuureja.

Opettajan ja koulunkdyntiavustajan yhteinen tyon kohde. Koulunkiyn-
tiavustajat on ammattiryhmd, jonka kanssa opettajat tyoskentelevit ldheisim-
min ja tiiviimmin. Myo6s Kirkonkyldn koulussa avustajien rooli opetuksen to-
teuttamisessa on keskeinen. Perusteen koulunkdyntiavustajien tyolle Suomessa
antaa perusopetuslaki (628/1998), jonka 31. §n mukaan vammaisella ja muulla
erityistd tukea tarvitsevalla oppilaalla on oikeus saada opetuksen edellyttamat
tulkitsemis- ja avustamispalvelut, opetus- ja oppilashuoltopalvelut seké erityi-
set apuvilineet. Tamad lainkohta sekd lddkareiden kirjoittamat avustajasuosituk-
set ovat toimineet perusteena koulunkdyntiavustajien palkkaamiseen

Opettajien ja koulunkdyntiavustajien yhteistyo sijoittuu itse opetustyon
ytimeen, luokkahuoneisiin suoraan oppilaitten kanssa tehtdvaddn tychon oppi-
mis-opettamistapahtumassa. Yhteistyon vaateet voivat olla silloin toisenlaisia
kuin saman ammattiryhmédn kanssa tyoskentelyssd. Koulunkdyntiavustajan,
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erityisopettajan ja luokanopettajien roolien tdsmentdmisen ja selkiyttimisen
tarpeeseen tulee kiinnittdd erityistd huomiota. (Doyle 2007; Takala 2007) Onnis-
tuneen yhteistyon edellytyksend voi Petersonin & Hittien (2003, 139-141) mu-
kaan pitdéd selkeitd sopimuksia vastuista ja tyotehtavista.

Koulunkéyntiavustajien ammattikunnasta on tullut tarked oppilaiden tuen
muoto nykykoulussa. Koulunkédyntiavustajien mddrdssd on ndhtdvissd selvd
kasvu seka kansallisesti ettd kansainvalisesti.> Kansainvélisen esimerkin avusta-
jlen mddran kasvusta tarjoaa Yhdysvallat, missd avustajien madrd kasvoi 90-
luvulla 48 %. (French 2001.) Tarkastelen luvussa nelja koulunkédyntiavustajien
roolia ja tyonkuvaa muuttuvassa koulussa.

Yhteistoiminnan haaste. Yhteistoiminta ei aina suju kitkattomasti. Inklu-
siivisessa koulussa pyritddn rakentaviin tapoihin ristiriitojen ratkaisuissa. Or-
ganisaatio, myos kouluyhteiso, voi omaksua erilaisia ristiriitojen ratkaisutapoja.
Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu (Johnson & Johnson 2001, 119-131) an-
taa vilineen ongelmanratkaisuun. Toisaalta ristiriitoja voi ratkaista rakentavasti
vain yhteistoiminnallisessa ymparistossd, jolloin pitkén aikavélin yhteistyosuh-
detta on pidettdva tarkeampénd kuin kisilld olevaa ongelmaa. (Emt., 120.)

Friend ja Cook (1996) ovat kartoittaneet hyvén yhteistoiminnan esteitd ja
onnistumisen tekijoitd. Onnistuakseen yhteistoiminnan tulee perustua jokaisen
kunnioittamiseen, tasa-arvoiseen pditoksentekoon, yhteiseen paaméaadrdadan, va-
paaehtoisiin yhteistydsuhteisiin sekd vastuun ja resurssien jakamiseen.
Yhteistoiminnallisuuden toteutumisen esteiksi tutkijat ndkevét suunnitteluajan
puutteen, viranomaisten puuttuvan tuen, vadrinymmarrykset, aikataulutuksen
ongelmat, epéselvit roolit yhteistytssa sekd vallankdyton kysymykset.

Petersonin ja Hittien (2003, 141-144) mielesta tulisi tarkastella viittd yhteis-
toiminnan kannalta tdrkedd seikkaa. Ensinnékin yhteistoiminnassa nousevat
usein esille valtakysymykset. Parhaassa tilanteessa paddtoksenteko on jaettua.
Toiseksi koulun aikuiset saattavat jaada kiinni omiin ongelmiinsa. Téarkea olisi
tunnistaa omat tunteensa, ja samalla pitdd lapsen asiat ja tarpeet etusijalla. Kol-
manneksi opettajilla voi olla hyvin erilaisia taustafilosofioita opettajan tyoss&dan.
Toiset pitdytyvat perinteisissd metodeissa, toiset toteuttavat innovatiivisia rat-
kaisuja opetuksessa. Ndiden erilaisten taustafilosofioiden huomioiminen ja niis-
td keskusteleminen luovat pohjaa yhteistoiminnalle. Neljanneksi kompetenssin
tasapaino ja asiantuntijuuden jakaminen auttavat vélttim&dadn mahdollisen kil-
pailutilanteen syntymistd. Viidenneksi yhteistoiminnassa on oleellista vastuun
jakaminen.

Kun korostetaan yhteistyon merkitystd, ei pitdisi unohtaa Fullanin (1994)
mukaan individualismin hyvia puolia ja ryhmahengen varjopuolia. Kyky ajatel-
la ja tyoskennelld itsendisesti on koulunuudistuksessa olennaista. Yksilollisyy-
den ja kollektiivisuuden tulisi olla tasapainossa. Vaikka tuloksellinen muutos
edellyttdd eristiytyneisyydestd luopumista, sen ei pitdisi johtaa ryhmésidonnai-

5 Suomessa lukuvuonna 1983-1984 koulunkdyntiavustajia oli palkattu noin 320 (Haa-
panen 1985, 14). Kunnallisen tyomarkkinalaitoksen tilostojen (2009) mukaan koulun-
kdyntiavustajia tyoskenteli vuonna 2008 noin 8 500. Téssé luvussa eivit ole kaikki
osa-aikaisesti tyoskentelevit avustajat, joten avustajien maara on 2009 jo liki 9 000,
erityisopettajien méaran ollessa noin 6 000. (Ks. Saloviita 2009, 57.)
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seen ajatteluun. Tdllainen ajattelu voi johtaa ryhmdssd painostukseen tai mu-
kautuvaisuuteen. Tarkedd muutoksessa on sekd yksilollisyyden ettd kollegiaa-
lisuuden kunnioittaminen samanaikaisesti. (Fullan 1994, 59-64.)

2.4.3 Opettaja osallisuuden rakentamisen asiantuntijana

Minkailaista opettajuutta tarvitaan osallistavassa koulussa, ja millaista opetta-
juutta se synnyttdd? Opettajuutta tarkastellaan usein asiantuntijuuden ja amma-
tillisen kasvun ndkokulmasta. Tamad ndkokulma soveltuu my6s inklusiivisen
opettajuuden tarkasteluun, silld inklusiivinen kasvatus ja opetus edellyttavit
opettajalta kykyé reflektioon ja ammatilliseen kasvuun. (Peterson & Hittie 2003.)
Luukkainen (2004, 62; 2005) vdiittdd, ettd opettajan ammatti on asiantuntija-
ammatti ja opettajan tyd professionaalista tyotd. Vilijarvi (2000, 158) madritte-
lee opettajaprofession avoimena opettajuutena, jossa kohdataan oppilaiden eri-
laisuus, kehittyva tyoyhteiso, laajenevat oppimisympéristot ja yhteison odotuk-
set. Samankaltaisesti Vélijarven (2000) kanssa opettajuutta tarkastelevat Smylie
ym. (1999), jotka erottavat opettajan professiosta neljd ulottuvuutta:

— oppijaldhtéinen suuntautuminen

— epdvarmuuden ja epdselvyyden hyviaksyminen opettajan tychon liit-
tyvand tekijand

— halu yhteistyohon oppilaiden, kollegoiden, vanhempien, koulutuksen
jdrjestdjien ja muiden yhteistyokumppaneiden kanssa

— huolenpito koulun tasolta yhteiskunnan tasolle tyon sosiaalisista seu-
rauksista, sosiaalisen ja eettisen yhteisymmarryksen puolesta tyos-
kentely.

Inkluusiopedagogiikkaan pedagogisena ldhestymistapana liitetddn yleisesti
opettaja- profession yhteisollisyyden vaatimus (ks. Peterson & Hittie 2003).

Asiantuntijuuden yhteisollisyyttd voi tarkastella Hakkaraisen, Palosen ja
Paavolan (2002) esittamastd kolmesta nakokulmasta. Nama kolme ndkokulmaa
asiantuntijuuteen ovat asiantuntijuus tiedonhankintana, asiantuntijuus amma-
tilliseen kulttuuriin osallistumisena ja namaé kaksi ndkokulmaa yhdistdva asian-
tuntijuus tiedonluomisen prosessina.

Asiantuntijuuden tarkastelu tiedonhankintana on nidhty yksilokeskeisend,
asiantuntijuutta tarkastellaan t4lloin lahinna kognitiivisena yksilotason ilmiona.
Tétd asiantuntijuuden ldhestymistapaa on kutsuttu my6s mielensisdiseksi né-
kokulmaksi. (Tynjdla 2006.)

Hiljainen tieto ja hiljainen tietimys liitetddn oleellisena osana asiantunti-
juuden kokonaisuuteen (ks. Nonaka & Takeuchi 1995; Hakkarainen & Paavola
2008; Toom 2008). Hakkarainen ja Paavola (2008) madrittelevéat hiljaisen tiedon
ja tietdmisen seuraavasti:

”

(...) hiljaisella tiedolla tarkoitetaan yksilon tai yhteistn toiminnassa merkityksellis-
td tietoa, jota on vaikea kielellisesti kuvata ja esittdd. Tama tieto on piilevéd tai naky-
méatontd siind mielessd, ettd vaikka se taustalla sdidtelee ihmisen toimintaa, sitdi on
vaikea “naulata kiinni” tai méaéritelld tyhjentavésti. Hiljaisella tietamykselld tarkoite-
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taan niitd tietdimyksen ulottuvuuksia, jotka jadvét kasitteellisen ja kielellisen tiedon
ulkopuolelle ja esiintyvit usein sosiaalisiin kdytantdihin valautuneina.” (Hakkarai-
nen & Paavola 2008, 59.)

Collinson ja Cook (2007) pitdvét hiljaisen tiedon valittymistd yhteisossd ndky-
vin tiedonvélityksen rinnalla keskeisesti yhteisén toimintaa parantavana teki-
jana.

Asiantuntijuus ammatilliseen kulttuuriin osallistumisena laajentaa kognitii-
vista nikokulmaa. Jotta opettaja voi ohjata oppilaan osallistumista oppimisessa,
hénen asiantuntijuutensa on samalla kouluyhteisoon liittyvdd. Asiantuntijuu-
den osallistumisndkokulman klassikkona voidaan pitdd Laven ja Wengerin
(1991) informaalin tyossd oppimisen ideaa. Tynjdld (2006, 121) néikee opetus-
kulttuurin olevan muuttumassa, jolloin osallisuusndkokulma avaa tarkedn kult-
tuurisen ndkokulman tdhdn muutosprosessiin. Tynjdldn (emt.) mielestd opetus-
kulttuurin ja opettajien tyokulttuurin kehittdminen onkin opetusalan kehittdmi-
sessd keskeinen haaste.

Tiedonluomisnikékulma tarkastelee asiantuntijuutta sekd yksilollisend etta
yhteisollisend tiedon luomisen prosessina. Opettajat luottavat tyossdan kay-
tannon kokemukseen eivdtkd niink&ddn tieteelliseen tietoon, koska opettajan
ammatissa opetuskulttuuri ja tutkimuskulttuuri ovat usein erillisid. Tamaé erot-
taa opettajan profession monista muista asiantuntija-ammateista. (Bereiter 2002;
Tynjala, 2006, 118.)

Néaméd kolme ndkokulmaa asiantuntijuuteen antaa kehyksen tarkastella
inklusiivista opettajuutta opettajan asiantuntijuuden ndkokulmasta. Inklusiivi-
sessa koulussa opettajan asiantuntijuus painottuu kulttuuriin osallistumiseen ja
tiedonluomisndkokulmaan.  Tiedonluomisndkokulma  haastaa  opettaja-
profession tutkivaan otteeseen tyossd, miké osallistavassa pedagogiikassa voisi
tarkoittaa sellaisten pedagogisten innovaatioiden kehittdmistd opettajan kay-
tdnnon tyossd, jotka tukevat heterogeenisen ryhmén oppimisen ohjaamista.

Johtajuus. Koulun muutoksen tutkimuksessa johtajuuden on todettu ole-
van muutoksen avaintekija. (Fullan 2005; Murphy 2005, Wilmore 2007). Koulun
rehtorin rinnalla opettajilla on oma johtajuutensa, jota kuvaa englanninkielinen
kasite teacher leadership. Koulun kulttuurin muutosta tutkinut Fullan (1994) né-
kee johtajuuskapasiteetin laajentamisen koulussa tdrkedksi. Opettajan johtava
asema voi perustua esimerkiksi valmentamiseen, ohjaamiseen, tdydennyskou-
luttamiseen ja opetussuunnitelmatyshon. (Fullan 1994, 183-185.) Wilmore (2007)
tarkastelee opettajan johtajuutta ennen kaikkea suhteessa oppijayhteisoon.
Opettaja on koulussa oppijayhteison jasen. Koulussa oppijayhteiso tyoskentelee
ryhmissd ja kommunikoi hyvin saavuttaakseen yhteiset padméaaransa.

Inklusiivisen koulun kehittdmisessd opettajien johtajuudella on tdrked asema.
Inklusiivisen koulun kehittdminen ei ole vain organisatorinen, opetuksen jarjes-
telyihin liittyvd muutos, vaan myos suuri kulttuurinen muutos kouluyhteisossa.
Se voidaan ymmartdd paradigmatasoiseksi muutokseksi. (Ks. Naukkarinen
2005.) Niinpd koulun rehtorin johtajuuden tavalla on merkittdava rooli inkluu-
siokehityksessd. Inklusiivisen koulun johtaja tukee kouluyhteison jdsenid 16y-
tdm&ddn omat vahvuutensa ja johtajuutensa seké rakentaa kouluyhteiséd yhdes-
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sd toisten kanssa oppivaksi yhteisoksi. (Ryndak ym. 1999/2000; Booth & Ains-
cow 2002; Ainscow, Booth & Dyson 2006.)

Opettajuus. Opettaja on luokassaan pedagoginen johtaja. Taméan vuoksi
tutkimukseni kannalta on oleellista liittdd inklusiivisen opettajuuden tarkastelu
osaksi tutkimuksen kokonaisuutta. Millaiseksi opettajuus muodostuu inkluu-
sioprosessissa? Opettajuus inklusiivisessa koulussa on uudistuvaa ja muuttu-
vaa. Inklusiivisen opettajuuden asiantuntijuus on yhteisoon liittyvad, ja sitd
leimaa opettajan johtajuus sekd suostuminen muutokseen. Tarkastelen Kirkon-
kyldn koulun opettajuutta lapi tuloslukujen.

Lakkala (2008) on tutkinut suomalaisessa koulukontekstissa inklusiivista
opettajuutta. Hanen esittdméssddn mallissa opettajuus muotoutuu kolmella ta-
solla. Namd tasot ovat inklusiivinen koulukulttuuri, opettajan tyén orientaa-
tioperusta sekd itse opetustyd, jota Lakkala kutsuu inkluusioon pyrkivéksi ope-
tukseksi.

Inklusiivinen koulukulttuuri
Asenne: Oppilaiden erilaisuus perustuu luonnolliseen erilaisuuteen

Sosio- Monitoimijuuteen
konstruktii- Opettajan tyon orientaatio  perustuva ratkai-
vinen sukeskeinen
oppimiskésitys | [nkluusioon pyrkivi opetus toimintamalli

Joustava opetussuunnitelma, eri-

laiset tehtdvit ja tuotokset, usean-

laiset ohjaustavat, yhteistoiminnal-

linen opetus sekd osallisuus oppi-

misyhteisdssa
Prosessiarviointi ja Teoreettinen tietamys
reflektoiva tydote lasten ja nuorten

kasvustaja kehityksestd

Tarkoituksenmukaiset toimintaedellytykset: opetus- ja muu henkilosts, oppilasryh-
mit, opetustilat, tyoaika, tyonohjaus, materiaalit ym. resurssit

KUVIO2  Inklusiivisen opettajuuden malli (Lakkala 2008, 219)

Lakkala (2008) sisdllyttdd yllda olevassa mallissa koulukulttuuriin oppilaantun-
temuksen mahdollistavan ryhmékoon, opettajien tydaikaan liitetyn suunnittelu-
ja yhteisty6ajan, muunneltavissa olevat tilat ja oppilaan ldhiyhteisdssd saaman
tuen ja palvelut. Yhdistdn tdhdn Lakkalan (2008) nikemykseen tédssd tutkimuk-
sessa koulukulttuurin sosiologisen ulottuvuuden (ks. Sahlberg 1998). Mallin
sisin kehd sisdltdd itse opetustyon. Opetussuunnitelmassa, opetuksen toteutta-
misessa ja opetusmenetelmissd huomioidaan jo ldhtokohtaisesti monenlaiset
oppilaat. (Lakkala 2008, 219-221.) Néen tdssd tutkimuksessa koulukulttuuriin
sisdltyvan myos kasvatussosiologian piiriin kuuluvat kulttuuriset tekijat.
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Perinteiseen opettajan ammattitaitovaatimuksiin on kuulunut pedagogi-
nen ja didaktinen taito. Savonmaden (2007, 168-169) mukaan ndiden taitojen li-
sdksi opettajan ammattitaitovaatimukset ovat laajentumassa kohti yhteistoimin-
taa ja verkostoty6td. Formaalin ja informaalin yhteistoiminnan ulottuvuuksien
liséksi opettajan tyon haasteeksi tulee sellainen vuorovaikutus, jossa moniam-
matillisuus tukee yhteistd asiantuntijuutta, ei niinkédédn individualismia.

Yhteistoiminnallinen opettaminen. Inkluusiopedagogiikassa opettajien
yhteistoiminnallinen opettaminen on nihty tdrkedksi toimintatavaksi hetero-
geenisen luokan opettamisessa (esim. Peterson & Hittie 2003; Sapon-Shevin
2007; Saloviita 2009). Opettajien yhteistoiminnallisia opetuksen muotoja on eng-
lanninkielisessd kirjallisuudessa kutsuttu termeilld cooperative teaching, co-
teaching ja collaborative teaching. (Thousand, Nevin & Villa 2007, 419.) Suomessa
yleisesti kédytetty termi on samanaikaisopetus, jolla yleensé tarkoitetaan erityis-
opettajan ja luokanopettajan yhdessad toteuttamaa opetusta. Kaytan tdssa tutki-
muksessa termid yhteistoiminnallinen opettaminen, joka sisdltédd laajasti eri yh-
desséd opettamisen muodot. Opettajien yhteistoiminnan muotoja opetusryhma-
tasolla pedagogisessa toiminnassa ovat yhdessd opettamisen erilaiset mallit.
Fattig ja Taylor (2008, 4) maédrittelevit yhteistoiminnallisen opettamisen ope-
tukseksi, missd kaksi opettajaa opettaa yhdessd samanaikaisesti samassa luo-
kassa. Yhteistoiminnallista opettamista voi kuitenkin toteuttaa monella tavalla.
(Esim. Friend & Cook 1996; Basso & McCoy 2007; Scruggs, Mastropieri & Mc-
Duff 2007; Thousand, Villa & Nevin 2007; Fattig & Taylor 2008.) Edelld mainitut
tutkijat ovat luokitelleet erityyppisid yhteistoiminnallisen opetuksen muotoja,
joita esittelen seuraavaksi.

Tiimiopetus edustaa pitkélle vietyd yhteistoiminnallisen opettamisen muo-
toa. Kaksi tai useampi opettaja jakaa vastuun luokasta, he suunnittelevat, opet-
tavat ja arvioivat yhdessd. Avustavassa opetuksessa toinen opettaja on pddasiassa
ohjaavassa roolissa, kun toinen kiertdd luokassa, kuuntelee ja seuraa oppilaiden
tyoskentelyd ja antaa tarvittaessa ohjausta. Kahden opettajan yhdessd opetta-
minen antaa mahdollisuuden siihen, ettd toinen opettajista voi havainnoida
opetustilanteessa yksittdistd oppilasta tai pienryhmdd toisen ottaessa vetdmis-
vastuun opetustilanteessa. Havainnointia voi kdyttdd pohjana opetuksen kehit-
tdmisessd. Opettajat voivat myos vaihtaa rooleja. Tydpisteopetus on yhteistoi-
minnallisen opetuksen muoto, missd oppilaat on organisoitu tydskentelemaan
pienryhmissa niin kutsuilla ”pysadkeilld” eri puolilla luokkahuonetta. Téaydentd-
vissi opetuksessa toinen opettaja voi tdydentdd toisen opetusta siten, ettd toinen
kertoo ja toinen tekee esimerkiksi muistiinpanoja taululle. Rinnakkaisopetuksessa
luokka voidaan jakaa kahteen ryhmain, jolloin kaksi opettajaa opettaa saman-
aikaisesti ryhmadda. Vaihtoehtoinen opetus tarkoittaa sitd, ettd toinen opettajista
opettaa suurinta osaa luokan oppilaita, toinen opettaja opettaa pienryhmaa.
Opettaja voi pienessd ryhméssd arvioida, ennakoida tulevaa opetusta tai tdy-
dentdd aiemmin opittua. Pienen ryhmén kokoonpanon tulisi vaihtua sdannolli-
sesti. Yhteistoiminnallisen opetuksen tueksi heterogeenisten ryhmien opettami-
seen on kehitetty useita varsin kdytannonlaheisid tyokirjatyyppisid materiaaleja
erityisesti Yhdysvalloissa. (Mm. Basso & McCoy 2007; Fattig & Taylor 2008.)
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Yhteistoiminnallisen opettamisen kdytannon kehittdjat yhdistaviat yhdessa
opettamisen eriyttivdan opetukseen. Eriyttdvan opetuksen toteuttaminen oppi-
tunneilla ja kaikkien oppilaiden tarpeisiin vastaaminen onnistuu parhaiten
opettajien yhteistoiminnallisen opetuksen avulla. Hyodyistd yleisimmin viita-
taan oppilaiden kdyttdytymisen hallinnan lisddntymiseen, opetuksen eriyttdmi-
sen tehostumiseen, kaikkien oppilaiden osallistumismahdollisuuksien kasvami-
seen, opettajien jaksamisen paranemiseen ja arvioinnin monipuolistumiseen.
(Ks. esim. Thousand, Villa & Nevin 2007.)

Yhteistoiminnallisen opettamisen kritiikissd on huomautettu teoreettisen
viitekehyksen kehittdmisen puutteesta ja opetuksen vihéisestd tuloksellisuuden
tutkimuksesta. Yhteistoiminnallisen opetuksen kehittdiminen on noussut kay-
tinnon tarpeesta, ja sen kehittdminen on toistaiseksi tapahtunut nojautuen kay-
tannon kokemuksiin, ei niinkddn tutkimustietoon. (Thousand, Nevin & Villa
2007, 420-421.)

Opettajan voimavarat ja tuki. Julkisessa koulukeskustelussa ”erityisoppi-
laiden” m&drd ryhméssé ja opettajien jaksaminen tygssddn liitetddn usein yh-
teen. Opettajien tyduupumusta selitetddn silld, ettd erityisen tuen pédtoksen
omaavia oppilaita opiskelee tavallisilla luokilla. Australialaistutkimuksen mu-
kaan (Forlin 2001) opettajat ovat huolestuneita siitd, miten he pystyvat opetta-
maan muuta luokkaa, kun mukana on erityisoppilas. He epdilevidt myos sitd,
osaavatko he vastata riittdvésti erityisoppilaan tarpeisiin. Tama nakokulma esi-
tetddn myos inkluusiokritiikissd (ks. Sapon-Shevin 2007, 96-100). Talmor ym.
(2005, 219-228) selvittivit opettajien inkluusioasenteiden syitd. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd opettajat, jotka opettivat heterogeenisia ryhmid ja ottivat hyvin
huomioon erilaisten oppilaiden tarpeet, olivat vasyneimpia.

Tamai voi kertoa siitd, ettd opettaja edelleen jdd yksin, opettajan saama tuki
on riittdmiton, tukipalvelut eivit kohtaa oppilasta koulussa ja palvelut ovat
riittdiméattomaét tai kouluyhteiso ei toimi yhteistoiminnallisesti. Opettaja kohtaa
luokissa oppilaiden moninaisuuden koko kirjon, ja aiemmin oppimis-
opetustapahtumassa toimineet kdytannot eivat valttamaétta toimi uudenlaisessa
tilanteessa. Téssd tilanteessa opettaja voi kokea hdmmennystd ja ammatillista
epdvarmuutta. Peterson ja Hittie (2003, 135-152) vastaavat tdhdn kysymykseen
ehdottamalla opettajien tueksi yhteistoiminnallista konsultaatiota ja keskindista
kumppanuutta. Hyvin toimiva kouluyhteiso voi tukea yksittdistd opettajaa lisa-
ten hdnen voimavarojaan.

Opettajan uran induktiovaiheen tukemisen vélineend voi toimia mento-
rointi, jossa kokenut kollega tai ryhma tukee aloittelevaa opettajaa (ks. Jokinen
& Sarja 2006). Jokinen ja Sarja (2006, 186) huomauttavat, ettd opettajien amma-
tillisen kehittymisen tukeminen on Suomessa sattumanvaraista. Opettajatulok-
kaiden tukemiseen ei ole kehitetty formaalia, sdddoksiin perustuvaa perehdyt-
tdmisvaihetta. Tdmdn vuoksi perehdyttdiminen on usein jopa laiminly6ty. Tyo-
uraansa aloittavat opettajat ovat paradoksaalisessa tilanteessa: heiltd vaaditaan
taitoja ja kykyj4, jotka he voivat saavuttaa vain tekemalld sitd, mitd eivét tdysin
vield osaa.
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Tyonohjaus tarjoaa opettajille mahdollisuuden tutkia omaa tyttdan ja lisa-
td itsetuntemusta. Tutkiva ote tydhon tarkoittaa Ojasen (2001, 15) mukaan myos
tutkivaa otetta itsed kohtaan. Tyonohjaus voi toimia vilineend ammatilliseen
kasvuun ja opettajan voimavarojen lisidmiseen. Itsereflektio ei kuitenkaan aina
ole riittdvéa viline ammatilliseen kasvuun. Opettaja voi tarvita myos tyonohjaa-
jan ja reflektoivan ryhmén apua ja tukea. (Emt., 81.) Tyonohjauksesta ei kuiten-
kaan vield ole perusopetuksessa muodostunut opettajille vakiintunutta tyos-
kentelytapaa toisin kuin monissa sosiaali- ja terveysalan ammateissa.

2.5 Kaisitykset oppimisen ohjaamisesta pedagogiikan taustalla

Lasten ja nuorten oppiminen yhteiskunnasamme ei ole aikaan ja paikkaan si-
dottua. Koulu tarjoaa nykymaailmassa yhden, mutta merkittdavan mahdolli-
suuden oppimiseen. Perusopetus saavuttaa ldhes kaikki lapset ja nuoret, ja silld
on sen vuoksi mahdollisuus tasa-arvoistavaksi tekijiksi yhteiskunnassa. Kasi-
tykset oppimisesta ja sen edistdmisestd sisdltdvét epistemologisia perusnike-
myksid ja ndkemyksid pedagogisista ldhestymistavoista. Siten oppiminen, sen
ohjaaminen ja ohjaamisen pedagogiikka kietoutuvat yhteen.

Kirkonkyldn koulu ei profiloidu tietyn pedagogisen ldhestymistavan mu-
kaan toimivaksi kouluksi. Yksittdisen opettajan pedagoginen vapaus ja auto-
nomia toteutuvat rakenteiden ja koulun kiytanteiden rajaamissa puitteissa, tie-
tyin reunaehdoin. Rakenteilla tarkoitan tdssd opetuksen jédrjestimisen tapaa
kunnassa, opetussuunnitelmaa, koulun aikarajoja, perusopetusryhmien muo-
dostamista ja lukujérjestyksen ja resurssien asettamia rajoja.

Késitykset siitd, mitd on hyvd oppiminen ja opetus, vaihtelevat ja ovat
vaihdelleet vuosikymmenten kuluessa. Oppimista koskevat teoriasuuntaukset
ovat historiallisia ja muuttuvia. Ne ovat kulttuurisesti, alueellisesti ja ajallisesti
maédrittyvid. Voidaan katsoa (Atjonen ym. 2008), ettd oppimisteoreettinen suun-
taus on kulkenut behavioristisista kédsityksistd kohti konstruktivistisia suunta-
uksia.

2.5.1 Inkluusio ja oppimisen sosiaalinen ulottuvuus

Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen kannalta oleellista on vuorovaikutus ja
yhteisossd oppiminen. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 119) korostavat
ihmisen &lykkddn toiminnan luonteen tilannesidonnaisuutta. Oppimisen tilan-
nesidonnaisuuden ymmaértdminen on tiarkedd jarjestettdessd kdytannon opetus-
tyotd. Vuorovaikutusta korostavat oppimisteoreettiset ldhestymistavat sosio-
konstruktivismi ja sosiokulttuurinen teoria oppimisesta ovat olleet viimeaikai-
sen oppimistutkimuksen teoreettisia ldhtokohtia. Oppimisen sosiaalinen luonne
on laajalti tunnustettu. T4dlloin puhutaan kirjosta eri vuorovaikutusta korosta-
vista oppimisen maédérittelyistd, kuten yhteistoiminnallinen oppiminen, kollabo-
raatio, yhteistoiminta, yhteisollinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen.
(Ks. Arvaja 2005.) Nailld kaikilla viitataan oppimiseen, jossa korostuvat vuoro-
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vaikutukselliset ja yhteisollisen oppimisen tunnuspiirteet. Ymmaérran tédssd tut-
kimuksessa inklusiivisen lihestymistavan oppimiseen koostuvan eri vuorovai-
kutusta korostavista suuntauksista, jota kutsun tdssd yhteydessd yhteisossd op-
pimiseksi. Inklusiivisen koulutuksen tavoitteena on tunnistaa ja poistaa ei-
osallistavia ja syrjivid kdytdnteitd kouluista (Booth ym. 2000; Vayrynen 2001,
2006).

Inkluusiokirjallisuudessa ja retoriikassa usein kaytetty késite on osallistu-
minen (participation). Inklusiivisessa koulussa osallistumista ei tarkastella aino-
astaan oppilaiden tai kouluyhteison jdsenten osallistumisena, vaan painotetaan
kumppanuutta perheiden ja koulun ldhiyhteison kanssa. (esim. Peterson & Hit-
tie 2003; Todd 2007.) Oppilaiden osallistumisen avaintekijana voi osallistavassa
kontekstissa pitédd sitd, ettd koululuokasta rakennetaan yhteiso.

Perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2004) oppimiskési-
tys perustuu sosiokonstruktivismiin (Korkeakoski 2008). Myos osallistavan
kasvatuksen ja opetuksen viitekehyksessd oppimisteoreettiseksi lahtokohdaksi
on yleisesti ndhty oppimisen sosiaalista ulottuvuutta korostavat oppimiskaési-
tykset, kuten sosiokonstruktivismi ja sosiokulttuurinen teoria oppimisesta.
(esim. Peterson & Hittie 2003; Skidmore 2004; Sapon-Shevin 2007.)

Sosiaalista tiedon rakentumista painottaa konstruktivistisista suuntauksis-
ta erityisesti sosiokulttuurinen teoria oppimisesta. Keskeinen ajatus on, ettd tie-
donmuodostus ja oppiminen ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmiditd ja niiden
alkuperd on sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen. Vygotskyn (1983, 45-50)
kasityksen mukaan kehityksessd madradavia tekijoitd ovat yhteiskunta, kieli ja
traditio. Lehtisen ym. (2007) mielestd Vygotskyn merkitys on siind, miten kult-
tuurikdytdannot, sosiaalinen vuorovaikutus ja kieli ajattelun apuvélineend luovat
edellytyksid ihmisen oppimiselle. Vygotskyn ajattelussa keskeistd on, ettd yksi-
16n psykologisen kehityksen ymmartdmiseksi on tarked ymmartda sosiaalisten
suhteiden systeemi, jossa yksilo eldd ja kehittyy. (Lehtinen ym. 2007, 113-116.)
Vygotskyn kehittama keskeinen késite on ldhikehityksen vyohyke.

Léhikehityksen vyohyke (zone of proximal development) on Vygotskyn op-
pimisteorian kisite, joka on 1970-luvulta ldhtien kiinnostanut tutkijoita (ks.
esim. Cole 1985; Bruner 1987; Daniels 2009). Késitteen ldhikehityksen vyohyke
Vygotsky (1978) médrittelee seuraavasti:

”... the distance between actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers”
(Vygotsky 1978, 86).

Lahikehityksen vyohykkeelld ymmarretddn siis aktuaalisen ja potentiaalisen
kehitystason vilistd erotusta (Tynjala 1999, 48; Silvonen 2004, 53).

Jerome Brunerin tutkimusryhmai toi 1970-luvulla oppimisen ja opetuksen kaisit-
teistoon kasitteen scaffolding (Wood, Bruner & Ross 1976). Termi on suomennet-
tu eri tavoin: oppimisen oikea-aikainen tukeminen (Lakkala 2008, 121), oppi-
maan saattaminen (Linnild 2006, 53) ja ohjaava opetuskeskustelu (Lehtinen,
Kuusinen & Vauras 2001, 253 ). Kisite ei ole 16ytanyt vakiintunutta suomenkie-
listd kddnnostd. Suoraan kddnnettynid kasite scaffolding tarkoittaa “rakennuste-
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lineiden pystyttamistd”. Telineet tukevat rakennustyotd. Kaytdn tdssa tutki-
muksessa késitteestd scaffolding suomenkielistd nimitystd “oppimisen oikea-
aikainen tukeminen”.

Lahikehityksen vyohyke ja oppimisen oikea-aikainen tukeminen ovat in-
kluusiopedagogiikan taustalla olevia tadrkeitd oppimisteoreettisia kasitteitd, joi-
den merkityksen ymmartaminen ohjaa pedagogista kehittamistyota oppijaldh-
toisyyteen ja oppilaan tarpeista lihteviddn oppilaan ohjaamisen tapoihin.

2.5.2 Opetus ja oppimisen ohjaaminen

Opettaminen ja oppimisen ohjaaminen ovat ldhikésitteitd. Konstruktivistisen
oppimiskisitysten mukaan ja osallistavan kasvatuksen ja opetuksen késitteis-
tossd puhutaan yleisesti oppimisen ohjaamisesta opettamisen sijaan. T&lloin
korostuu oppijan rooli oppimistapahtumassa. Kédytan tdssa tutkimuksessa kisit-
teitd opettaminen ja oppimisen ohjaaminen rinnakkain.

Inkluusiopedagogiikan lihtokohta on opetuksen ja oppijoiden tarpeiden
kohtaaminen siten, ettd opetus vie eteenpdin monenlaisten oppijoiden kehitysta.
T&lloin my6s opetuksen muodot vaihtelevat. Erdédn tavan hahmottaa opetuksen
muotoja esittdd sveitsildinen pedagogi Hans Aebli. Aebli (1996) erottaa kaksi-
toista opetuksen perusmuotoa, jotka hdn ryhmittelee kolmeen pailuokkaan.
Pédluokkia ovat 1) valittymistapa, 2) oppimisprosessi ja 3) toiminta/ teko/késite.
Vilittymistapa voi olla kertominen, demonstraatio, havainnointi ja tarkkailu,
tekstin laadinta ja yhdessd lukeminen. Oppimisprosessin kuuluvat harjoittelu ja
kertaus, soveltaminen, syventiminen ja ongelmanratkaisun konstruointi. Toi-
minta/teko/kdsite sisdltaa késitteen muodostamisen, operaation konstruoimisen ja
toimintaskeeman konstruoimisen.

Aeblin opetuksen muotojen erittely auttaa hahmottamaan sitd, kidytetaan-
ko kouluopetuksessa eri opetuksen muotoja vai pitdydytddnko opetuksessa
vain joissakin muodoissa, jolloin oppilaiden erilaiset tavat oppia eivat valtta-
méttd tule huomioiduiksi.

Lehtisen ym. (2007) mukaan oppimisen oikea-aikaisen tuen késitteelld on
pyrkimys kuvata aikuisen ja lapsen vilistd vuorovaikutusta. Tdssd vuorovaiku-
tuksessa aikuinen ohjaa motivationaalisesti tai kognitiivisesti vaativan tehtdvan
suorittamisessa niin, ettei aikuinen suoraan osoita tehtdvan ratkaisutapaa. Ta-
voitteena on, ettd oppija suorittaa tehtdvin itse, mutta aikuinen ohjaa oikea-
aikaisesti oppimista. Opettajan ohjauksen tason ja médran madrittelee se, miten
itsendisesti oppilaat kykenevit ratkaisemaan ongelmia ja kuvaamaan omia rat-
kaisuprosessejaan. Kielen avulla oman ratkaisuprosessin kuvaaminen on monil-
le oppilaille hyvin vaikeaa. T4lloin opettaja voi kielen rinnalla ohjata oppilaita
kayttamaan ulkoisia apukeinoja, kuten piirtdmistd, toiminnan avulla ndyttamis-
td tai eri vilinein ongelman rakentamista. Kieli, visualisointi, mielikuvat ja
muut toiminnot auttavat oppijaa ongelmanratkaisussa. Ongelmaratkaisusta
pyritddn ndin tekemddn lapindkyvdd niin oppilaalle itselleen kuin opettajallekin.
(Lehtinen ym. 2007, 253-254.)

Rauste von Wright (1994, 146) painottaa, ettd opetusta ei voi suunnitella
eikd sille voi madritelld tavoitteita, jollei oteta kantaa oppimisprosessin luontee-
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seen, joka pohjautuu oppimiskésitykseen. Ndin opettajan oppimiskésitykselld
on merkitysté siithen, mitd koululuokassa tapahtuu. Miten opettajan oppimiska-
sitys sitten médrdytyy? Metaorientaation késite avaa tdtd kysymysta.

Metaorientaatiot. Opettajalla on tiedosta, oppimisesta ja sen ohjaamisesta
oma kisityksensd, uskomuksena ja arvonsa, joita Sahlberg (1998, 145) kutsuu
orientaatioiksi ja orientaatioiden muodostamia yleisimpid kokonaisuuksia me-
taorientaatioiksi. Naméd metaorientaatiot tiedostaen tai tiedostamatta ohjaavat
opettajan toimintaa. Sahlberg (1998, 145-151) esittelee kolme paljon tutkimuk-
sessa viitattua metaorientaatiota® transmission, transaktion ja transformaation, jot-
ka on alun perin kehitetty koulun kehittdmisen analysointiin. Metaorientaatiot
rakentuvat yleensd toisiinsa liittyvistd yksittdisistd orientaatioista. Sahlberg
(1998, 151) on analysoinut nditd kolmea metaorientaatiota oppimisen, tiedon ja
tietdmisen, vallan ja vastuun, opettajan roolin ja paiatoksenteon nakokulmasta.

Transmissio-metaorientaation pohjalla oleva tiedonkdsitys ja oppimiskasi-
tys nékevét oppimisen ja tiedon objektiivisena, ja sitd voidaan siirtdd oppijoille
opettajan toiminnan vilitykselld. Oppimisesta tulee tdlloin tiedon siirtdmista.
Transmission oppimiskasitys on behavioristinen. Talloin oppimisessa keskeistd
on opettajan toiminta. Oppimistilanteet on tarkasti ennakkoon suunniteltu, ja
oppimisessa on tdrkedd muistaminen. Orientaatioon liittyy oppiainekeskeisyys,
ja oppimisen laatua mitataan opetussuunnitelman sisallon maaralla.

Transmissiota aktiivisemman oppimiskasitykseen pohjautuva ja humanis-
tiseen ihmiskésitykseen perustuva transaktio nikee oppimisen aktiivisena pro-
sessina, jossa oppija itse kykenee ongelmanratkaisuun. Késitys tiedosta on
muuttuva ja eldvd. Transaktio sisdltdd konstruktivistisen oppimiskésityksen
keskeisid periaatteita.

Transformaatio on orientaatio, jossa opetuksen ja kasvatuksen padmadrina

on kokonaisvaltainen kasvu ja kehitys. Opetuksessa korostuvat sosiaalisen ja
henkisen kasvun tavoitteet tiedollisten tavoitteiden rinnalla. Opettajan tehtava-
nd on oppijayhteison luominen, jonka luomisessa keskustelulla on tarked asema.
Opettajan rooli on olla oppijayhteison jdsen ja itsekin oppija. Transformaation
tiedonkésitys on konstruktivistinen: tieto ymmaérretddn dynaamiseksi ja muut-
tuvaksi. Oppimiseen pyritddn yhdistimalld opetussuunnitelman alueita koko-
naisuuksiksi ja teemoiksi, ja oppimisessa nihdddn tdrkedksi oppijan kyky ym-
mértdd ongelmia. Transformaatio korostaa myos oppijan oman motivaation
merkitysta.
Osallistavan kasvatuksen ja opetuksen viitekehyksestd transaktio ja transfor-
maatio orientaatiot siséltivét tiedonkasityksen, joka omaksuminen opettajan
orientaatioksi opetustydssd tarkoittaa sitd, ettd opetuksessa korostetaan aka-
teemisten tietopainotteisten sisdltdjen rinnalla emotionaalisen ja sosiaalisen
kasvun alueita. Oppijayhteisén rakentaminen on yksi osallistavan opetuksen
kivijalka.

6 Kanadalaiset tutkijat John Miller ja Wayne Seller ovat opetussuunnitelmateoreetti-
sessa mallissaan luoneet metaorientaatioiden muodostaman jatkumon (ks. Sahlberg
1998, 145).
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2.5.3 Osallistava luokkahuonekulttuuri ja oppimisen ohjaaminen

Koulu ja koululuokka muodostavat sosiaalisen yhteison (Schmuck & Schmuck
2001, 28; Laine 2005, 186; Kauppila 2007,109). Psykologisen ryhméan voi mé&éari-
telld Penningtonin (2005) tavoin kokoonpanoksi, jossa kaksi tai useampi ihmi-
nen on vuorovaikutuksessa keskenddn, on tietoisia toisistaan ja tuntee kuulu-
vansa yhteen. Sosiaaliselle yhteistlle muodostuu oma kulttuurinsa. Koulun ai-
kuisten toiminta ohjaa luokkahuonekulttuurin muotoutumista.

Luokkayhteison rakentamisessa ryhmaddynamiikan tunteminen auttaa oh-
jaamaan koululuokan toimintaa sellaiseksi, ettd se tukee kaikkien oppilaiden
oppimista ja kasvua. Johnson ja Johnson (2003, 8) toteavat, ettd opettajan teo-
reettinen tieto ryhméin kehitysvaiheista ja tunnesuhdejdrjestelmistd helpottaa
ryhmén ohjaamista, lisdd sen tehokkuutta ja sitd kautta parantaa myos oppimis-
ta. Ryhméddynamiikka perustuu ehkd tunnetuimman sosiaalipsykologin, Kurt
Lewinin (1890-1947), kehittdmiin teorioihin. Hén loi alun perin fysiikkaan tu-
keutuvan kenttdteorian, joka on teoria ryhman dynamiikasta. Tamén teorian
mukaan ihmisten vuorovaikutuksesta samassa tilanteessa syntyy ryhmadyna-
miikkaa, uusi todellisuus. (Ks. Lewin 1951; Ahokas 2005.) Ryhméaddynamiikan
asiantuntijuuden kannalta olennaista on se, ettd opettaja tuntee oppilaansa
my0s yksildind. Han tarvitsee oppilaantuntemusta. (Tynjala 2004, 178.)

Schmuck & Schmuck (2001, 32-40) tarkastelevat koululuokkaa sosiaali-
psykologisesta nikokulmasta. He erittelevdat ryhman rakenteeseen vaikuttavia
ndkokulmia ja madrittelevat seuraavien aspektien vaikuttavan siihen, millainen
ryhmé koululuokasta muodostuu. N4itd tekijoitd ovat ryhmén luonne, ryhman
epéviralliset ja viralliset tekijdt, ryhmé&n emotionaalinen luonne, ryhmén vaiku-
tus oppilaan mingkésitykseen, motivaatio sosiaalisessa kontekstissa, ryhmén
vaikutus oppilaan dlylliseen toimintaan ja yhteistoiminnallinen oppiminen.

Ryhmén rakenne muodostuu neljdstd eri ulottuvuudesta: koheesiosta eli
kiinteydestd, normeista, statuksesta ja rooleista (Pennington 2005, 83). Penning-
ton (2005, 24) painottaa, ettd ryhmét eivit toimi tyhjiossd, irrallaan ympaéristos-
tdan. Ymparoivistd vaikuttajista tarkein on kulttuuri, jossa ryhma sijaitsee. In-
klusiivisen koulun kannalta on oleellista, millainen tama kulttuuri on.

Maslowin (1987) klassinen tarvehierarkian teoria antaa vélineen tarkastel-
la oppilaan ryhmén jdsenyyden merkitystd oppilaan kokonaisvaltaisessa hy-
vinvoinnissa ja oppimisessa. Ihminen pyrkii tyydyttdmé&an alemman tason tar-
peensa noustakseen ylemmiélle tasolle. Alimpana hierarkiassa ovat fysiologiset
tarpeet. Hierarkiassa seuraavana tulevat turvallisuuden, sosiaaliset ja arvostuk-
sen tarpeet, jotka liittyvat luokan ilmapiiriin ja oppilaan paikkaan ryhméssa.
Inklusiivinen pedagogiikka korostaa ryhmén jasenyyden ja siind osallistumisen
merkitystd, koska vain siten tarvehierarkian korkein aste, itsensd toteuttamisen
tarve, voi tdysipainoisesti toteutua.
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2.6 Inkluusioreitit suuntaavat koulun muutosta

Edelld esitetyt inkluusioreitit suuntaavat Kirkonkyldn koulun inkluusioproses-
sia. Esitdn alla olevassa kuviossa inkluusioreitit ja reitteihin liittyvit inkluu-
siokehityksen kannalta oleelliset tekijat.

Medikalisaatiosta
sosiaaliseen malliin
oppimisympériston

muokkaaminen

Tasa-arvo ja oikeuden-
mukaisuus
kaikkien osallisuus

Inkluusig- prosessi

Organisaationikokulma
ja koulun kehittiiminen
organisaatiossa oppimi-

nen

Oppiminen, osallis-
tuminen ja oppimisen
ohjaaminen
sosiokonstruktivismi

Opettajuus
reflektio, yhteistoiminta

KUVIO3  Inkluusioprosessiin kiinnittyvét inkluusioreitit

Kaksi ensimmadistd reittid, kaikkien osallisuuden mahdollistava reitti ja erilai-
suuden ymmaértdminen sosiaalisesti rakentuvana, luovat pohjaa koulun muu-
tokselle. Ne ovat inkluusion peruste. (Ks. Dyson 1999.) Kolme muuta reittia lin-
kittyvat suoraan opettajuuteen, oppimiseen ja sen ohjaamiseen. Peilaan ja linki-
tan tdssd tutkimuksessa koulun pedagogiikkaa nédihin reitteihin ja késittelen
Kirkonkyldn koulun pedagogiikan muovautumista niiden osoittamassa suun-
nassa. Kirkonkyldn koulun inkluusiokertomusta voi lukea seuraamalla niita
reittejd. Seuraavaksi tarkastelen inkluusiopedagogiikan ulottuvuuksia tukeu-
tuen inkluusiokirjallisuuteen. Pedagogisessa taustakirjallisuudessa voi havaita
ndiden viiden inkluusioreitin painottuvan eri tavoin.

2.7 Inkluusiopedagogiikan ulottuvuudet

Olen hahmotellut osallistavan kasvatuksen ja opetuksen seitseman pedagogista
ulottuvuutta: 1) yhteisossd oppiminen ja osallisuus, 2) oppilaan hyvinvointi ja
tydrauhan rakentaminen, 3) oppijaldhtoisyys ja oppimisen mielekkyys, 4) mo-
nipuoliset opetusmenetelmit, joustava ryhmittely ja tehokas luokkatyoskente-
lyn organisointi, 5) opetussuunnitelman joustavuus ja oppimista tukeva arvi-
ointi, 6) oppilaan yksilollisyyden huomioiminen ja 7) esteeton oppimisympaéris-
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to. Lisdksi inkluusiopedagogiikka perustuu kasvatuskumppanuuteen perhei-
den kanssa ja hyvien suhteiden luomiseen koulun ldhiyhteisén kanssa.

Inkluusiopedagogiikka on synteesi erilaisista pedagogisista ldhestymista-
voista. Ndiden ldhestymistapojen taustan voi jdljittdd useisiin klassisiin teoree-
tikkoihin, kuten Lev Vygotskyyn, Kurt Lewiniin ja John Deweyhin. Inkluu-
siopedagogiikka sisdltdd piirteitd useista kdytannon menetelmistd, joita on kehi-
tetty erityis- ja yleisopetuksen toimintaympaéristoissd. Tallainen pedagoginen
ldhestymistapa on esimerkiksi yhteistoiminnallinen oppiminen. (Ks. esim.
Johnson & Johnson 1999.)

Inkluusiotutkimuksen koulu- ja luokkahuonetason suuntauksessa on haet-
tu toimivia pedagogisia ratkaisuja heterogeenisen ryhmén oppimisen ohjaami-
seen ja kaikkien oppilaiden hyvddn oppimiseen (ks. Rief & Heimburge 1996;
Putnam 1998, 2009; Tomlinson 1999, 2000; Peterson & Hittie 2003; McNary,
Glasgow & Hicks 2005; Karten 2005; Lewis & Norwich 2005; Tomlinson & Mc-
Tighe 2006; Giangreco 2007b; Saloviita 2006; Sapon-Shevin 2007; Thousand, Vil-
la & Nevin 2007; Mitchell 2008; Campbell, Wang & Algotzzine 2010). Tamé pe-
dagoginen inkluusiokirjallisuus teemoittelee lihes yhtendisesti osallistavan pe-
dagogiikan peruselementit.

Kirjallisuudessa esitellddn yksityiskohtaisesti toimivia heterogeenisen
ryhmén opettamisen strategioita. Heterogeenisen ryhmén opettamisen tarkeita
avaintekijoitd ovat eriyttdminen (ks. Tomlinson 1999; Peterson & Hittie 2003),
yhteisdssd oppiminen (ks. Putnam 1999, 2009; Saloviita 2006) ja erilaisten oppi-
mista tukevien strategioiden kaytto (ks. Mitchell 2008). Painotuserot osallista-
van pedagogiikan kirjallisuudessa liittyvét siihen, avataanko ndkdkulmia oppi-
laiden ”erityisen tuen” tarpeista késin vai korostetaanko kaikille sopivaa yhteis-
td opetusta ja oppilaan yksilollisyyttd. Toinen painotusero liittyy sithen, miten
laajasti ehdotetut pedagogiset strategiat liitetddn oppimiskasityksiin.

Yhteistd ndille pedagogisille hahmotteluille on oppilaiden moninaisuuden,
didaktis-pedagogisen ndkckulman ja yhdesséd toimimisen yhdistaminen. Useat
menetelmét ovat kehittyneet erityiskasvatuksen piirissd, ja osallistava kasvatus
siirtdd nditd menetelmia tavallisen heterogeenisen ryhmén oppimisen ohjaami-
sen strategioiksi. Perinteisen erityisopetuksen yksilondkokulmaan on lisétty
yhteisollinen aspekti ja toimivia koko ryhmén ohjaamisen menetelmid.

2.7.1 Seitsemin nikoékulmaa heterogeenisen ryhmin oppimisen ohjaamiseen

Késittelen seuraavaksi hahmottelemaani seitsemdd pedagogista ulottuvuutta.
Kahta viimeistd ulottuvuutta kisittelen omissa alaluvuissaan. Palaan tuloslu-
vuissa tarkastelemaan nditd tekijoitd ldhemmin peilaten niitd Kirkonkyldn kou-
lun pedagogiikkaan. Ulottuvaisuuksien késittelyssad tukeudun kirjallisuuteen ja
synteesin tekemiseen eri tutkijoiden esittamistd osallistavan pedagogiikan ele-
menteistd.

Yhteisossd oppiminen ja osallisuus. Osallistavan kasvatukseen ja opetuk-
seen liittyy kaikkien oppilaiden osallistumisen mahdollisuus ja koulun aikuis-
ten yhteistoiminta. Osallistuminen mahdollistuu osallistavien ja yhteistoimin-
nallisten tyotapojen ja tyokdytantsjen kaytolld koulun arkipédivdsséd niin oppi-
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laiden kuin koulun aikuistenkin kesken. (ks. Putnam 1998, 2009; Peterson &
Hittie 2003; Saloviita 2006a). Johnsonin ja Johnsonin (2006) esittdmét yhteistoi-
minnallisen oppimisen arvot ovat samansuuntaiset osallistavan kasvatuksen ja
opetuksen arvojen kanssa. Johnson ja Johnson (emt.) mainitsevat yhteistoimin-
nallisen oppimisen arvoiksi oppimisen tasavertaisuuden, kaikkien osallistumi-
sen luokan toimintaan, toisten kunnioittamisen ja auttamisen sekd toisten oppi-
laiden ndkemisen yhteistyokumppaneina eiki kilpailijoina. Oppilaiden yhteis-
toiminnallisuudessa keskeistd on yhteistoiminnallisten tyttapojen kayttd oppi-
mistilanteissa. Yhteistoiminnalliset tyotavat muodostavat menetelmien kirjon,
ei yksittdistd opetusmenetelmdd. Yhteistoiminnallisten tyotapojen kdytto hete-
rogeenisen ryhmén oppimisen ohjaamisessa on Saloviidan (2006a) mukaan te-
hokas tapa kohdata oppilaiden moninaisuuden tuomat haasteet.

Ryhmaéssd oppimista kuvataan useilla eri késitteilld, kuten yhteistoimin-
nallinen oppiminen, yhteisollinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen.
Oleellista oppimisessa on vuorovaikutus oppimistilanteissa ja oppijoiden oma
aktiivisuus.

Oppilaan hyvinvointi ja tyérauhan rakentaminen. Koululla on akateemi-
sen oppimisen lisdksi tdrked merkitys oppilaan identiteetin ja sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen mdirille ja laadulle. Konu (2002) on eritellyt oppilaan hyvin-
vointiin vaikuttavia tekijoiksi koulun olosuhteet, sosiaaliset suhteet, mahdolli-
suuden itsensd toteuttamiseen sekd oppilaan terveydentilan.

Oppilaiden hyvinvointi on sidoksissa koulu- ja luokkayhteison kulttuuriin.
Hyvaksyvd ja hyva ilmapiiri koulussa lisdd hyvinvointia. Sapon-Shevin (2007)
nikee osallistavassa kasvatuksessa luokkayhteison rakentamisen olevan tarkea
keino oppilaiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin turvaamiseksi. Han erittelee
luokkayhteison rakentamisen tekijoitd, joista tarkeimpid ovat fyysinen ja emo-
tionaalisen turvallisuus, avoin vuorovaikutus, yhteistoiminnallisuus, kilpailun
valttaminen, erilaisuuden hyvaksyminen ja konfliktinratkaisutaitojen harjoitte-
lu. (Sapon-Shevin 2007, 143-179.)

Osalla oppilailla ilmenee vaikeuksia kdyttdytymisessd. Paha olo, itses&éte-
lyn neurologispohjaiset ongelmat, vaikeudet vuorovaikutuksessa tai psykososi-
aaliset ongelmat voivat ilmetd ei-toivottuna kayttaytymisend koulussa. Oppi-
misymparistd voi olla oppilaalle sopimaton tai koulun toimintatavat eivét aina
kohtaa oppilaan tarpeita. Oppilaiden ei-toivottuun kayttdytymiseen esittda
Naukkarinen (1999) ldhestymistavaksi yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun
periaatteen. Kdyttdytymisen ohjaamisessa ovat ensisijaisia ympériston muok-
kaaminen ja muut ennaltaehkdisevit toimenpiteet. Ndin voidaan ennakolta es-
tad ongelmatilanteiden syntyd. (Peterson & Hittie 2003; Saloviita 2007; Sapon-
Shevin 2007; Mitchell 2008.)

Tyodrauhan rakentamisessa koulu- ja luokkayhteisossa inkluusiopedago-
giikka tukeutuu ensisijaisesti ennaltaehkdiseviin ja korjaaviin menetelmiin.
Keskeisend keinona tyorauhan ylldpitimisessd Peterson & Hittie (2003) nékevit
kaikki sellaiset menetelmat, jotka rakentavat luokan yhteisollisyyttd. Hyva ope-
tus on paras tyorauhan takaaja. (Ks. Saloviita 2007.)



57

Oppijaldhtoisyys ja oppimisen mielekkyys. Oppijaldhtodisyyden koros-
taminen ei kasvatuksen historiassa ole uusi ilmi6. Jo Dewey (1859-1952) korosti
lasten yhteistoimintaa ja lapsildhtoisyyttd. Deweyn (1919/1966, 1957) kasvatus-
filosofian mukaan koulun pitdisi olla pienoisyhteiskunta. Koulukasvatus pitéisi
ndhdi osaksi elamid, eli koulu ei ole vain valmistautumista tulevaan. Mietti-
nen (1990) on koonnut viisi Deweyn ajatteluun perustuvaa koulun periaatetta.
Nditd periaatteita 16ytdd Deweyn avainteoksesta Koulu ja yhteiskunta (1957):

— kokeellinen metodi: koulu ja luokkahuone teorian kehittelyn tyopaja-
na

— oppijaldhtoisyyden periaate: oppilaiden vaistot ja taipumukset kaiken
kasvatuksen ldhtokohtana

— koulu pienoisyhteiskuntana ja yhteisdelamé&n luonnollisena muotona

— oppiaines organisoidaan lapsen luonnollisten toimintamuotojen ym-
pérille

— koululla ja kasvatuksella keskeinen merkitys yhteiskunnallisessa
edistyksessé ja reformissa.

Oppilaiden aloitteet ja mielekkyys liittyvit oppilaiden motivoitumiseen oppi-
misesta. Psykologisessa oppimisen tutkimuksessa oppimismotivaatiolla on ol-
lut tarked sija. Hyvinvointi, motivaatio, mielekkyyden kokeminen kietoutuvat
koulun arjessa yhteen. Kuitenkin koululuokissa on oppilaita, joiden kiinnostus
oppimiseen ja koulunkdyntiin on heikko. He ovat usein niin kutsuttuja
alisuoriutujia, joiden koko oppimispotentiaali ei ole kdytossa.

Konstruktivistinen oppimiskésitys ndkee oppimisen rakentuvan oppijan
aiempien tietojen ja kokemusten pohjalle (esim. Tynjdld 1999.) Oppimisen oh-
jaamisessa autenttisuus ja lasten omien kokemusten kdyttdminen oppimista-
pahtumassa lisdd mielekkyyden kokemuksia ja tukee monenlaisten oppijoiden
oppimista. Autenttinen oppiminen tarkoittaa sitd, ettd oppimistilanteita pyri-
tddn jarjestimaddn luonnollisissa ympéristoissa ja aihepiirit koskettavat oppilai-
den eldmad. (Peterson & Hittie 2003, 232-232.)

Opetusmenetelmit, joustava ryhmittely ja luokkatyoskentelyn organi-
sointi. Opetusmenetelmien monipuolisuus ja niiden vaihteleva kaytto on osal-
listavassa pedagogiikassa tdrked keino kohdata oppilaiden erilaisuus. Kirjas-
saan Inclusive Teaching, Peterson & Hittie (2003) esittelevit osallistavan peda-
gogiikan liittyvid menetelmid varsin kattavasti. Tomlinson (1999) ja Sapon-
Shevin (2007) korostavat myts monipuolisten menetelmien kidyton merkitysta
osallistavassa luokassa. Monipuoliset menetelmit tavoittavat useampien oppi-
laiden oppimispotentiaalin kuin menetelmallisesti yksipuolinen opetus.

Oppilaan ryhméddn kuuluminen on osallistumisen ehto. Oppilaan perus-
ryhmé osallistavassa koulussa on oma luokka. Ryhmittelyn periaatteena on
segregaatioon perustuvassa koulussa pidetty mahdollisimman homogeenisten
ryhmien muodostamista. Osallistavassa pedagogiikassa oppilaiden ryhmittelyn
periaate on joustava ryhmittely luokan sisélld. (Ks. Putnam 1998, 2009; Tomlin-
son 1999; Peterson & Hittie 2003.)
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Luokkatytskentelyn organisoinnissa inkluusiopedagogiikka korostaa luo-
kan struktuurien ja rutiinien merkitystd. Sujuvat tyoskentelykdytianteet ennalta-
ehkdisevit tydrauhahdirivitd ja suuntaavat oppilaiden huomiota oppimisen
kannalta oleellisiin asioihin. (Shapon-Shevin 2007; Mitchell 2008.)

Opetussuunnitelman joustavuus ja oppimista tukeva arviointi. Osallis-
tavan pedagogiikan ndkokulmasta, opetussuunnitelman tulee olla joustava ja
ldhtokohtaisesti kaikille oppilaille yhteinen, josta tarvittaessa sovelletaan oppi-
laalle yksilollinen oppimissuunnitelma. Opetussuunnitelman tulisi antaa tilaa
oppilaiden aloitteille ja autenttiselle ldhestymistavalle oppimiseen. Yhteisesta
opetussuunnitelmasta tehddan oppilaan yksilollisyys huomioiden yksilollisia
oppimissuunnitelmia ja henkilokohtaisia opetuksen jirjestimistd koskevia
suunnitelmia. (Ks. esim. Peterson & Hittie 2003; Tomlinson & McTighe 2006;
Giangreco 2007b.)

Giangreco (2007b, 34-37) esittdd joustavan opetussuunnitelman ottavan
huomioon oppilaat, joilla on laaja-alaisia oppimisen esteitd tai jotka on luokitel-
tu vaikeimmin vammaisiksi. Giangrecon mukaan heiddn oppimistaan tavallisil-
la luokilla voi ldhestya opetussuunnitelman muokkaamisen ndkokulmasta. (Ks.
my0s Peterson & Hittie 2003.) Seuraavassa kuviossa Giangreco (2007b) kiteyt-
tdd joustavan opetussuunnitelman kokonaisuuden.

MONITASOISEN OPETUSSUUNNITELMAN KOMPONENTIT JA
OPETUSSUUNNITELMAN PAALLEKKAISYYS (curriculum overlapping)

Jaetut komponentit

- Oppitunnit suunnitellaan samanikéisten oppilaiden heterogeenisille
ryhmille

- Oppilaat jakavat kokemuksen tai toiminnan

- Jokaisen oppilaan oppimistulos on yksil6llinen

Erilliset komponentit

Monitasoinen opetussuunnitelma | Piillekkidinen opetussuunnitelma

Yhteinen opetussuunnitelman alue Kahden tai useamman
opetussuunnitelman alue
yhdistetdan jaetussa toiminnassa,
Oppilaat opiskelevat téstd alueesta esimerkiksi luonnontiede ja sosi-
joko enemmaén tai vihemmaén aaliset taidot.

eri vaikeustasolla.
Oppilaat opiskelevat joko enemmaén
tai vdhemmén eri vaikeustasolla.

KUVIO 4 Opetussuunnitelman komponentit (Giangreco 2007b, 36)

Osallistavassa pedagogiikassa arvioinnin tehtivd on oppimisen tukeminen
(Tomlinson & McTighe 2006). Koulun tehtdviand on kaikkien oppilaiden hyvi
oppiminen, johon liittyy monipuolinen arviointi. Arvioinnin avulla voidaan
asettaa riittdvan korkeat odotukset jokaisen lapsen oppimiselle. Opetuksen toi-
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mivuutta ja laatua voidaan seurata, ja oppilas ja opettaja saavat palautetta tyos-
tddn. Arviointia voi tarkastella psykologiselta, sosiologiselta tai pedagogiselta
kannalta. (Médensivu 1999). Kaikkien ndiden arvioinnin tarkastelukulmien mer-
kitys oppilaan oppimisprosessin ymmartdamiseksi on tarked.

Konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukainen arviointi ndkee arvioin-
nin tehtdvan laajempana kuin arvioinnin perinteiset muodot. Linnakylédn ja Va-
lijairven (2005) mukaan sosiokonstruktivistisen ja sosiokulttuurisen oppimiské-
sityksen laajentuessa autenttisen arvioinnin ihanne on tullut aiempaa tavoitel-
lummaksi. Autenttinen arviointi tarkoittaa arvioinnin eldmé&nldheisyyttd ja ar-
kipdivan todellisten ongelmien ratkaisemista. Arviointia ei ndhd& erillisend,
vaan se nivoutuu kiintedsti koko opetus- ja oppimisprosessiin. Sen vuoksi arvi-
oinnin eri puolia ei tarvitse pitda erillisind, vaan arviointi kohdentuu itse oppi-
misprosessiin. Se sisdltdd jatkuvan arvioinnin periaatteen. (Ks. Oksanen 2001.)

2.7.2 Oppilaiden yksilollisyyden kohtaaminen

Hyva oppilaantuntemus on avain oppilaan yksilollisyyden huomioimiseen.
Hyvan oppilaantuntemuksen merkitystd painottavat Peterson ja Hittie (2003),
jotka korostavat oppilaan omien intressien huomioimista opetuksessa. Oppi-
laan oppimisprofiilin tunteminen, hénen kiinnostuksen kohteensa, oppimistyy-
linsd ja valmiutensa ovat pohjana opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
(Esim. Tomlinson 1999.)

Oppilaan yksilollisten piirteiden ja yksilollisen oppimispotentiaalin huo-
mioimista oppimis-opetustapahtumassa kutsutaan useilla eri kasitteilld. Puhu-
taan eriyttimisestd laajana késitteend (ks. Tomlinson 2000, 2001; Tomlinson &
McTighe 2006; Thousand, Villa & Nevin, 2007) ja suppeana kasitteend (esim.
Lakkala 2006, 150). Laajana késitteend eriyttdvd opetus tarkoittaa oppilaiden
moninaisuuden huomioimista koko oppimisprosessin kulussa aina opetuksen
suunnittelusta, arviointiin ja opetussuunnitelman toteuttamiseen. Suppeassa
mielessd eriyttdmiselld voidaan tarkoittaa vain ajan tai oppimisen laajuuden
eriyttamistd. Termien kirjo ja niiden epdjohdonmukainen kaytté kasvatustie-
teellisessd keskustelussa voi aiheuttaa vadrinymmarrystd oppilaiden tuen jarjes-
tamisen kaytannoissa. Erityisesti perheiden kannalta kasitteiden selkiyttaminen
olisi toivottavaa.

Inkluusiopedagogiikan ldhtokohtana on oppilaiden moninaisuus. Vaikka
oppilaat ovat monessa mielessd samanlaisia, he samanaikaisesti eroavat toisis-
taan suuresti. Naukkarinen (1999) esittdd oppilaan yksilollisen kohtaamisen
oppivan koulun ndkokulmasta. Oppilaan yksilollisyyden kohtaamisessa on-
gelmatilanteet madritellddn oppimisympériston ongelmiksi, jossa ongelmanrat-
kaisutapa on systeeminen. Koulun aikuisten ammatillisuus on kriittisesti reflek-
toivaa ja yhteisollisyys rakentuu yhteistoiminnallisesti. Sosiaalinen kontrolli
koulussa on demokraattista, ja koulun oppimiskasitys on konstruktivistinen.
(Naukkarinen 1999, 244.)

Osallistava pedagogiikka huomioi oppilaiden moninaisuuden jo suunnit-
teluvaiheessa (McGuire ym. 2006). Tama opetuksen suunnitteluvaiheen erilai-
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suuden huomioiva ldhtokohta tarkoittaa Petersonin & Hittien (2003, 162-186)
mielestd monitasoista opetusta (multilevel teaching), oppimisen oikea-aikaista
tukea, oppimistyylien ja monenlaisen lahjakkuuden lajien (multiple intelligencies)
huomioimista.

Eriyttdava opetus on ehkd yleisimmin heterogeenisen ryhmén opettamisen
orientaatio. Tomlinson ja Allan (2000) mé&érittelevat eriyttdmisen lyhyesti kasva-
tuksen kontekstissa opettajan reagoinniksi oppilaan tarpeisiin. Tomlinson (1999)
sekd Tomlinson ja Strickland (2005) hahmottelevat eriyttdvan opetuksen koko-
naisuutta. Tutkijat tdhdentdvit, ettd ei ole mitddn yksittdistd mallia eriyttavan
opetuksen toteuttamiseksi. Tarkedd eriyttdvéssa opetuksessa on, ettd opettaja
keskittyy olennaiseen. Opetuksessa oleellista on selkeys, joka tarkoittaa ettd
opettaja, oppijat, arviointi, opetussuunnitelma ja opetus linkittyvit yhteen ja
kokonaisuus johtaa oppilaan persoonalliseen kasvuun ja jokaisen lapsen oppi-
miseen. Eriyttdvan opetuksen ldhtokohtana on oppilaiden erilaisuus, arvioin-
nissa oleellista on jatkuvan arvioinnin periaate, oppilaan kasvu ja oppiminen
eikd niinkdan virheiden luokittelu.

Eriyttdvaa opetusta laajemmin heterogeenisen ryhmén opettamista ldhes-
tyvidt Tomlinson & McTighe (2006). Tomlinson & McTighe (2006, 2-3) nédkevét
hyvén ja tehokkaan opetuksen suunnittelun kaksitahoisena prosessina. Tassa
opetuksen suunnittelun ja toteutuksen mallissa on tdrkedd eriyttdvan opetuksen
periaatteiden toteuttamisen rinnalla huomioida selkeédsti opetussuunnitelman
suunnittelu sellaiseksi, ettd se jo suunnitteluvaiheessa kohtaa oppilaiden moni-
naisuuden. Hyvin toimivassa luokkahuoneessa opettajat huomioivat vahintdan
neljad elementtia: ketd he opettavat (oppilaat), missd he opettavat (oppimisym-
péristd), mitd he opettavat (sisdltd) ja miten he opettavat (opetus). Opetus-
suunnitelman suunnittelun malli (understanding by design) kohdentuu siihen,
mitd opetamme ja arvioimme. Se painottuu my®ds siithen, miten opetamme niin,
ettd se lisdd oppilaiden ymmartamistd. Tutkijat painottavat laadukkaan opetus-
suunnitelman suunnittelun ja laadukkaan opetuksen yhdistamista.

Oppilaiden lahjakkuutta on osallistavassa pedagogiikassa ldhestytty mo-
nenlaisen lahjakkuuden huomioimisen nikékulmasta. On tukeuduttu lahinna
Gardnerin (1993) esittdimddan lahjakkuuden monenlaisten lajien luokitteluun.
Kaytannon luokkatydssd monentasoiset tehtdvat antavat haasteellisia oppimis-
tehtdvid my0s taidoissaan edistyneille oppilaille, ja tilapdisten homogeenisten
ryhmien kdytto antaa lahjakkaille oppilaille mahdollisuuden oppia vertaisryh-
maéssd. (Peterson & Hittie 2003.)

Oppimisen esteet. Oppimisen esteitd voi tarkastella monitahoisesti. Booth.
ym. (2000) nikevat, ettd esteitd voi 16ytyd koulutasolla, kuntatasolla ja koulu-
tuksen rakennetasolla. Opetuksen jdrjestamisen tavat, oppimisymparisto ja sen
kulttuuri siséltavét usein oppilaita syrjayttavid tekijoitd. Oppimisen esteiden
tunnistaminen ja oppimisen tukeminen ovat osallistavan kasvatuksen ja ope-
tuksen ydinkysymyksid. Varsin yleisesti kuitenkin yksittdisen oppilaan opetuk-
sen kysymyksissd osallistavan pedagogiikan kirjallisuudessa ldhestytddn oppi-
misen esteiden tunnistamista ja tukemista ympéristod korostavan lahestymista-
van rinnalla my6s diagnoosikeskeisesti. (Esim. Peterson & Hittie 2003; Lewis &
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Norwich 2005.) Oppilaan tuen jarjestelmé yhteiskunnassa perustuu diagnoosei-
hin, mikd ohjaa myos kasvatuksen ja opetuksen kentdn kasitteistod, nakokul-
maa ja kieltd diagnoosiperustaiseksi.

Oppimisen esteet aiheutuvat oppilaille usein jonkin vamman, sairauden,
neurologisen poikkeavuuden tai psyko-sosiaalisten vaikeuksien ja ympariston
vélisessd vuorovaikutuksessa. Oppimisen esteiden voittamiseksi on kehitetty
yksilokeskeistd ja diagnoosipohjaista pedagogiikkaa ldhinni erityisopetuksessa.
On luotu erilaisia pedagogisia interventioita, joiden katsotaan tukevan esimer-
kiksi oppilaita, joilla on diagnoosina esimerkiksi erilaiset kehitysviivdstymit,
ADHD, autismin kirjoon kuuluva diagnoosi tai kielellinen erityisvaikeus.”
Alisuoriutujat muodostavat oman oppilasryhmén, joilla esiintyy oppimisen es-
teitd. Alisuoriutumista tutkinut Kontoniemi (2003) toteaa alisuoriutujien olevan
hyvin heterogeeninen joukko oppilaita. Alisuoriutuminen voidaan ndhdé opi-
tuksi “eldmédntavaksi”. Sen syntyminen on monien tekijoitten summa ja yhteis-
vaikutus.

Oppimisen tukeminen. Erityisopetuksen strategia 2007 (Opetusministerio
2007), perusopetuslaki (642/2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden muutokset ja tdydennykset (Opetushallitus 2010) jakavat oppilaan
tuen muodot perusopetuksessa yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Ylei-
seen tukeen ovat oikeutettuja kaikki oppilaat, ja se on osa kaikkea kasvatusta ja
opetusta. Yleisen tuen muotoja ovat mm. kodin ja koulun yhteistyo, oppi-
laanohjaus, kerhotoiminta, aamu- ja iltapdivdhoito, tukiopetus, osa-aikainen
erityisopetus, ohjaus- ja tukipalvelut ja oppilashuolto. Erilaiset pedagogiset lh-
tokohdat, kuten eriyttdva opetus, kuuluvat yleiseen tukeen. Oppilas voi saada
yleisen tuen lisdksi tehostettua tukea. Perusopetuslain (642/2010) 16. a § méaérit-
telee tehostetun tuen oppilaalle, joka tarvitsee oppimisen tai koulunkdynnin
tueksi sddnnollistd tukea tai useita eri tukimuotoja samanaikaisesti. Tamé tuki
annetaan oppimissuunnitelman mukaisesti. Tehostetussa tuessa tukimuotoina
painottuvat avustajapalvelut, osa-aikainen erityisopetus ja oppilashuollon pal-
velut. Tehostettu tuki pohjautuu pedagogiseen arvioon.® Mikéli tehostetun tuen
toimenpiteet eivit riitd, oppilas on oikeutettu saamaan erityistd tukea. Hin voi
my0s siirtyd takaisin yleisen tuen piiriin.

Erityisessd tuessa painottuvat oppilashuollon tuki, osittainen tai kokoai-
kainen erityisopetus, apuvilineet, avustajapalvelut ja ohjaus- ja tukipalvelut.
Erityistd tukea annetaan pedagogisen selvityksen perusteella. Pedagoginen sel-
vitys on pohjana erityisen tuen paitokselle, joka on hallinnollinen p&étos. Eri-
tyisen tuen padtoksen saaneille oppilaille laaditaan henkilokohtainen opetuksen
jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS), joka on pedagoginen asiakirja. (Ks.

7 Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden yleisimpid siirtoperusteita ovat
vuonna 2009 olleet lievat kehitysviivastymat (17 %), vaikeat kehitysviivastymat (6 %),
aivotoiminnan hdirio tai liikuntavamma (16 %), tunne-eldamén hiirio tai sosiaalinen
sopeutumattomuus (13 %), autismin kirjoon liittyvit oppimisvaikeudet (3 %), kielen
kehityksen hiiridistd johtuvat oppimisvaikeudet (21 %), ndkovamma (1 %), kuulo-
vamma (1 %) ja muut syyt (23 %) (Tilastokeskus 2010).

8 Pedagogisen arvion ja oppimissuunnitelman sisédltoé maééritellidn Perusopetuksen
opetussuunnitelman muutoksisa ja tdydennyksissa. (ks. Opetushallitus 2010, 13.)
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perusopetuslaki 642/2010.) Kyseessd on tuen jdrjestimisen malli, jonka sisalld
oppilas voi joustavasti liikkkua. (Opetusministerio 2007; Opetushallitus 2010).

Erdéksi inkluusion toteutumisen tédrkeéksi piirteeksi on todettu palvelujen
tuleminen oppilaan luo. Kehitys laitosparadigmasta tukiparadigmaan palvelu-
jarjestelméssd (Ladonlahti 2004) on yhtenevédinen koulutuksen jirjestdmisen
muuttumisen segregaatiosta integraation kautta inkluusioon. Kdytdnnossd pe-
rusopetuksen jdrjestimisessd toteutetaan nditd kolmea paradigmaa rinnakkain.
Sijoitan alla olevaan kuvioon Kirkonkyldn koulun oppilaiden tuen jdrjestimisen
kehityksen inkluusioprosessissa.

LAITOSPARADIGMA
Segregaatio: 1996
Eristavit ja syrjayttavat kdytanteet: osa oppilaista erityis-
koulussa naapurikunnassa
g

AVOHUOLLON/KUNTOUTUSPARADIGMA
Integraatio: 1996 ->
Vihiten rajoittavan ympériston periaate:
integraatiotunnit erityisluokkalaisille, kuntoutus mahdolli-
suuksien mukaan koululla, tilat terapioille koulussa

I

TUKIPARADIGMA

Inkluusio: 2000-luvun alku ->
Tuen ja palvelujen tuominen tavalliseen ymparistoon: kou-
lunkdyntiavustajien méédran kasvu, Osallistavan koulun
kehittamisen hanke, osa “erityisoppilaista” tavallisissa luo-
kissa

KUVIOS5 Paradigmamuutokset palvelujirjestelméassa (mukaillen Ladonlahti 2004, 45; ks.
Taylor 1988; Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1977; ks. myos Ladonlahti &
Naukkarinen 2006) ja Kirkonkyldn koulun inkluusiokehitys

Tukiparadigman mukaan oppilaan tuki ja palvelut jdrjestetddan koulussa ja op-
pilaan ldhiymparistossd. Tuen intensiteettid voidaan varioida oppilaan tarpeen
mukaan. Osallistavan kasvatuksen mukainen tukiparadigma ei toteudu suoma-
laisessa koulutusjdrjestelmidssd, vaan oppilaiden siirtymistd toiseen kouluun
perustellaan ldhikoulun riittamattomalla tuella ja palveluilla. (Ks. Taylor 1988;
Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 345.)

Palvelujdrjestelmdn paradigmojen muutokset vastaavat hyvin myos eri-
tyisopetuksen retoriikassa tapahtunutta muutosta. Kehityslinja ei ole yksisuun-
tainen tai ristiriidaton, mutta opetuksen kentilld muutos on nédhtévissd retorii-
kassa ja osin hitaana ja ristiriitaisena kehityksend kaytannon kunta- ja kouluta-
solla. Kehityksen ristiriitaisuutta kuvastaa erityisluokkien tai pienryhmien li-
sddntyminen ja toisaalta erityisoppilaiksi luokiteltujen oppilaiden lisddntynyt
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opiskelu tavallisilla luokilla. Kivirauman (2009, 43-45) mukaan peruskoulua voi
kutsua 1990-luvulta alkaen uusliberalistiseksi. Tamé on tarkoittanut ldhikoulu-
periaatteen heikkenemistd esimerkiksi koulupiirijaon poistamisen vuoksi. Op-
pilaan tuen jdrjestelyissd, erityisesti erityisopetuksen osalta, uusiliberalistinen
peruskoulu on tarkoittanut pienluokkien maaran kasvua, paikallisen paddtosval-
lan kasvua ja kunnallista erityisopetuspolitiikkaa. Kuntien véliset erot ovat suu-
ret tuen jdrjestdmisessa.

Tuen jérjestelyissd osallistavan opetuksen ja kasvatuksen periaatteiden
mukaisesti tulee vilttdd oppilaiden luokitteluja oppilaita erottelevassa mielessa.
Arnkilin ja Ericksonin kehittdima huolen vyohykkeisto laadittiin lasten ja nuor-
ten parissa tyoskentelevien tyovilineeksi oman huolen tunnistamiseksi ja tyon-
tekijoiden oman toiminnan suunnittelemiseksi. Koulun arkikaytannoissa huoli-
en vyohykkeet muuntuivat luokittelujdrjestelméksi, johon yksittdisid oppilaita
sijoitettiin. (Arnkil & Erickson 2008.) Tuen jdrjestdamisen uudistuksissa onkin
syytd olla valppaana, jotta tuen eri muodot eivdt muodosta koulussa uutta luo-
kittelujédrjestelmés.

2.7.3 Oppimisympairiston esteettomyys

Oppimisympadriston laajaa kokonaisuutta ldhetytddn usein tutkimuksessa tar-
kastelemalla sen eri ulottuvuuksia, kuten fyysistd oppimisymparistod, pedago-
gista, teknologista, sosiaalista ja psykologista oppimisympéristod. (ks. esim.
Piispanen 2008.)

Osallistavan kasvatuksen ja opetuksen kentdlld oppimisymparisto-késite
on saanut uudenlaista sisdltod, kun sithen on yhdistetty siihen alun perin arkki-
tehtuurin parissa syntynyt kasite universal design (ks. esim. Peterson & Hittie
2003; Sapon-Shevin, 2007). Universal Design (UD) tarkoittaa esteetontd ympaéris-
tod. Késite on laajentunut arkkitehtien esteettomdn fyysisen ympariston kasit-
teestd kasvatuksen ja opetuksen kontekstissa kisitteisiin esteeton oppimisym-
péristd, Universal Design for Learning (UDL) (ks. Peterson & Hittie 2003, 420-422 )
ja esteeton opetus, Universal Design for Instruction (UDI) (ks. McGuire ym. 2006)
ja esteeton eriyttdminen (universal differentiation) (ks. Bender 2008).

Esteettomé&n opetuksen voi médritelld opetukseksi, joka soveltuu kaikille.
Kaytan tdssd tyossd kasitettd esteeton oppimisympéristo. (ks. Saloviita 2007;
Lakkala 2008). McGuire, Scott ja Shaw (2006, 170) ovat hahmotelleet estettoman
opetuksen periaatteita (Principles of Universal Design for Instructioneo). Tutkijat
médrittelevit esteettomédn opetuksen periaatteiksi opetuksen tasapuolisuuden,
joustavuuden, havainnollisuuden, oppimisyhteisén vuorovaikutuksellisuuden,
tydtapojen vaihtelun oppilaan tarpeiden mukaan, virheiden sietokyvyn ja ope-
tuksen yksinkertaisuuden ja intuitiivisuuden. Opetuksen yksinkertaisuus ja
intuitiivisuus ilmenevit opetuksen ennustettavuutena ja monenlaisten oppilai-
den huomioimisena. Lisdksi oppimisilmapiirin tulisi olla kaikille oppilaille
myonteinen. Esteettoméssd opetuksessa opetus suunnitellaan siten, ettd se edel-
lyttdd vain véahan fyysistd ponnistelua muutoin kuin liikunnassa. Nama teesien
tasolla olevat periaatteet ldhestyvét opetusta moninaisuuden kohtaamisen sosi-
aalisen mallin mukaisesti.
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Periaatteiden taustalla vaikuttaa sosiokonstruktivistinen késitys oppimi-
sesta (ks. Lakkala 2008, 153). Oppimisympéristo linkittyy késitykseen oppimi-
sesta. Wilson (1996, 3) mddrittelee oppimisympariston paikaksi tai yhteisoksi,
jossa ihmiset voivat erilaisten resurssien avulla oppia ymmaértaméaadn erilaisia
asioita ja kehittdd ratkaisuja erilaisiin ongelmiin. Tdm&n madéritelman mukaan
opettajajohtoinen ja pelkéstéddn tietoja vélittdva koulu ei tayttdisi oppimisympa-
riston kriteereitd. (ks. myds Manninen ym. 2007, 118.) Oppimisymparistdajatte-
lussa korostetaankin varsin yleisesti yhteisdssd oppimisen periaatteita ja oppi-
misen kontekstuaalisuutta. Oppimisympaéristoajattelun oppimiskésitys onkin
yhteneviinen osallistavan kasvatuksen ja opetuksen kanssa.

Esteettoméssd opetuksessa koko luokan opetus suunnitellaan ldhtokohtai-
sesti niin, ettd se soveltuu monenlaisille oppijoille (Thousand, Villa & Nevin
2007).

2.8 Pedagogiikan moninaisuus ja inkluusio

Jokaisen koulun ja luokan pedagoginen prosessi muotoutuu yksilollisesti moni-
en tekijoiden vaikutuksesta. Kuitenkin suomalaisessa perusopetuksessa vallit-
see varsin yhtendinen pedagoginen kulttuuri, vaikkakin erilaisia variaatioita
esiintyy opettaja- ja koulukohtaisesti. Yhtendisyyteen saattaa liittyd vdhdinen
yksityisten koulujen maard Suomessa, opettajankoulutuksen melko yhtendiset
opetussuunnitelmat, perusopetuslain sitovuus ja opetussuunnitelman normioh-
jaavuus sekéd oppikirjojen vahva asema pedagogiikassa.

Variaatiot pedagogisissa ldhestymistavoissa voivat liittyd opettajan tai
koulun yksil6lliseen pedagogiseen painotukseen ja koulun tai opettajan profi-
loitumisesta tiettyyn pedagogiikkaan, kuten Montessori-, Steiner-, Reggio Emi-
lie- tai Freinet-pedagogiikkaan. Niiden vaikutukset ovat jddneet kuitenkin suh-
teellisen marginaalisiksi suomalaisen perusopetuksen valtakulttuurissa, mutta
vaihtoehtoiset ndkemykset ovat tuoneet oman vivahteensa ja piirteensad perus-
opetuksen arkeen.

Koulun yksilokeskeisen, yksin tyoskentelevan opettajan, oppiainejakoisen,
oppikirja- ja opettajakeskeinen, samanlaistavan ja oppilaita valikoivan koulun
toiminnan ovat kyseenalaistaneet useat tutkijat, erityisesti sosiologisesti suun-
tautuneet tutkijat (esim. Skrtic 1991; Sarason 1996; Naukkarinen 1999). Myos
niin kutsutut vaihtoehtopedagogiikat ovat pyrkineet murtamaan perinteisen
luokkahuoneopetuksen mallia.

Hakala (2007) huomioi, ettd Suomessa kiinnostus niin kutsuttuja vaihtoeh-
toisia pedagogiikkoja kohtaan on lisdédntynyt kasvatustieteellisessd tutkimuk-
sessa. Tastd kiinnostuksesta hdn mainitsee esimerkkind Kasvatus-lehden tee-
manumeron (1/2006) sekd Freiren pé&idteoksen “Sorrettujen pedagogiikka”
suomentamisen vuonna 2005. Kiinnostuksen kohteena ovat olleet erityisesti
kriittinen pedagogiikka (esim. Suoranta 2005) ja feministinen pedagogiikka
(esim. Hakala 2007). Kriittisen pedagogiikan ja feministisen pedagogiikan teo-
reetikkojen teksteissd on yhteisend lihtokohtana puuttuminen epdoikeuden-
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mukaisuuksiin ja epétasa-arvoon pedagogiikan keinoin. Keskustelua kaydaan
tiedon ja vallan yhteen kietoutumisesta, eroista ja valtasuhteista. Tavoitteena
on etsid pedagogiikkaa, jossa pyritddn poliittisen tietoisuuden ja solidaarisuu-
den kdytantoihin. Pedagogiikkaan etsitddn tapoja kyseenalaistaa vallitse-
via “valta- ja ajatteluhegemonioita” (Hakala 2007, 24-26).

Myos osallistava opetus ja kasvatus ndkee pedagogiikan mahdollisuutena
puuttua syrjiviin kédytantoihin. Inkluusiopedagogiikka kyseenalaistaa perintei-
sen oppilaita valikoivan koulujdrjestelmén tasa-arvoisuuden. (Ks. Dyson 1999;
Booth & Ainscow 2002; Saloviita 2006b). Inklusiivinen kasvatus ja opetus koros-
taa oppilaiden ja vanhempien ddnen kuulumista kouluyhteisossé ja syrjivien ja
eriarvoistavien kidytidntojen tunnistamista ja poistamista. Kaikkien oppilaiden
osallistumisen mahdollisuuksien rajallisuus sekd oppilaiden ja vanhempien &i-
nen vihdisyys koulun kulttuurissa sisdltdd yhtyméakohtia kriittisen ja feministi-
sen pedagogiikan kysymyksenasetteluihin. Tadssad tutkimuksessa kaytan osallis-
tavan pedagogiikan kisitteistod kuvaamaan oppilaiden eroihin perustuvaa va-
likointia koulussa.

Skidmore (2004, 112-127) kyseenalaistaa vallitsevan pedagogisen diskurs-
sin ja hahmottelee teoreettista mallia osallistavalle pedagogiikalle. Han vertaa
oppilaiden erilaisuuden kohtaamisen poikkeavuusdiskurssia ja inkluusiodis-
kurssia toisiinsa viiden ulottuvuuden avulla, jotka esittelen alla olevassa kuvi-
ossa.

TAULUKKO1  Kaksi pedagogista diskurssia (Skidmore 2004, 113)

Ulottuvuus

Poikkeusdiskurssi

Inkluusiodiskurssi

Oppilaiden koulutettavuus

Oppilaat voidaan asettaa
hierarkiseen jérjestykseen
kognitiivisten kykyjen pe-
rusteella

Jokaisella oppilaalla on
jatkuvaa oppimispotentiaa-
lia

Selitys kasvatukselliselle
epdonnistumiselle

Vaikeus ndhd&én oppilaan
kyvyissd

Opetussuunnitelman
epdonnistunut soveltaminen

Koulun toimintatapa

Oppimisen tukemisen tulisi
kohdistua oppilaan vaike-
uksiin

Oppimisen tukemisen
tulisi vaikuttaa opetus-
suunitelmaan ja pedago-
giikkan kehittymiseen koko
koulunkédynnin ajan

Asiantuntijuuden teoria

Asiantuntijuus pddasiassa
erityistietdimystd

Perustuu aiktiiviseen
lasnédoloon koko oppimis-
prosessin ajan

Opetussuunnitelma

Vaihtoehtoinen opetus-
suunnitelma

Yleinen opetussuunnitelma
kaikille oppilaille

Téssd luvussa olen kasitellyt inkluusiopedagogiikkaa ja liittanyt sen pedagogi-
seen diskurssiin. Olen koonnut inkluusiopedagogiikan ulottuvuudet johdan-
noksi tuleviin tuloslukuihin. Oleellista inkluusion kidytinnon toteutuksessa on
opetussuunnitelman muokkaaminen oppilaalle sopivaksi, riittivan tuen tar-
joaminen oppilaalle ja henkilokunnalle, yhteisoon kuulumisen merkitys, aikuis-
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ten ja oppilaiden yhteistoiminnallisuus, oppimisympériston muokkaaminen ja
koulun ajan ja tilan tarkastelu. Pedagogiikka ja opettajuus kytkeytyvét yhteen
samoin kuin pedagogiikka ja kédsitys oppimisesta ja sen ohjaamisesta. Koko-
naisvaltainen inklusiivinen pedagoginen prosessi muovautuu systeemisend
prosessina. Tétd prosessia Kirkonkyldn koulussa valotan tulosluvuissa neljd,
viisi ja kuusi. Sitd ennen avaan lukijalle tdméan tutkimuksen metodiikkaa.



3 ETNOGRAFINEN TUTKIMUS OSALLISTUMISEN
MAHDOLLISUUDESTA ALAKOULUSSA

Téssd luvussa esitdn etnografisen tutkimusprosessini vaiheet. Pyrin ndin lisda-
médn tutkimukseni eettisyyttd ja luotettavuutta. Etiikka ja luotettavuus nivou-
tuvat etnografiassa tutkijan toimintaan kentdlls, aineiston hankinnan kysymyk-
siin ja lopulta prosessin edetessad koko aineiston analyysiin ja tulkintaan. Valo-
tan my06s omaa positiotani kentalla.

Tutkimuksen tehtdvand on kuvailla, analysoida ja tulkita opettajuutta,
koulun pedagogisen prosessin muotoutumista ja pedagogisten ratkaisujen
merkitystéd kaikkien oppilaiden oppimisen ja osallistumisen mahdollistumisessa.
Tavoitteena on selvittdd, mitkd koulun pedagogisen, sosiaalisen, psykologisen
ja fyysisen oppimisympdériston tekijdt estavét ja mitkd edistavat yhdessa oppi-
mista.

Koska etnografiassa tutkija itse on tdrked osa tutkimuksen tekoa, olen
ndhnyt tarpeelliseksi sen nakyvaksi tekemisen erityisesti tdssd metodiluvussa,
jotta lukija pystyisi arvioimaan mahdollisimman hyvin tutkimuksen syntyé ja
sithen vaikuttaneita tekijoitd. Ndin han voi mahdollisesti vakuuttua tutkimuk-
sen luotettavuudesta ja merkityksestd. Atkinson (1990, 26-27) kehottaa tutkijaa
siséllyttaméaan itsensd tutkimukseensa, silld han on tutkimisen véline tutkimus-
prosessin eri vaiheissa. Hammersley (1992) puolestaan rohkaisee tutkijaa kir-
joittamaan auki tutkimuksen tekemisen liittyvdt intressinsd ja motiivinsa.
Omiin ldhtokohtiini viittaan johdantoluvun kuvauksessa esiymmarrykseni
muuttumisesta. Tutkimusprosessi on tutkijan subjektiivisesti toteuttama, yksi
ndkokulma tutkittavaan ilmioon. Coffey (1999) nimittdd tutkijan kenttatyota
indentiteettityoksi. Hanen mukaansa tutkija ei ole kenttityovaiheen padtyttya
sama ihminen kuin sinne mennessddn. Allekirjoitan Coffeyn viittamén.

Téaman luvun alussa tarkastelen tutkimukseni tutkimusmenetelmien ldh-
tokohtia sekd esitdn epistemologiset, ontologiset ja metodologiset ldhtokohtani.
Siirryn sen jdlkeen kuvaamaan tutkimuskenttdd ja tutkimukseen osallistujia
sekd esittelen tutkimuksen aineiston, sen tuottamisen ja aineiston analyysi- ja
tulkintavaiheen. Lopuksi esittelen lukijalle avuksi tuloslukujen hahmottamisek-
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si kehikon, jonka toivon auttavan lukijaa hahmottamaan tutkimukseni kokonai-
suutta.

3.1 Tutkimusmenetelmien lihtokohdat

Tutkimuksellani on yhtymékohtia moneen tieteenalaan. Psykologian piiriin
kuuluvat kasitteleméni teemat, kuten ryhmén koheesio, luokan ilmapiiri ja op-
piminen, erityispedagogiikkaan oppilaan tukijdrjestelmd sekd kasvatustietee-
seen pedagogiikka ja opettajuus. Sosiologian alaan liittyvéksi voi sijoittaa oppi-
laiden kulttuurin ja koulun aika-tila-polut. Vaikka tutkimusnikemykseni on
holistinen, en voi kuitenkaan véittdd, ettd koulun arkieldmad tutkijan silmin tar-
kasteltuna olisi taydellisen kokonainen. Katseen ulkopuolelle rajautuu seikkoja,
jotka tietoisesti jatdn ulkopuolelle tutkimustehtdvan kannalta epéoleellisina te-
kijoind. Toisaalta ulkopuolelle voi rajautua tapahtumia, ilmioitd tai kdytanteits,
joita en havaintokyvyn rajallisuuden vuoksi kykene tunnistamaan tai havaitse-
maan. Lisdksi tutkijan subjektiivinen ndkokulma voi peittdd tiedostamattomasti
alleen joitakin ilmion puolia.

Tutkijan valinnat ja ratkaisut ohjaavat aina tutkimuksen tekemistd koko
tutkimusprosessin ajan. Sithen millaisia valintoja tutkijana olen tehnyt, vaikut-
tavat oma ammatillinen historiani ja ihmiskésitykseni. Etnografisen tutkimusot-
teen valikoituminen tutkimusotteeksi oli selvdd jo heti prosessin alussa, ennen
tutkimussuunnitelman valmistumista. Tamén valinnan tekemiseen vaikutti ko-
kemukseni aiemmasta sairaalaopettajan tyctd koskevasta opinndytetyostd, jossa
kerdsin tietoa eri menetelmin. Olin saanut alustavaa kokemusta osallistuvan
havainnoinnin ja haastattelujen yhdistdmisen eduista tiedonkeruussa sellaisessa
koulua ja opettajuutta koskevassa tutkimuksessa, jossa liikutaan uskomusten,
tunteiden ja arjen maailmassa, kulttuurisessa kontekstissa. Lihtokohtani tadssa
tutkimuksessa on, ettd etnografisen tiedon rakentuminen ei itsessddn ole vain
sopiva tapa ldhestyd tutkittavaa ilmiotd, vaan ettd se tuottaa myos laadultaan
toisenlaista tietoa kuin pitdytyminen haastattelututkimuksessa. Valotan etno-
grafiaa tutkimusotteena lahemmin luvussa 3.3 ja omaa esiymmarrystani luvus-
sal.

Sosiokonstruktionismi tutkimuksen tausta-ajattelussa

Sosiokonstruktionistinen ajattelu tiedon luonteesta ja todellisuudesta on saanut
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa, erityisesti sosiaalisessa vammaistutki-
muksessa ja yhteiskuntatieteissd, runsaasti kannatusta. Ajattelutavan klassikko-
teokseksi voi nimetd Bergerin ja Luckmannin (1966/1994) teoksen The Social
Construction of Reality. Konstruktionismissa voi ndhda erilaisia painotuksia
sekd ontologisissa ettd epistemologisissa ndkemyksissa.

Ontologia. Ymmaérrdn todellisuuden rakentumisen, kuten Berger & Luck-
mann (1994) nidkevit, ihmisen ja hdnen ympéristonsda vuorovaikutuksessa syn-
tyneistd merkityksistd. Sosiokonstruktionistisen ajattelutavan mukaan ihminen
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muokkaa sosiaalista todellisuuttaan oman toimintansa vélitykselld, mutta sa-
malla sopeutuu olemassa olevaan. Ajattelussa painottuvat vuorovaikutuksen ja
kielen merkitys todellisuuden rakentumisessa. (Berger & Luckmann 1994; Burr
2003.)

Ontologinen relativismi ldhtee ajatuksesta, ettd todellisuutta rakentavat
tulkinnat vaihtelevat. Lincoln ja Guba (2000) painottavat sitd, ettd ei ole olemas-
sa yhtd sosiaalista todellisuutta, vaan erilaisia konstruktioita todellisuudesta.
Tutkimuksessani tdmd tarkoittaa sitd, ettd Kirkonkyldn koulussa on useita to-
dellisuuksia. Oppilaan, tutkijan, opettajan ja rehtorin todellisuudet voivat olla
erilaisia. Hacking (2009) kuitenkin kyseenalaistaa, timdn hdnen mukaansa niin
muodikkaan, nykytutkimuksen tavan maarittdd itsensd sosiokonstruktivistisek-
si tutkimukseksi pohtimatta sitd syvemmin ja kysyy, minkd sosiaalinen raken-
tuminen. Sosiokonstruktivismin kdyttotarkoitus on ollut ”“tietoisuuden” lis&dd-
minen, joka tehdddn kahdella eri tavalla. Toinen tapa on kaikenkattava, jossa
vditetddn, ettd suuri osa eletystd kokemuksestamme ja maailmasta on ymmar-
rettdvi sosiaalisesti rakentuneeksi. Toisessa, rajallisessa tavassa, esitetddn rajat-
tuja vditteitd jonkin tietyn asian sosiaalisesta rakentumisesta. Rajalliset viitteet
ovat riippumattomia toisistaan. On esimerkiksi mahdollista viittdd, ettd veljelli-
syys konstruoituu sosiaalisesti, mutta nuorten kodittomuus on todellista.
(Hacking 2009, 19-20.) Samoin voi ajatella, ettd kouluun heijastuvat tietyt raken-
teet ovat todellisia, mutta koulun kulttuuri konstruoituu sosiaalisesti. Ymmaér-
rén tassad tutkimuksessa todellisuuden sosiokonstruktivismin rajallisella tavalla.

Epistemologia. Sosiokonstruktionismi on tieteenfilosofinen suuntaus, jossa
myos tiedon katsotaan rakentuvan sosiaalisesti. Tietoteoreettisesti konstruktio-
nismi edustaa késitystd, jonka mukaan tieto on aina védistaméttd epavarmaa ja
suhteellista, eikd anna lopullisia vastauksia maailmasta ja sen ilmioisté.

Tieto rakentuu tédssd tutkimuksessa yhdessd tutkimukseen osallistujien
kanssa. Ymmarran tutkimukseni tietoteoreettiseksi perustaksi, epistemologi-
seksi ldhtokohdaksi sosiokonstruktionismin. Tiedon katsotaan rakentuvan so-
siokonstruktionismissa ihmisten valisessda vuorovaikutuksessa, jossa merkityk-
sellistd on ihmisten kokemuksellinen arkitieto, havaintotiedon subjektiivinen
luonne ja kieli. Yksilo konstruoi késitystddn maailmasta yhteison osana. (esim.
Berger & Luckmann 1994; Burr, 2003 3-9.)

Kasvatusalan kirjallisuudessa puhutaan konstruktivismista oppimisteo-
reettisena késitteend. Konstruktivismi on epistemologinen, mutta ei aina onto-
loginen ldhtokohta. Guba ja Lincoln (1994, 109) méérittelevat konstruktivismin
epistemologian vuorovaikutteiseksi ja subjektiiviseksi, ontologian relativismiksi,
jossa todellisuudet on paikallisesti ja spesifisti luotuja. Tynjdld, Heikkinen ja
Huttunen (2005) edustavat ndkokantaa, jossa he allekirjoittavat konstruktivis-
min tietoteoreettisen ldhtokohdan, mutta eivdt sen ontologista ldhtokohtaa.
Tamd perustuu ajatukseen, ettd tieto rakentuu sosiaalisesti ja kognitiivisesti. He
nidkevit, ettd timi ei vaistimattd merkitse oletusta, ettei ulkoista todellisuutta
olisi olemassa ihmismielestd riippumatta. Tutkijat ehdottavat, ettd sosiokon-
struktivismi ja realismi eivat sulkisi toisiaan pois. Konstruktivistisen ajatteluta-
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van omaksuminen yhdelld tietdmisen alueella ei vilttamatta vaadi konstrukti-
vistista ajattelua kaikilla alueilla. (Tynjdld, Heikkinen & Huttunen 2005, 21-23.)

Tutkimuksen kannalta sosiokonstruktionismi tarkoittaa sitd, ettd sosiaali-
nen todellisuudesta saatava tieto on sosiaalisesti rakentunutta ja kontekstiin
kiinnittyvad (Lincoln & Guba 2000, 168; Burr 2003). Tutkimusaiheeni kannalta
oleellista on moninaisuuden ja erilaisuuden kuvaamiseen kéaytetty kieli koulus-
sa. Kdytetty kieli muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa koulun arjessa.
Sosiokonstruktionistisen ajattelun mukaan eroja ilmaiseva kieli on sosiaalisesti
neuvoteltua.

Thomas (2009) pohtii inkluusion epistemologiaa. Han korostaa henkils-
kohtaisen kokemustiedon merkitystd oppilaiden erityistarpeiden huomioimi-
sessa. Kokemustieto saadaan kaytinnon tydssd, ja my0s sitd kautta on mahdol-
lista saada pdtevdd tietoa. Omasta tydstd voi saada tietoa reflektion kautta.
Thomas (emt.) kyseenalaistaa pitdytymisen yksipuolisesti tieteellisen psykolo-
gisen tiedon kautta muodostuvassa formalisoidussa tiedossa, koska se hinen
mukaansa voi johtaa vddriin johtopdatoksiin. Kentéltd tuleville kdytannon tyos-
td nousseille oivalluksille pitdisi antaa oma paikkansa. Tdsséd tutkimuksessa an-
nan taman nakemyksen mukaisesti sijaa kouluyhteisossa rakentuvalle tiedolle.

Tutkimustani leimaa narratiivisuus, joka liittyy Heikkisen (2002) mukaan
kiinte&sti etnografiaan. Tama etnografia on kertomus Kirkonkyldn koulusta, sen
pedagogisesta inkluusioprosessista. Tutkimus kertoo yksittdisten ihmisten, ku-
ten Raijan ja Kallen tarinaa, mutta myos kertomusta kouluyhteisostd. Heikkinen
(emt.) katsoo, ettd kertomukset rakentavat tietoa. Tamén tiedon rakentumisen
kasityksen hén liittdd tiedonkédsityksen muutokseen, postmoderniin laadullisen
tutkimuksen murrokseen, missd kertomuksellisuudella on eittdméttd oma paik-
kansa.

Jerome Bruner (1990, 35) ndkee kertomuksen ihmisille tapana jasentdd, or-
ganisoida ja jarjestdd kokemuksiaan, yhteyttd sosiaaliseen maailmaan ja tietoa.
Tarinat ja metaforat ovat ihmisen yleisimpid ja varhaisempia tapoja siirtdd tie-
toa. Bruner (1986) korostaa kertomuksia tietdmisen ja ajattelun muotona. Hanen
mukaansa voimme tietdd kerronnallisesti tai paradigmaattisesti. Paradigmaatti-
nen tietdmisen tapa on tyypillistd luonnontieteelle, ja se on luonteeltaan loogis-
tieteellistd. Subjektiivinen todellisuus jdsentyy fysikaaliseen maailmaan ja inhi-
millisten toimintojen maailmaan (emt. 88). Narratiivisella ajattelulla selitetdan
inhimillistd toimintaa, ja se ilment&dad ihmisen toiminnan ainutkertaisia tai erityi-
sid piirteitd. Narratiivisessa ajattelussa mieli toimii sekventiaalisesti, toiminta-
orientoituneesti ja yksityiskohtien ohjaamana. Narratiivinen ja pardigmaattinen
ajattelu tarjoavat erilaisia tapoja kasitelld havaittua maailmaa ja jarjestdd koke-
muksia. (Bruner emt., 11-13, 92; 1991.) Bruner (1991, 6-18) erittelee kymmenen
narratiivisen tietdmisen tunnusmerkkid, joista tutkimukseni kannalta keskei-
simpid ovat diakronisuus, intentionaalisuus, erillisyys, neuvoteltavuus ja kon-
tekstuaalisuus sekd todellisuuden tuntuisuus. Tutkimuksessani ajallisen muu-
toksen merkitys on tdrked. Kahden lukuvuoden aikana tehty havainnointi ja
dokumenttien kertoman liittdiminen tdhdn ajanjaksoon antaa Kirkonkyldn in-
kluusiokertomukselle ajallisen jatkumon. Todellisuuden tuntuisuus ja konteks-
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tuaalisuus liittyy kenttdtyovaiheeseen, tutkimusaineiston tuottamiseen luonnol-
lisessa kouluympéristdssd ja raportoinnissa episodien ja haastattelukatkelmien
kayttoon.

Inkluusiofilosofiassa on tdrkedd ihmiskasitys, joka pohjautuu moninai-
suuden kunnioittamiselle. Tutkimuksen viitekehys, inklusiivinen ajattelu, on
yleisesti hyvidksytty koulutuksen kehittdmisen suunta. Tdssd tutkimuksessa
ymmaérran inkluusion laajana yhteiskunnallisena ajattelutapana, mika sisaltaa
sellaiset arvot, kuten tasa-arvoisuus, oikeudenmukaisuus ja kaikkien osallisuus.
(Ks. Booth & Ainscow 2000.) Inkluusiotutkimuksen kentdssa tutkimukseni osal-
listuu pragmaattiseen diskurssiin. (ks. Dyson 1999). Tutkimuksen kaytannolli-
syys tulee esiin siind, ettd sen yhdeksi tehtdviksi nden kidytinnon koulutydn
kehittamisen. Inkluusiofilosofia muodostaa tulkintakehyksen aineiston analyy-
sissd ja muodostaa viitekehyksen tulkinnalle.

Kriittinen etnografia ja kriittinen inkluusiotutkimus katsoo tutkimuskohdet-
taan “toisenlaisin” silmin. Katson tutkimuskohdettani kyseenalaistaen koulun
arkisia kdytantojd. Liitdn timédn tutkimuksen kriittisen etnografian piiriin. Tut-
kimuksessani on piirteitd erojen tarkastelusta ja oppilaiden valikointia kyseen-
alaistavia kysymyksenasetteluja. Etnografia voi tulkita kulttuuria tai kyseen-
alaistaa vallitsevaa kulttuuria. Etnografia voidaan ymmartdd myos kriittiseksi
tutkimukseksi. Lahelman ja Gordonin (2007, 23) mukaan kriittinen etnografinen
ldhestymistapa on yhteiskunnan jdrjestyksid kyseenalaistavaa ja muutokseen
tahtadvad. Kriittisen etnografian juuret ovat kriittisen tutkimuksen perinteessa.
Kriittisesti orientoitunut etnografi pyrkii Hakalan ja Hynnisen (2007) mukaan
herdttamé&an ihmisid huomaamaan epitasa-arvoa ja epdoikeudenmukaisuutta
vallitsevissa kédytannoissad. Kriittisessd etnografiassa on my6s annettu ddni niille,
jotka yhteistssd usein jddvat hiljaisiksi tai heiddn ddntddn ei kuulla. Kriittinen
pedagogiikka ja etnografia liitetddn usein yhteen niiden metodologisten yhta-
laisyyksien vuoksi, esimerkiksi Kaarlo Laineen koulua tutkivissa etnografioissa
(1997, 2000) on kriittinen ote. Kriittinen inklusiiviseen tutkimuskenttdan paikan-
tuva etnografia voi kyseenalaistaa vallitsevia koulutuksen jdrjestimisen raken-
teita, koulun kulttuurisia piirteitd ja oppilaiden osallisuutta estdvid kdytanteitad
koulussa.

Tutkimukseni on my®ds tapaustutkimus. Tapaustutkimus on lihestymista-
pa tutkittavaan ilmioon ja nakokulma todellisuuteen tai ”“todellisuuteen” (Saa-
rela-Kinnunen & Eskola 2001, 168). Ndin ymmaérrdn myos oman tutkimukseni.
Etnografiani kertoo Kirkonkyldn koulusta, yhdestd perusopetuksen koulusta.
Etnografia on aina tietylld tavalla tapaustutkimus, siind toteutuu tutkijan osal-
listuminen ja yleensa yhden kulttuurin tutkiminen luonnollisissa olosuhteissa.

Sen sijaan Bill (2008, 42) erottaa tapaustutkimuksen ja etnografian. Hanen
mielestddn erossa keskeistd on kohde. Etnografia keskittyy tietyn kulttuurin
luonteen ymmartamiseen. Tapaustutkimuksessa sitd vastoin yksilo tai yksilot
voivat olla laajasti eri alueella, kuten esimerkiksi jonkin kansallisen organisaati-
on ammattilaiset. Tapaustutkimuksesta ei kuitenkaan voida esittdd yhtd yksit-
tdistd mddritelmé&s, vaan sitd on tehty hyvin monella tavalla. Syrjdld ja Nummi-
nen (1988) kuvaavat tapaustutkimuksen tyypillisiksi piirteiksi kokonaisvaltai-
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suutta, yksilollistdmistd, luonnollisuutta, monitieteisyyttd, vuorovaikutukselli-
suutta, arvosidonnaisuutta ja mukautuvaisuutta. Katson, ettd tutkimusproses-
sissani on 16ydettdvissd kaikki ndmé piirteet. Tapaustutkimuksen etuna voi-
daan pitdd sen kokonaisvaltaista luonnetta. Tutkimuksessani kokonaisvaltai-
suus tuo analyysiin laajan aineiston kisittelyn ja jasentdmisen haasteen. Tutki-
mustani voi nédin ollen luonnehtia etnograafis-narratiiviseksi tapaustutkimuk-
seksi. Tutkijan hiljainen tieto on ldsna koko tutkimusprosessin ajan.

Tapaustutkimus

Etnografia Tapaustutkimus

-Kirkonkylan koulu

Kouluetnografia

"Kertomuksellisuus
-inkluusioprosessi
-tarinat

Kriittinen etnografia
-kyseenalaistaminen

Narratiivi

Kulttuurin tutkimus
-kouluyhteison
toimintakulttuuri

Sosiokonstruktionismi | Tutkijan hiljainen tieto

Monitieteisyys
-kasvatustiede
-erityispedagogiikka
-sosiologia
-psykologia
Inkluusiofilosofia
-pragmaattinen
diskurssi (Dyson)

Inkluusiotutkimus

KUVIO 6  Tutkimusmenetelmien ldhtokohdat

3.2 Fyysinen kenttd ja tutkimukseen osallistujat

“Saavun ensimmadistd kertaa tutkimuskouluun. Koulu néyttdd koululta. Lahestyn
matalaa, yksikerroksista rakennusta, ehkd 1970-luvun lopun arkkitehtuuria, ulkosei-
ndssd iso kello ja leikkitelineitd pihassa. Ulko-ovia on monia, pddovea on vaikea
hahmottaa. Aulassa ajattelen, ettd koulu on hyvissd kunnossa, ehké ldhivuosina re-
montoitu, aulassa viherkasveja, oppilaiden t6itd seinélld, vitriiniin on aseteltu palkin-
toja ja kunniakirjoja. Oppilaat ovat tunneilla, tunnelma on rauhallinen ja hiljainen.
Jannitan vahén tulevaa rehtorin tapaamista, tai ennemminkin sitd, mitd opet ajattele-
vat, haluavatko he osallistua tdhdn. Kyselylomake voisi olla helpompaa kaikille.
Epévarma olo. (Tutkimuspéivakirja, 15.8.2003)
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3.21 Kirkonkyldn koulu

Kirkonkyldn koulu sijaitsee maaseutukunnassa pienehkon taajaman keskustan
liepeilld. Koulun piha-alueella on kunnan kirjasto ja urheilupaikkoja. Kauppoi-
hin ja muiden palvelujen ddrelle pddsee kévellen. Yldkoulu on rakennettu sa-
maan pihapiiriin. Kunta on védestoltdan ja kulttuurisesti varsin homogeeninen.
Se sijaitsee melko etddlld kaupungista, joten joidenkin oppilaiden tarvitsemat
palvelut, kuten puheterapeutin palvelujen saavutettavuus on hankalaa. Henki-
lskunnan vaihtuvuus on melko suurta.

Koulu on vajaa kahdensadan oppilaan tavallinen suomalainen perusope-
tuksen koulu. Perusopetuksen ryhmistd kaksi on erityisluokkaa ja kaksi yhdys-
luokkaa. Koulussa toimii aktiivinen vanhempien yhdistys.

Homogeenista kulttuuria kuvastaa hyvin se, ettd koulun oppilaista maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita on vain muutama. Kunnassa oppilasmééra va-
henee, ja kunnan itsendinen olemassaolo on vaakalaudalla. Koulu valikoitui
tutkimuskohteeksi sen vuoksi, ettd koulu on valinnut yhdeksi kehittdmisen alu-
eekseen osallistavan kasvatuksen ja opetuksen ja noudattaa ldhikouluperiaatet-
ta. Koulun ndkokulmasta inkluusiotutkimus sopi hyvin tilanteeseen, jossa poh-
dittiin inklusiivisia arvoja ja kdytantoja.

Inklusiivisen ajattelutavan mukaan erityisen tuen piirissd olevia oppilaita
tulisi olla koulussa ”“luonnollinen osuus”, sama mdaidrd kuin videstossd keski-
maédrin (ks. Ryndak ym. 1999/2000, 108-109). Kirkonkyldn koulussa tamaé peri-
aate ei tdysin toteudu, koska kouluun on sijoitettu sivukylien kyldkouluilta eri-
tyisen tuen péddtoksen omaavia oppilaita koulussa olevien erityisluokkien
vuoksi.

3.2.2 Tutkimukseen osallistujat

Kirkonkyldn koulu, vuosiluokat 1.-6., valikoitui tutkimuskentdksi sen vuoksi,
ettd sielld oli mahdollista havainnoida koulua, joka noudattaa lihikouluperiaa-
tetta. Kirkonkyldn koulu tarjoaa mielenkiintoisen ndkymaén tilanteeseen, jossa
haetaan erilaisia tapoja jdrjestdd opetus siten, ettd kaikki oppilaat voisivat saada
heille sopivaa opetusta. Koulu pyrkii tietoisesti méaritteleméddn omia arvojaan
ja loytamaan kaytannon ratkaisuja opetuksen jédrjestamiseksi.

Tutkimukseen osallistuu eri tavoin koko koulun opetus- ja kasvatushenki-
16std, opettajat, koulunkédyntiavustajat ja rehtori. Opettajien lukumédrdan vai-
kuttaa henkiloston vaihtuvuus kahden vuoden kenttityovaiheen kuluessa.
Opettajat ovat luokanopettajia, erityisopettaja, erityisluokanopettajia ja aineen-
opettaja. Koulunkdyntiavustajat tyoskentelevit joko erityisluokissa tai yleisope-
tuksen ryhmissé ja ovat joko henkilokohtaisia avustajia tai yleisavustajia luokis-
sa. Opettajista ja koulunkdyntiavustajista suurin osa on vakituisessa tydsuh-
teessa, osa tydskentelee kuitenkin sijaisina tai véliaikaisissa viroissa. Yksi opet-
taja keskeytti opettajana toimimisen kenttdtyovaiheen aikana.

Oppilaat ovat véistamattd osallistujia tutkimuksessani. Havainnoidessani
luokissa seuraan oppilaiden ja luokan aikuisten vuorovaikutusta ja oppitunnin
tapahtumia. Oppilaat ottivat minuun my®os aloitteellisesti kontaktia. Oppilaiden
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vanhempia tapasin erityisluokkien vanhemmille jérjestetyssd vanhempainillas-
sa. Tdhdn vanhempainiltaan osallistuin saamani kutsun vuoksi. Keskustelin
monien vanhempien kanssa ja otin vanhempainillassa aktiivisen roolin yhtena
toimijoista.

3.3 Etnografinen tutkimusote - miten tutkimus syntyi?

Etnografiaa on médritelty monista eri ndkokulmista. Erilaisiin méérittelyihin
liittyvat etnografian erilaiset suuntaukset ja eri puolilla maailmaa syntyneet
koulukunnat. Etnografian lajien kirjossa voi erottaa antropologisen tutkimuk-
sen perinteen, jonne voi sijoittaa etnografisen tutkimuksen juuret. Juuret ovat
siis vieraiden kulttuurien tutkimisessa. Yhteisesti etnografialla ymmaérretdan
tutkimusta kulttuurista ja ihmisten arjesta. Etnografi tekee havaintoja luonnolli-
sissa olosuhteissa, joten tutkimus on luonteeltaan naturalistista. Etnografiassa
kdytetdan vuorovaikutuksellisia tutkimusmenetelmis, kuten osallistuvaa ha-
vainnointia ja haastattelua. (Esim. van Maanen 1995; Patton 2002; Gordon &
Lahelma 2004.) Hammersley (1992, 11, 29) maédrittelee etnografian valjasti sel-
laiseksi laadulliseksi tutkimusmenetelméksi, joka perustuu havainnointi- tai
haastatteluaineistoihin ja joka pyrkii sekd tietyn ilmion mahdollisimman tds-
malliseen kuvaukseen ettd yleisempiin padatelmiin niistd ilmidistd, joihin kuvaus
perustuu. Etnografian nden Salon (1999) tavoin tutkimuksen kokoavana sateen-
varjona. Kapeammin etnografia voidaan ymmaértdd menetelménd, jossa tutkija
osallistuu tutkittavien arkeen ja havainnoi tietyn ajan yhteisossa. (ks. Hammer-
sely & Atkinson 1995).

Eskolan ja Suorannan (2003, 116) mielestéd etnografia eroaa muista mene-
telmistd siind, ettd se on ennen kaikkea kokemalla oppimista. Olen eldnyt, ko-
kenut, tuntenut ja oppinut Kirkonkyldn kouluyhteisossd yhdessd yhteison
kanssa kahden vuoden kenttdtyovaiheen ajan. Tarkeiksi tutkijan taidoiksi huo-
masin havainnointitaitojen rinnalla myoétdeldmisen ja kuuntelemisen taidon.
Kokemuksellisuus ja oppiminen ovat liittyneet koko kouluyhteisod litkuttanei-
siin tapahtumiin, mutta myos osallistumisen iloon. Kokemuksellisuus edellyt-
tad itsereflektiota. Vaikka positioni yhteisossd vaihteli taustalla olevasta tarkkai-
lijasta osallistujaksi ja toimijaksi, pyrin aina olemaan mukana yhteison jasenend,
vaikka en virallisesti yhteisoon kuulunutkaan.

Kutsun tutkimustani kouluetnografiaksi. Delamont ja Atkinson (1995)
ovat médritelleet kouluetnografian tutkimukseksi, jota tehdddn kouluinstituuti-
oissa ja kouluinstituutioista. Koulu tutkimuskenttind on monikerroksinen, ja
koulussa eldd rinnakkain monia eri osakulttuureja. Lahelma ja Gordon (2007, 19)
kirjoittavat, ettd kouluetnografian keskidssd ovat tyypillisesti olleet luokkahuo-
neen prosessit. He kutsuvat tdtd etnografian suuntausta sosiaaliseksi interak-
tionismiksi. Suuntauksessa ollaan kiinnostuneita niistd opetukseen ja oppimi-
seen liittyvistd tilanteista, jossa muodostetaan merkityksid. Tédssd lahestymista-
vassa on tarkeds, ettd tutkija oppii ymmaértdiméaan tutkimaansa kulttuuria ja sa-
malla hén osallistuu kulttuuriin.
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Tutkijan osallisuutta ovat pohtineet Guba ja Lincoln (2005), jotka esittdvat
sosiaalitieteissd tutkimuksen lihestymistavassa tapahtuneen uuden vaiheen,
jota kutsutaan nimelld participatory paradigm. Tama tarkoittaa sitd, ettd tutkija ei
tulkitse omaa toimintaansa ulkopuolisen havainnoijan toiminnaksi, vaan tutkija
rakentaa tulkintaa vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. Kuuluisa sosiologi-
nen Chicagon koulukunta painotti jo 1920-30- luvuilla tutkijan osallistumista
aktiivisesti tutkimaansa sosiaaliseen maailmaan. (Bogdan & Biklen 2003, 9-10.)

Etnografiselle tutkimukselle luonteenomaista on monenlaisten menetel-
mien samanaikainen kaytto, tutkijan osallistuminen ja aktiivisuus, kokemalla
oppiminen, havainnointi luonnollisissa olosuhteissa, tutkijan kentélld olo “riit-
tavan pitkdn ajan” ja tietojen suhteellisen strukturoimaton kerddminen. Tun-
nusomaista etnografiselle analyysille on merkityssiséltdjen hakeminen. (Syrja-
lainen 1994; Atkinson & Hammersley 1998.) Yhteistd etnografioille on kulttuu-
rista kirjoittaminen ”sisdltdpdin”, tutkimuksen kohteena on kulttuurinen tieto,
merkitys ja merkitysjarjestelmat. Geertz (1973) esittdd teoksessaan Interperation
of Culture etnografian olevan tihedd kuvausta kulttuurista. Etnografia on Lap-
palaisen (2007a, 9) mukaan ndin ymmaérrettynd tapa késitteellistdd ja teoretisoi-
da tutkittavaa ilmiot.

Koska tdmén tutkimukseni tavoitteena ei ole selittdd tutkimuksen kohtee-
na olevaa kulttuuria tai ilmictd lopullisena faktana, vaan ymmartdd ja tuoda
nikyvidksi koulun kulttuurisia ilmicitd, arvioin etnografisen ldhestymistavan
soveltuvan hyvin kulttuuriseen tutkimiseen. Pattonin (2002) mukaan etnografia
on kuvailua, analyysia ja tulkintaa, representaatiota ihmisten arjesta ja heiddn
antamista merkityksistd. Etnografia on ihmisten ja ihmisryhmien kulttuurin
tutkimusta.

Tutkimusprosessiani kuvaavat hyvin sanat kietoutuneisuus, monipolvi-
suus ja limittdisyys. Aineisto, analyysi ja tulkinta limittyvit yhteen. Seuraavaksi
esittdimani tutkimusprosessin vaiheittainen kuvaus ei tee oikeutta tutkimuspro-
sessin todelliselle etenemiselle, silld tutkimusprosessi ei istu mihinkddn kaava-
maiseen struktuuriin. Coffey ja Atkinson (1996, 11) painottavat tutkimuksen
nikemistd kokonaisuutena sen vaiheittaisesta erittelystd huolimatta. Tutkijat
ovat kuvanneet titd etnografian kietoutunutta luonnetta monin eri metaforin,
kuten sykli, kutominen ja vyyhti (ks. Lappalainen 2007a, 13). Esitdn prosessin
vaiheittaisena, koska se helpottaa monipolvisen prosessin ymmaértdmistd ja
avaa niitd tekijoitd, joita tutkimuksen kuluessa syntyi.

3.3.1 Monipolvisen prosessin eteneminen

”Etnografisessa tutkimisen prosessissa tutkimuskohde yleensi jakautuu sekd konk-
reettisesti ettd symbolisesti menemiseksi kentélle (going there) olemiseksi sielld
(being there) ja olemiseksi tddlld (being here). Viime kddessd etnografia saa muotonsa
tilanteessa, jossa tutkija on tekstinsd kanssa kahden kesken.” (Salo 1999, 17.)

Ymmarrdn oman tutkimukseni syntyneen timédn Salon kuvaaman prosessin
mukaisesti. Tutkimussuunnitelma ldhti liikkeelle inklusiivista koulun
kehittamistd koskevista kysymyksenasetteluista. Tutkimussuunnitelman esitin
kevaalla 2003.
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Tutkimussopimus tutkimuskoulun ja kunnan kanssa allekirjoitettiin
1.9.2003. Sitd ennen matkustin tutkimuskouluun, jossa tapasin rehtorin. Kes-
kustelin rehtorin kanssa tutkimuksen tarkoituksesta ja sen suorittamisen tavois-
ta. Rehtori kertoi koulusta, kouluyhteisostd ja omasta tavastaan toimia rehtorina.
Vastavuoroisesti kerroin hidnelle omasta tyturastani ja siitd, miksi olen kiinnos-
tunut tutkimusaiheestani. Selvitin, mitd kouluyhteisoltd edellyttdd etnografista
menetelmdd kdyttavan tutkijan pddstdaminen yhteisoon. Korostin tutkimukseen
osallistujien merkitystd. Painotin my0s, ettd tutkimuksen onnistumiseksi ei rii-
td, ettd sivistystoimenjohtaja ja rehtori allekirjoittavat tutkimusluvan, vaan tar-
vitaan tutkimukseen osallistujien suostumus.

Koulun henkil6std suhtautui varauksellisesti uusiin tutkimushankkeisiin
aiempien kokemusten perusteella. Taméan vuoksi kiinnitin erityistd huomiota
luottamuksellisuuden rakentamiseen heti alkuvaiheessa. Sovimmekin rehtorin
kanssa siten, ettd esittdydyn koulun véelle ja kerron tutkimuksen tavoitteista ja
tutkimusotteesta. Pidin koulun véelle informaatiotilaisuuden, jonka jilkeen
opettajat ja koulunkdyntiavustajat kokoontuivat keskustelemaan ja padtyivit
keskustelun tuloksena osallistua tutkimukseen. Jatin kouluun lyhyen kirjallisen
tiedotteen ja annoin yhteystietoni mahdollisia lisdtiedusteluja varten. Kavin
vield kouluvirastossa esittdytyméssd sivistystoimenjohtajalle, joka oli kunnan
puolelta toinen tutkimusluvan allekirjoittajista.

Tutkimuksen kenttdtyovaiheen ajaksi tutkimussopimuksessa maéaériteltiin
1.8.2003-31.7.2005. Aloitin kenttdtyovaiheen syyslukukauden alussa 2003 ja
pédédtin sen 2005 syyslukukaudella. Kuitenkin jo toukokuussa 2005, kun koulu-
yhteison vaki oli vield kokonaisuutena paikalla, tiedotin kaikille vélituntipala-
verissa kenttdtyovaiheen paattymisestd. Jatin vield yhteystietoni koululle, mika-
li joku olisi halunnut kysya ja kommentoida vield tutkimuksen suorittamista.
Tulkintani mukaan kouluyhteisossd suhtauduttiin myonteisesti tutkimukseen.
Tamén pddtelman teen siitd avoimuudesta, auttamishalusta ja ystavillisyydestd,
jonka sain koulussa kokea. Tutkimuskohteen osallisien myonteistd suhtautu-
mista tutkimukseen pidetddn etnografiassa tiarkednd (Eskola & Suoranta 2003,
106). Seuraavassa kuviossa esitdn tutkimusprosessin etenemisen vaiheet.
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KUVIO7  Tutkimusprosessin kulku

Tutkimusprosessin etenemiseen liittyi merkittdvid kdédnnekohtia, jotka sysésivit
tutkimusta liikkeelle uuteen vaiheeseen tai ylléttivdt ennakoimattomina, kéén-
teentekevind tapahtumia. Né&itd olen kuvannut ylld olevassa kuviossa. Tutki-
musprosessin alkuvaiheen tirked kadnnekohta oli tutustuminen Boothin ja
Ainscowin (2002) Index for Inclusion -teokseen. Se antoi inkluusiokasitykselleni
kdaytannon kehittamistyon ulottuvuuden. Teoksella oli oman hiljaisen tietoni
ohella merkitystd tutkimustehtdvan muotoutumisessa. Kenttdtyovaiheiden vi-
liseen kesddn ajoittui kenttikoulun opettajien vaihtuvuus. Kun kesidloman jil-
keen syksylld 2004 palasin kouluun, lihes kolmasosa opettajista oli vaihtunut.
Tamaé ei vaikuttanut ainoastaan koulun kehittdmistyohon, vaan vaati minulta
tutkijana yhteisosséd uusien ihmisten huomioimista. Kouluyhteison uusille hen-
kilsille informoin tutkimuksesta uudelleen.

Haastattelujen litteroinnin jdlkeen runsas aineisto kaipasi jasennystd. Ai-
neistoon tutustumisen ohella jérjestelin aineistoa uudelleen, teemoittelin ja luo-
kittelin. Tdma analyysivaihe oli litteroinnin ohella tutkimuksen aikaa vievin ja
tyoldin osa. Analyysiprosessin loppupuolella 16ytyi oppimisympériston késite
auttamaan laajan aineiston haltuunottoa. Inkluusiotutkimus antoi késitteita tut-
kimuksen sitomiseen teoriaan.
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3.3.2 Tutkijan paikka kentilld

Etnografina olen kiinnostunut tutkijan paikasta kenttidtyossd. Tutkijan paikkaa
voi tarkastella monella tasolla. Tutkijan positio voi liittya yleisella tasolla tutki-
jan paikkaan yhteiskunnassa. Silverman (2001) ldhestyy tutkijan positiota laajas-
ti ja erottelee kolme erilaista sosiaalitieteilijan suhdetta ympéristoonsa. Ensin-
nékin tutkija voi olla riippumaton tutkija, scholar, jolle tiede ja tieto ovat it-
seisarvoja. Toinen positio on state counsellor, joka tuottaa “valistavaa” tietoa
pédtoksenteon pohjaksi. Kolmas positio, partisan, tuottaa kriittistd tietoa yhteis-
kunnan padtoksenteon mekanismeista. Itse koin saavani kentdlld monia rooleja.
Gordon, Hynninen, Metso, Palmu ja Tolonen (2007) ovat eritelleet nditd tutkijan
rooleja kolmitasoisesti. Virallinen tutkija haastattelee, havainnoi, keskustelee,
neuvottelee, kirjoittaa ja piirtdd, informaali tutkija kisittelee tunteita ja pohtii
suhdettaan osallistujiin, fyysinen tutkija kokee omalla kehollaan tiloja ja tilan-
teita. Tutkijana toimin monissa eri positioissa. Olen selventdnyt omaa paikkaani
kentilld usean eri jatkumon avulla. N4itd jatkumoja olen 16ytanyt kuusi, todelli-
suudessa niitd on paljon enemman. Osaa en tunnista, ja osa tuntuu merkitykset-
tomilté.

Erds tarked jatkumo etnografiassa on tuttuus ja vieraus. Sijoituin tuttuus-
vieraus-akselille eri kenttdtytvaiheissa eri tilanteissa ja eri ihmisten kanssa eri
kohtaan. Kentille mennessdni olin yhteisolle vieras henkilo ja koulun vaki oli
minulle vieras. Kenttdtyovaiheen kuluessa tulimme tutummaksi. Tdaman mah-
dollisti havainnointijaksojen sijoittuminen kahden lukuvuoden ajalle. Etnogra-
fiassa on ollut yleistd, ettd tutkija menee vieraaseen kulttuuriin. Coffey (2005,
221-222) pohtii tutkijan suhdetta tuttuuteen ja vierauteen. Hanen padargument-
tinsa on, ettd tutkijana yhteisossé sisélléd olijan ja ulkopuolisen vilinen ero ei ole
suoraviivainen ja ettéd tuttuuden ja vierauden kategoriat eivit ole ennalta annet-
tuja. Coffey (emt.) toteaa, ettd tutkijan tehtdvd on asua tuttuuden ja vierauden
viliselld rajamaalla. Koin asuvani tdlld rajamaalla, mutta hetkittdin koin astu-
vani tuttuuden piiriin, ajoittain myos vierauden kehalle.

Koulu ei sindnsd ollut minulle vieras, vaan oman opettajuuteni kautta
luonteeltaan hyvinkin tuttu yhteiso. Jokainen yhteist on kuitenkin ainutlaatui-
nen, ja sielld vallitsee omanlaisensa kulttuuri. Huolta tutkijana minulle tuotti se,
ettd osa yhteisostd piti osallistumistani suotavana ja ldhestyi minua kertoen ko-
kemuksiaan ja ndkemyksiddn, osa yhteisostd suhtautui neutraalisti ja heidan
ndkemyksensd jdivat enemman taustalle. Tasapainoilin tédssa tilanteessa pyrkien
itse aktiivisesti kysyméin niidenkin ajatuksia, jotka eivit tuoneet niit4 itse esille.
Osittain tama4 jako liittyi erityisopetuksessa tyoskenteleviin ja muihin.

Liheisyys-etdisyys-jatkumolla tutkimusprosessin edetessd lihennyin
ihmisid, mutta joihinkin séilyi tietty etdisyys. En erityisen tietoisesti pyrkinyt
emotionaalisesti ldhelle ihmisid, vaan sdilytin tietynlaisen etdisyyden koko pro-
sessin ajan. En pyrkinyt henkilokohtaisesti ystdvystymddn opettajien tai avusta-
jilen kanssa. Toivoin kuitenkin kuuluvani jollain tasolla yhteisoon. Koin, ettd
yhteisd antoi minulle siind oman paikkani. Sain liikkua koulurakennuksessa
vapaasti. Vietin koulupdivind useimmat valitunnit opettajanhuoneessa tai luo-
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kissa keskustellen opettajien ja avustajien kanssa. Koulun yleinen ilmapiiri ai-
kuisten kesken oli liheinen ja lammin, joka ilmeni hyvantahtoisena huumorina,
ystédvaillisind eleind ja kiinnostuksena toisten kuulumisista. Toisenlaisiakin tun-
nelmia koulussa koettiin. Pddasiassa negatiiviset pohjavirtaukset kulkivat sy-
villd, eivdtkd ne arkisessa koulutyossd nousseet pintaan kuin satunnaisesti.
Tulkitsen, ettd osa opettajista ja koulunkdyntiavustajista kokivat minut erdan-
laiseksi ulkopuoliseksi kuuntelijaksi, joka tyokseen on kiinnostunut heistd ja
heiddn toiminnastaan koulussa. Tutkimuksen kesto ldhensi itsedni tutkittaviin
ja pdinvastoin. Laheisyys-etdisyys-jatkumolle liittyvat ldheisesti tunteet.

Tarkkailija-toimija-jatkumo. Tutkijan paikkani kouluyhteisossda maarit-
tyi myds sen mukaan, miten aktiivinen tai passiivinen roolini yhteisdssd oli.
Siirryin télld jatkumolla joustavasti paikasta toiseen, kuitenkin niin, ettd tutki-
muksen alkuvaiheessa olin enemmaén tarkkailija kuin toimija. Luokkahuoneissa
havainnoidessani roolini vaihteli tarkkailijasta apuopettajaan, jdrjestdjasta kou-
lunkdyntiavustajaan. Toimin tilannekohtaisesti. Muistiinpanoni kertovat, etta
vililld olen kyennyt tarkkaan kirjaamiseen, toisinaan taas oppituntihavaintoni
ovat ylimalkaisempia, koska toiminnallinen roolini on estdnyt tarkan kirjaami-
sen. Toiminnallinen rooli auttoi yhteis6on sisddnpddsyssd, antoi ymmaérrysta
tutkimuskohteesta ja lisdsi vuorovaikutusta opettajien ja koulunkédyntiavustaji-
en kanssa.

Opettaja-tutkija-jatkumo. Gronfors (2001, 125) toteaa tutkijan toimivan
kentilla kaksoisroolissa, kun havainnointia tarkastellaan osallistumisen kautta.
Tutkija toimii sekd tutkijan ettd yhteison jasenen roolissa. Namé voidaan pitad
osittain erilladn. Tutkittavat asettavat tutkijan sellaiseen rooliin, miké on heidan
kannaltaan ymmarrettavd. Arvioin Kirkonkyldn opettajien asettaneen minut
tutkiva opettaja viiteryhmain. Kouluyhteisossd ei tutkijan ldsndolo heritd ko-
vinkaan suurta ihmetystd. Gronforsin (emt.) mukaan osallistumalla tai havain-
nointia tehdessdan tutkijan tarkein instrumentti on héan itse. Tutkijan on tunnet-
tava omaan persoonaansa liittyvid tekijoitd, jotka saattavat vaikuttaa tutkimuk-
sen tuloksiin. Omalla kohdallani opettajan ja tutkijan roolini yhteistssa oli tdr-
ked tiedostettava asia. Usein opettajat ldhestyivdt minua nimenomaan opettaja-
kollegana. He antoivat ymmartas, ettd juuri opettajana minun on tdrked ndhda
jokin asia. My®s tutkijuus tuli esille. Olin vetdytymdassd pois erddstd keskustelu-
tilanteesta, joka kisitteli perheen, koulunkdyntiavustajan ja opettajan vilista
ristiriitatilannetta, jolloin rehtori toivoi minun pysyvan mukana, koska tdma kuu-
luu myds tutkijalle.

Asiantuntijavalta-neutraalius-jatkumo. Tutkijalle kentdlld tutkittavat
asettavat my0s asiantuntijan viittaa. Miten sdilyttdd tdssd tilanteessa puolueet-
tomuus. Ottaako tutkija kantaa jo pelkilld olemassaolollaan yhteistssd? Millais-
ta valtaa tutkija yhteisossd kayttdd? Van Maanen (1988) vdittds, ettd tutkija kayt-
tdd valtaa aina tutkimuskohteessaan ja tutkittavat tutkijaan. Jo tutkimusaiheen
sijoittuminen inkluusiotutkimuksen piiriin kuuluvaksi voi herittdd kouluyhtei-
sOn jasenissd tarpeen paikantaa tutkija ideologisesti. Haastattelutilanne, keskus-
telut ja tutkijan kysymyksenasettelut ovat vdistamaittd vaikuttamista. Pyrin kui-
tenkin tiedostamaan omassa toiminnassa mahdollisen valtaulottuvuuden. Pyrin
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myds neutraaliuteen suhteessa koulun vikeen ja varoin toiminnallani lisidmas-
td jannitteitd eri henkilosto- ja opettajaryhmien vélilld. Toisaalta haluni ymmér-
taa tutkittavien ajatuksia ja késityksid voitiin tulkita samanmielisyydeksi.

3.4 Tutkimusaineisto ja sen tuottaminen

Etnografiassa aineisto hankitaan luonnollisessa ymparistdssd, ihmisten arjessa
havainnoimalla. Tutkimuksessani aineiston kerddminen ja analyysi vuorotteli-
vat. Tutkimusaineisto koostuu kolmesta eri kokonaisuudesta: 1) kenttdmuis-
tiinpanoista, 2) haastatteluista ja 3) dokumenteista. Dokumenttiaineisto koostuu
sekd kirjallisista dokumenteista ettd visuaalisesta aineistosta. Visuaalinen ai-
neisto muodostuu valokuvista kouluympariston fyysisestd ymparistostd seka
kolmen oppitunnin kestdvéastd ryhmédtyon videonauhoitteesta. Lisdksi henkilo-
kohtaiset muistiinpanot, kuten memot, tutkimuspdivékirja sekd tutkimuspro-
sessin aikana syntyneet kisitekartat ja muut muistiinpanot, toimivat lisdaineis-
toina. Aineiston kerdsin tutkimuksen kenttdtyovaiheen aikana vuoden 2003
syyslukukauden alusta vuoden 2005 kesdkuun alkuun saakka. Esittelen aineis-
ton laadullisesti, méaéréllisesti ja ajallisesti liitteessa 1.

Alasuutarin (1995, 84) mukaan laadulliselle aineistolle on ominaista sen
ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. Nédin nden myos tdiman
tutkimuksen aineiston laadun. Aineiston olen kerdnnyt saadakseni tietoa kou-
lun kulttuurista, tiedon kerddamisen olen kuitenkin tehnyt mielessani tutkimus-
tehtdva. Alasuutari (emt. 88) nikee laadullisen aineiston ndytteend tutkittavasta
kulttuurista ja sen kielestd. Aineistoni on kertomus Kirkonkyldn koulun kult-
tuurista. Sen edustavuutta pohdin luotettavuuden tarkastelun yhteydessa. Et-
nografiassa aineiston rajaamisesta syntyy haastava kysymys. Ongelmaksi voi
muodostua aineiston laajuus. (Palmu 2007a, 141.) Monipuolinen ja rikas aineis-
to antaa my6s mahdollisuuksia, vaikka laajan aineiston hallinta tuotti tdssdkin
tutkimuksen analyysissa vaikeuksia.

Havainnosta kirjoitukseksi. Havainto muuttuu aineistoksi, ja aineisto
muuntuu tutkimusprosessin kulussa. Aineisto ldpikdy monivaiheisen prosessin
muuntuen aina laadullisesti uudenlaiseksi. Esimerkking esitdn tdstd prosessista
oppituntihavainnoinnin.

Ensimmadiseksi tutkijana valitsen oppitunnin, jolle osallistun. Valintani pe-
ruste on esianalyysin tuottamaa. Olin kiinnostunut siitd, miten eri-ikaiset oppi-
laat opiskelevat samassa luokassa. Tutkijan mielesséni haen ”poikkeustapaus-
ta”, silla padsdantoisesti oppilaat opiskelevat samanikdisten oppilastovereiden
kanssa. Poikkeustapaus voi kertoa erityisen kiinnostavaa tutkijalle. Vaikka ha-
vainnointi oli strukturoimatonta, niin kuin etnografiassa useimmiten on, suun-
taan katseeni tutkimustehtdvan kannalta oleelliseen. Havaitsen yhdysluokassa
oppilaiden auttavan toisiaan. Havaintoni muuntuvat muistiinpanoksi vihkooni,
silld oppitunti etenee ajallisesti eikd odota tutkijaa. Vililld merkintd jaa vajaaksi.
Muistiinpanovihosta merkintd muuttuu puhtaaksikirjoitusvaiheessa kirjoituk-
seksi, jota tdydenndn muistini varassa. Seuraavassa vaiheessa luen tekstid, jdr-
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jestelen aineistoa uudelleen, yhdistin muihin aineistoihin, teemoittelen, luokit-
telen ja jatkan analyysid. Esitin myos miksi-kysymyksia. (Ks. Alasuutari 1995,
217.) Kysyn, miksi yhdysluokassa oppilaat auttavat toisiaan oma-aloitteisesti.
Miksi vuorovaikutussuhteet muodostuvat tietynlaisiksi? Peilaan havaintojani
muihin tutkimuksiin ja teorioihin. Valitsen tutkimusraporttiin aineistosta
episodin. Lopuksi muokkaan ja arvioin tekstidni. Havainto luokassa on lopulta
muuntunut osaksi tutkimusraporttia. Havainnollistan tdtd polkua havainnosta
kirjoitukseksi kuviossa kahdeksan. Aineisto suodattuu moneen kertaan. Toiset
aineistokokonaisuudet kdyvit ldpi samantapaiset prosessit. Aineisto, analyysi ja
tulkinta kietoutuvat.

Episodin . Analyysi:
= . Tulkinta Tai
sijoittaminen Oppllalden ver-
- taistukea yhdys-
luokassa
Esianalyysi Puhtaaksi ~kirjoit-
kentalla taminen ja luenta
Havainnot
kenttdmuis-
Havainto: tiinpanoihin
Havainto: auttamm?n .
eri ikdiset aut- spontaania, el
Kode: .. aikuislahtoista
tavat toisiaan

yhdysluok-
ka

KUVIO 8  Polku havainnosta kirjoitukseksi
3.4.1 Osallistuva havainnointi ja havainnointiaineisto

Etnografisen tutkimusotteen pddmenetelméd on usein havainnointi. My0s tdssa
tutkimuksessa tiedon kerddmisen keskeinen menetelméd haastattelujen rinnalla
on osallistuva havainnointi. Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitan sitd, ettd
tutkija havainnoi ympaéristoddn ja osallistuu eriasteisesti tutkimuskentidn vuo-
rovaikutustilanteisiin. Havainnointiani koulussa voi luonnehtia joustavaksi
toiminnaksi. Pyrin eldmé&ddn mukana koulun hektisessda muutosherkdssd maail-
massa. Toisin kun haastattelut, jotka olivat ennalta sovittuja, havainnointitilan-
teesta toiseen siirtymiset valitsin tilannekohtaisesti. Patton (2002, 43) kiinnittda
huomiota tutkimusasetelman joustavuuteen. Tiukasti ennalta mééritellyt suun-
nitelmat eivit hinen mukaansa anna tilaisuutta nopealle reagoinnille. Joustava,
nopea reagointi antaa mahdollisuuden ymmarryksen lisdédntymiseen tutkitta-
vasta ilmitstd. Pyrin tdhdn omassa toiminnassani koulussa. Toisin sanoen tar-
tuin aina tilaisuuteen. Pyrin tekemddn havaintoja kaikissa tilanteissa, epaviralli-
sissa ja virallisissa. Toimin koulun véden ehdoilla. Bogdan ja Taylor (1975) méa-
rittelevat osallistuvan havainnoinnin tutkimukseksi, jossa on olennaista tutkijan
ja kohteiden vilinen intensiivinen vuorovaikutus tutkimuksen kohteiden sosi-
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aalisessa miljo0ssd, jossa aineistoa kerdtddn systemaattisesti. Tutkimuksessani
vuorovaikutuksen intensiivisyys vaihteli huomattavasti eri tilanteissa hiljaisesta
tarkkailijaksi aktiiviseksi toimijaksi. Pyrkimyksend ei kuitenkaan ollut toiminta-
tutkimuksen kaltainen interventio yhteisossd. Tiedostin kenttdtydvaiheen tut-
kimustilanteissa sen, ettd tutkijan ldsnéolo jollain tavoin voi muuttaa vuorovai-
kutusta yhteisossd. Tutkimuksen ajallinen kesto kuitenkin hdivytti tutkijan lds-
ndolon vaikutusta tutustumisen myota.

Gronfors (1982, 87) erottelee eri havainnoinnin tapoja. Héan jaottelee neljad
eri osallistumisastetta: 1) havainnointi ilman varsinaista osallistumista,

2) osallistuva havainnointi, 3) osallistava havainnointi eli toimintatutkimus ja

4) piilohavainnointi. Tédssd tutkimuksessa kédytin pddosin osallistuvan havain-
noinnin tapaa. Koululuokassa oppilaat ldhestyvit kaikkia aikuisia, joten huo-
maamattoman tarkkailijan rooli ei luokissa ollut mahdollinen. Tutkimuksen
alkuvaiheessa en pyrkinyt aktiiviseen roolin oppitunneilla, koska halusin kes-
kittyd oppitunnin tapahtumien havainnointiin ja muistiinpanojen tekemiseen,
mikd alkuvaiheessa tuntui varsin tyoldaltd. Gronforsin (1982, 89) mukaan raja
osallistumisen ja osallistumattomuuden vilill4 ei ole selva.

Koin osallistuvan havainnoinnin menetelmallisesti haastavaksi. Havainto-
jen kirjaamisprosessin koin tyolddksi ja harjoittelua vaativaksi. Huomasin, ettd
havainnointijaksojen siséllyttiminen kahden lukuvuoden ajalle sisélsi monia
etuja. Havainnoin yhteensa 38 havainnointipdivad keskimdarin 2-3 pdivan syk-
leissd. Jaan osallistavan havainnoinnin Kirkonkyldn koulussa kahteen eri jak-
soon. Ensimmadisen vaiheen voi sijoittaa lukuvuoteen 2003-2004 ja toisen vai-
heen lukuvuodelle 2004-2005. Aloitin aineiston kerddmisen havainnoimalla
luokissa. Koulupdivén aikana vietin luokissa keskimddrin kuusi tuntia. Lisdksi
tein havaintoja yhdessd vanhempainillassa sekd tiistaiaamujen opettajien pala-
vereissa ja vélituntipalavereissa. Osallistuin koulussa pidettadviin koulun kehit-
tdmishankkeen kaikkiin kokouksiin. Yhden kehittdmiskokouksen dénitin. Ha-
vainnointijaksoille sisdltyi paljon keskusteluja eri koulupéivan tilanteissa opet-
tajainhuoneessa, kaytavilld, ruokaillessa ja monissa muissa tilanteissa koulun
vden kanssa. Havainnoin yhtd luokkaa lukuun ottamatta kaikkien luokkien op-
pitunneilla. Oppitunnille osallistumiseen pyysin aina erikseen luvan ennen
tunnin alkua opettajalta. Kukaan opettajista ei kieltdinyt mukanaoloani. Yksi
opettaja toivoi yhden kerran, ettd en tulisi matematiikan tunnille mukaan. Han
kertoi, ettd ajattelee, ettd hdnen tapansa opettaa jakolaskua ei ole oikea tapa. Ker-
roin, ettd tehtdviani ei ole arvioida opettajan hyvyyttd, pddtin kuitenkin olla
osallistumatta tunnille. My6hemmin opettaja toivotti tervetulleeksi luokkaansa.

Havainnoinnin tasot. Metodioppaissa on usein todettu, ettd “kaikkea” ei
voi havainnoida. Luokan havaintoavaruus kasittdd lukemattoman méaaran sa-
manaikaisia tapahtumia, erilaisia muuttuvia vuorovaikutustilanteita, siirtymid,
erilaisia vuorovaikutuksen lajeja, fyysisen ympériston ja sen jarjestyksen, oppi-
materiaaleja ja vélineitd ja niiden kdyttod, ajan kulumista, opettajan toimintaa,
oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta, keskeytyksid, hilindd ja hdirioitd, pu-
heenvuoroja, kuulutuksia, ylldttavid tapahtumia, oppilaiden erilaisia tarpeita,
kurinpitoa, opetusmenetelmid, kysymyksid ja tehtdvien tekemistd. Mainitsin
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tdssd vain muutamia luokan havaintoavaruuteen kuuluvia tekijoitd. Miten tut-
kijana ldhestyn titd epamaéiriistd ja rajatonta kenttdd? Aineiston kokoamista ja
analyysid voi metaforana verrata kapenevaan tunneliin (Bogdan & Biklen 2003).
Tunnelin suulla, tutkimusprosessin alussa pyrin laajaan nidkemykseen, havain-
noin saadakseni yleiskuvaa kulttuurista. Tutkimusprosessin kuluessa kavennan
nikokulmaani tunnelissa, fokusoin havainnointia tiettyihin kohteisiin. Kohteet
méadrdytyvit tutkimusprosessin alun esianalyysin perusteella, joten esianalyysi
alkaa jo kenttiatyovaiheessa.

Esitan seuraavaksi kolme havainnoinnin tasoa: yleiskuvan luomisen, koh-
dennetun havainnoinnin ja havainnoinnin siitd, mit4 ei tapahdu.

I Taso: yleiskuvan luominen. Aloitin havainnoinnin ilman ennalta maariteltya
havainnointikategorioita. Tarkkailin, tunnustelin ja kuulostelin tapahtumia op-
pitunneilla, kdytadvissd, ruokailussa, aikaa ennen oppituntia ja oppituntien jal-
keen, koulun pihalla, siirtymaétilanteissa, kansliassa, opettajanhuoneessa ja vli-
tunneilla. Vietin aikaa koulussa pyrkimyksend ymmaértdd kulttuuria, tutustua
koulun tapaan toimia, luokkahuoneen tapahtumia ja kulttuuria. Kéytin aikaa
tutustuakseni opettajiin ja koulunkdyntiavustajiin. Samalla annoin itselleni ai-
kaa rauhassa asettua tutkijan rooliin, kehittymé&&dn havainnoijana ja oppia ym-
mértdmddn, mitd oppituntitapahtumien kulussa on oman tutkimukseni kannal-
ta oleellista. Kun tulin ensimmadisen kerran koululuokkaan, esittdydyin oppilail-
le ja kerroin, ettd olen mukana oppitunneilla, silld olen kiinnostunut siitd, mita
koulussa tapahtuu. Oppilaat suhtautuivat rauhallisesti vieraan tuloon luokkaan,
silld he olivat tottuneet useamman aikuisen ldsndoloon luokassa. Esitdn seuraa-
vassa havainnointini toteutumisen eri konteksteissa.

Oppituntihavainnoinnissa kohdensin havainnointini sekd oppitunnin ylei-
siin rakenteisiin ettd yksityiskohtiin. Merkitsin muistiin oppitunnin kulun. Va-
lintani kohdistui erityisesti oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen seka
opettaja—oppilas-vuorovaikutussuhteisiin. Havainnoin fyysisti tilaa ja sen kayt-
tod, opetusmenetelmien kayttod, oppilaiden ryhmittelyd oppitunnilla ja luokan
vuorovaikutussuhteita. Tutkailin luokan ilmapiirid. Katseeni kiinnittyi erityises-
ti tutkimustehtdvan kannalta keskeiseen kohteeseen, oppilaiden moninaisuu-
den huomioimiseen oppitunnilla eri konteksteissa.

Roolini ja tehtdvani oppitunnilla vaihtelivat. Valilld istuin luokan taka-
osassa kirjoittaen muistiinpanoja, vélilld roolini muistutti koulunkédyntiavusta-
jan roolia. Kiertelin luokassa ja autoin oppilaita. Toiset opettajat antoivat minul-
le pienid tehtdvid, joskus otin itse aktiivisen roolin. Néit4d tehtdvid olivat esimer-
kiksi tehtdvien tarkastaja, luokan jarjestely, jumppamattojen kantaminen, tar-
vikkeiden jakaminen ja oppilaan vieressd istuminen. En kuitenkaan ottanut
pddvastuuta ryhmaéstd misséddn tilanteessa.

Oppituntien ulkopuolinen havainnointi. Koulun palaveri- ja kokoustilanteissa
olin tarkkailija ja merkitsin muistiin mahdollisimman paljon puheenvuoroista ja
tilanteen ilmapiiristd. Palavereissa kiinnitin huomiota siihen, kuka kayttdd pu-
heenvuoroja ja minkélaisista asioista koulun YT-kokouksissa puhutaan. Aikuis-
ten yhteistoimintaa havainnoin koulun eri tiloissa, luokissa, opettajanhuoneessa
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ja kaytavilld. Padasiallisesti havainnoin opettajien ja koulunkédyntiavustajien
yhteisty6td, mutta my06s opettajien ja avustajien keskindistd yhteistyotd. Epavi-
rallisia havainnointitilanteita olivat valitunnit, ruokailutilanteet, op- pituntien
alut ja epéviralliset keskustelut koulun vden kanssa koulun eri tiloissa.

II Taso: kohdennettu havainnointi. Katseeni muuttui tutkimuksen edetessa.
Katsoin koulua toisin, koska aloin ymmartdd ja ndhda siitd enemmaén. Opetta-
jankatseeni viheni ja tutkijankatseeni sai lisdd tilaa. Alustavan jo kentlld tapah-
tuneen raaka-analyysin pohjalta, kuuntelemieni haastattelujen ja alustavien ka-
sitekarttojen ja muiden hahmotelmien pohjalta fokusoin havaintojani toisessa
vaiheessa koulun aikaan ja fyysiseen tilaan. Oppituntihavainnoista keskityin
havainnoimaan yhdysluokkia ja joitakin erityisluokan tunteja. Kohdennetussa
vaiheessa seurasin kahden yksittdisen oppilaan kahden koulupdivdan aamusta
koulun loppumiseen saakka. Valitsin oppilaiksi aiemman tiedon pohjalta sellai-
set oppilaat, joilla oli oppitunteja sekd yleisopetuksen ryhmdssé ettd erityisluo-
kassa. Kuljin koulupdividn ajan oppilaan mukana eri tilanteissa. En pyrkinyt
vaikuttamaan tilanteisiin tai ottanut aktiivisesti kontaktia toimijoihin. Halusin
ndin saada toisenlaisen ndkokulman koulun arkeen vastapainona muulle ha-
vainnoinnille, jossa olin p&ddasiassa aktiivisessa roolissa.

IIT Taso: Mitdi ei tapahdu. Kouluympdriston havainnoinnissa havainnoin p&a-
asiassa sitd, mitd tapahtuu, aktiivista toimintaa, vuorovaikutusta, liikettd ja d&-
nid. Pyrin kuitenkin havainnointitilanteissa pitimddn mielessdni sen, ettd on
tarkedd havainnoida myo6s “hiljaista” puolta koulussa. Toiminnallisuus ja hdlina
peittavét helposti alleen sen, mika ei ndy tai mitd ei tapahdu. (Patton 2003; Pal-
mu 2007b.) Pattonin (2003, 295-297) mielestd on tdrkedd havainnoida myos sitd,
mitd ei tapahdu. Tarkeét ei-ndkyvit havainnot voivat olla sellaisia, joita koulus-
sa luullaan tapahtuvaksi, mutta joita ei kuitenkaan tapahdu. Koulussa tima voi
tarkoittaa sitd, ettd opetussuunnitelmassa ja muissa asiakirjoissa edellytetdan
tiettyjd seikkoja, mutta kuitenkaan tutkijana ei voi havaita kyseisten ilmiéiden
olemassaoloa. Téllainen havainto oli esimerkiksi keskustelun véhiisyys luok-
kahuonevuorovaikutuksessa.

Kenttimuistiinpanot. Muistiinpanovilineind koulun eri tilanteissa olivat
kyné ja ruutuvihko. Merkitsin muistiin mahdollisimman nopeasti sen, minka
kykenin itse tilanteessa. Usein tein muistiinpanoja heti vélitunnilla tai havain-
nointipdivan jdlkeen. Tdydensin muistiinpanoja aina, kun se oli mahdollista,
usein tunnin jdlkeen, koulupédivin jdlkeen tai samana iltana yopyessani tutki-
muspaikkakunnalla. Bogdan ja Biklen (2003, 120-124) erottavat kuvailevat ja
reflektiiviset kenttdimuistiinpanot. Kuvailevat muistiinpanot ovat kuin sanalli-
nen kuva tilanteesta, ihmisistd, tapahtumista ja keskusteluista, joita havainnoi-
daan. Reflektiivisissd muistiinpanoissa on enemmain kyse tutkijan ideoista ja
viitekehyksestd. Kuvailevissa kenttdmuistiinpanoissa on tdrkedd, ettd merkitsee
muistiin mahdollisimman tarkasti havainnon eikd tee tilanteessa itse nopeita
tulkintoja. Reflektiivisissd muistiinpanoissa merkitsin usein jo tutkimuskoulus-
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sa henkilokohtaisen kommentin merkinnalld HK havainnon perddn. Tamén voi
ymmartdd erddnlaiseksi esitulkinnaksi.

Koska havainnointini koulussa oli strukturoimatonta, kehitin oman muis-
tiinpanojen merkitsemistekniikan. Kéytin tiettyjd lyhenteitd sujuvuuden lis&da-
miseksi ja jouduin tekemddn nopeita valintoja siitd, mitd merkitsin muistiin.
Tdamad on tutkijan valintaa. Tekniikan harjoittelu riittdvasti ennakkoon olisi voi-
nut helpottaa kenttatyovaiheen alun havainnointimuistiinpanojen merkitsemis-
ta.

3.4.2 Etnografinen haastattelu ja haastatteluaineisto

Opettajien, koulunkdyntiavustajien ja rehtorin haastattelut muodostavat ha-
vainnointiaineiston rinnalla tutkimuksen p&ddaineiston. Etnografinen haastattelu
on kenttddn kiinnittyvadd (Palmu 2007a, 167). Tutkimuksessani tdma tarkoittaa
sitd, ettd aloitin haastattelut vasta tutkimusprosessin alkupuolen havainnointi-
jakson jdlkeen. Olimme jo ehtineet tutustua koulunkdyntiavustajien ja opettaji-
en kanssa. Olin havainnoinut ldhes kaikissa luokissa ja kdynyt paljon keskuste-
luja koulun véden kanssa ennen haastattelujen aloittamista. Tamé helpotti luon-
tevan kontaktin luomista, koska oli ehtinyt syntya yhteisesti jaettavia tilanteita
ja yhteistd kokemuksellista maaperdd. Haastattelussa viittasin itse aiemmin
luokissa havaitsemiini tapahtumiin ja haastateltavat tekividt samoin. N&in ha-
vainnot ja haastattelut muodostivat toisiaan tiydentdvan kokonaisuuden. Ai-
neistojen vuoropuhelu kentilld toteutui. Tolonen ja Palmu (2007a, 92) korosta-
vatkin etnografisessa haastattelussa haastattelukysymysten muotoutumista
kenttdtyon ohessa. Kysymykset muuttuvat kenttidtyon kuluessa, ja ensimmadisen
ja viimeisen haastattelun teemat poikkeavat usein selvdasti toisistaan. Omassa
tutkimuksessani tutkimuksen edetessd mukaan tuli uusia teemoja, kuten kou-
lun aikakdsitykseen liittyvid teemoja ja opettajien ja avustajien yhteistoimintaa
aiempaa selkeampi korostuminen. Haastatteluteemat esitédn liitteessd 2.

Haastatteluista muotoutui kuitenkin aina yksilollisid keskusteluja, joilla oli
oma ominaisluonteensa. Tdhdn vaikutti ainakin haastateltavan ja haastattelijan
vilisen vuorovaikutuksen laatu, haastateltavan motivaatio kertoa itsestddn ja
haastateltavan ennakkokésitys tutkijasta. Lasndolo ja kontekstuaalisuus luon-
nehtivat etnografista haastattelua (Tolonen & Palmu 2007, 97). Toiset haastatte-
lut olivat luonteeltaan dialogeja, joissakin haastatteluissa oma haastattelijan
roolini oli selkeimmin kysyjan rooli, jossa esitin kysymyksid ja haastateltava
vastasi niihin. Pyrin vilttdim&ddn luonteeltaan teknistd kysymys-vastaus-
haastattelua. Téllaisia haastatteluja kuitenkin oli muutamia.

Patton (2002, 348-360) ryhmittelee erilaisia haastattelun kysymystyyppeja:
kokemukseen ja kdyttaytymiseen liittyvat kysymykset, tunnekysymykset, mie-
lipide- ja arvokysymykset, tietokysymykset, aistimuksiin liittyvat kysymykset
ja taustoittavat kysymykset. Kdytin nditd kaikkia kysymystyyppejd, kuitenkin
painottaen tutkimuksen kannalta oleellisia kysymystyyppejd. Kysyin tunneky-
symyksid (esim.”miltd tdimad sinusta tuntui?”), taustoittavia kysymyksia ("kerro
tyOhistoriastasi?”), mielipide- ja arvokysymyksid (“mitd ajattelet koulun tavasta
jdrjestdd erityisopetus?”) ja kokemukseen liittyvid kysymyksid (“kerro, miten
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olet kokenut ryhmityot luokassasi?”). Kysymysten suunnittelussa voi ottaa
huomioon myo6s aikaulottuvuuden menneisyys-nykyisyys-tulevaisuus-
akselilla. (Emt., 351.) Parhaiten toimivat kysymykset, jotka jattivdt riittdvasti
tilaa haastateltavalle tuoda esiin myds sellaisia teemoja ja ndkokulmia, joita en
siséllyttanyt kysymyksiin lainkaan. Jotkut haastateltavista selvasti halusivat
antaa oman panoksensa tutkimukseen ja tuoda opettajan tai koulunkdyntiavus-
tajan ddnen osallistavaa koulua késittelevddn tutkimukseen.

Haastattelin kaikkia koulun opettajia ja koulunkdyntiavustajia sekd rehto-
ria. Nauhoitin kaikki haastattelut. Koska henkilokunnan vaihtuvuus kahden
lukuvuoden taitteessa oli suuri, yksittdisid haastatteluja on enemmaén kuin kou-
lussa samanaikaisesti tyoskentelevien opettajien ja koulunkdyntiavustajien lu-
kumdara. Yksi opettaja jdi virkavapaalle siten, ettd haastatteleminen ei endd ol-
lut mahdollista, toisen opettajan kohdalla opettajaa kohdanneen kriittisen tilan-
teen vuoksi haastattelu jéi ldhinna lyhyeksi tapaamiseksi ja my6hemmin opetta-
ja joutui jattam&dn koulutyon Kirkonkyldn koulussa. Toiselle haastattelukier-
rokselle valitsin tutkimuskysymysten kannalta neljd avaininformanttia, joita
olivat rehtori, koulunkdyntiavustaja, luokanopettaja ja erityisopettaja.

Haastattelujen luonne. Varauduin haastattelutilanteisiin mukanani haas-
tattelujen teemat aikomuksenani haastatella puolistrukturoidun haastattelun
periaatteiden mukaisesti. Haastatteluteemat olivat syntyneet esiymmarrykseni,
kirjallisuuden ja osallistuvan havainnoinnin pohjalta. Sovelsin haastattelutee-
moja opettajien, koulunkdyntiavustajien ja rehtorin haastatteluissa kunkin
tyonkuvaan sopiviksi.

Tavoitteeni oli edetd varsin vapaasti haastateltavaa kuunnellen ja antaa
haastateltaville mahdollisuus kuljettaa keskustelua haluamaansa suuntaan ja
nostaa esiin omiakin teemoja. Aikomukseni toteutui osassa haastatteluissa, to-
dellisuudessa yksittdiset haastattelut varioivat varsin paljon. Haastattelujen
luonne vaihteli puolistrukturoiduista teemahaastatteluista avoimiin haastatte-
luihin. Yleisin haastattelu oli luonteeltaan keskustelunomainen tilanne, joka
eteni véljasti tukeutuen haastatteluteemoihin. Kvale (1996) esittdd kasitteen tut-
kimuskeskustelu. Jotkut haastattelut olivat tutkimuskeskustelun luonteisia.
Muutama haastattelu keskittyi opettajan oman jaksamisen kysymyksiin opetta-
jan tekemdn aloitteen vuoksi. Kunnioitin t&lldin haastateltavan valintaa. Ar-
vioin, ettd tilanteen muuttaminen kysymys-vastaus haastatteluksi olisi ollut
vakindistd. Haastattelusta muodostui tilanne, jossa ldhinnd kuuntelin opettajaa,
ja haastattelusta muodostui avoin.

Haastattelutilanne. Haastattelutilanteesta kehkeytyy ainutkertainen kah-
den ihmisen vélinen kohtaaminen. Haastattelutilanteessa kohtaavat kaksi toisil-
leen ldhes vierasta tai jonkin verran tuttua ihmistd, joiden tavoitteet tilanteen
suhteen voivat vaihdella. Lyhyen kahdenkeskisen tapaamisen aikana tutkija
pyrkii yhteyteen toiseen ihmiseen, haastateltavaan. (Patton 2002; Eskola & Suo-
ranta 2003.) Tavoitteeni haastattelijana oli saada uutta tai tdydentdvdd tietoa
koulun kulttuurista. Pyrin ilmaisemaan oman kiinnostukseni juuri kyseisen
haastateltavan ajatuksia ja k&sityksid kohtaan. Toivon, ettd onnistuin luomaan
haastateltavaa kunnioittavan ilmapiirin. Pyrin itse ottamaan kuuntelijan roolin.
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Oman puheeni madrd vaihteli eri haastattelukerroilla. Haastateltavan tarve
tuoda omia teemojaan esiin varioi yksilollisesti. Teemat painottuivat eri tavoin
eri haastattelukerroilla. Jokaisen haastattelun alussa kerroin pyrkimyksestani
hdivyttdd haastateltavan henkil6llisyys ja kerroin, ettd nauhoitan haastattelun.
Haastattelun loputtua kirjasin jokaisesta haastattelusta joitakin huomioita ilma-
piiristd, arvioin haastattelun avoimuuden ja luottamuksellisuuden astetta sekd
kirjasin keskeytykset. Haastatteluja kertyi kaikkiaan 32, jotka pidettiin koululla
pddosin vararehtorin kansliassa, varatilana toimi osa-aikaisen erityisopettajan
luokka. Haastattelutila 16ytyi helposti ja joustavasti, koska vararehtorin kanslia
oli useimmiten tyhjd. Haastattelin sekd koulupédivan aikana ettd koulupdivan
jalkeen. Haastattelut kestivat tavallisimmin 45 minuuttia kestdvan oppitunnin
ja valitunnit molemmin puolin oppitunteja. N&in toteutuneet haastatatelut kes-
tivdt keskimddrin vdhan yli tunnin. Koulupdivén jdlkeen ja kesdkuussa 2004
tehdyt haastattelut olivat kestoltaan jonkin verran pidempié.

Tutkimuksen kenttityovaihe ajoittui opetussuunnitelman uudistamisen
aikaan. Koulussa otettiin kiyttoon alkuopetuksen uudet opetussuunnitelmat
2003, ja ylempien luokkien opettajat tyostivdt kunta- ja koulukohtaisia opetus-
suunnitelmia. Uusien perusteiden mukaiset opetussuunnitelmat otettiin kayt-
toon kaikilla vuosiluokilla viimeistddn syksylld 2006. Tama uudistusprosessi on
saattanut aktivoida joitakin opettajia pohtimaan opetussuunnitelmallisia seik-
koja, mika ehkd vaikutti heidén haastatteluihinsa.

Tolonen ja Palmu (2007, 111) pohtivat onnistuneen etnografisen haastatte-
lun piirteitd kahdesta ndkokulmasta. Ensimmdisestd nikokulmasta tarkasteltu-
na tutkija saa uutta, kiinnostavaa tietoa kentdn tapahtumista, tutkittavista itses-
tdan ja kuulee tarinoita. Nédiden perusteella tutkija voi jasentdd uudelleen tut-
kimustaan. Toisesta ndkokulmasta voi tarkastella sitd, millaisen jéljen haastatte-
lut jattavat yhteisoon. Haastattelulla voi olla tirked merkitys haastateltavalle,
silld hdn voi kokea antavansa arvokasta tietoa tutkijalle. N&din haastattelulla on
my0s sosiaalinen vaikutus kentélld. Tulkitsen haastattelujen merkitystd Kirkon-
kyldn koulussa siten, ettd osa haastateltavista koki itselleen tdrkedksi olla mu-
kana tutkimuksessa antamassa opettajan tai koulunkdyntiavustajan dénen tut-
kimukseen. Joillekin haastateltaville haastattelu kuului pikemminkin suotavaan
kayttaytymisen piiriin ilman erityisid merkityksia.

Litteroin haastattelut sanasta sanaan. Litteroinnissa merkitsin nékyviin
tulkintani mukaan merkitykselliset tauot puheessa, jotka joskus tulkitsin epé-
varmuuden tai himmennyksen merkiksi.

3.4.3 Dokumenttiaineisto

Kokosin dokumenttiaineiston koulun henkilokunnan kanssa. Dokumenttiai-
neisto olisi ilman heidédn osallistumistaan jadanyt ohueksi. Koulunkédyntiavusta-
jat tekivdt pyynnostdni erityisluokkien oppilaista selvityksen siitd, millaisissa
ryhmissd oppilaat opiskelivat viikon mittaan ja kuka heitd opettaa. Oppilaiden
vanhemmat antoivat kirjallisen luvan HOJKSien kayttamisestd tutkimusaineis-
tona. Pyysin ndmd luvat vield henkilokohtaisesti vanhempienillassa jokaiselta
vanhemmalta erikseen, koska HOJKSit siséltdvit paljon salassa pidettdvad tie-
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toa. Opettajat avustivat kuvauslupien pyytdmisessd vanhemmilta ja rehtori an-
toi kayttooni koulun kehittimishankkeen materiaalia. Kouluvirastosta sain
kunnan erityisopetustilastot kouluittain. Visuaalinen dokumenttiaineisto koos-
tuu valokuvista koulun fyysisestd ympéristostd ja kolmen maantieteen oppi-
tunnin videonauhoitteesta.

Bogdan & Biklen (2003) luokittelevat dokumentit virallisiin dokumenttei-
hin, henkilokohtaisiin dokumentteihin ja nykykulttuuria edustaviin dokument-
teihin. Kerddaméani dokumenttiaineisto sisdltdad suurimmalta osaltaan virallisia
dokumentteja, kuten erilaisia hallinnollisia asiakirjoja, hankemuistioita, muita
muistioita, erilaisia asiakirjoja, tiedotteita, HOJKS-asiakirjoja ja Kirkonkyldn
koulun jdrjestyssddannot. Lisdksi sain kdyttooni opettajille ja koulunkdyntiavus-
tajille tehdyn kyselyn tulokset. Kyselylomakkeen avulla keritty tieto koski in-
tegraation toimivuutta koulussa. Henkilokohtaisiin dokumentteihin kuuluvat
luokkalehdet, paikallislehdessa julkaistu tutkimuskoulua koskeva lehtiartikkeli,
oppilaiden piirrokset ja kenttdtyossad syntyneet erilaiset muistiinpanot.

3.4.4 Henkilokohtaiset muistiinpanot: tutkimuspiivikirja

Kirjoitin tutkimuspéivan jdlkeen pdivan kulun tutkimuspéividkirjaani muistin-
varaisesti tukeutuen havainnointimuistiinpanoihini. Todellisuudessa kaikista
péivistd en saanut kirjoitettua. Joskus tutkijan oman arki esti tutkimuspéivakir-
jan kirjoittamisen. Ndissd kirjoituksissa kuvasin henkilokohtaisia tunteitani ja
omia vaikutelmiani. Seuraavat katkelmat sisiltyvit tukimuspaivékirjaan:

“Tulen ennen ensimmadista haastattelua opehuoneeseen, jonne jitin péillysvaatteeni.
Ystavillisid tervehdyksid, olo tuntuu kotoisalta, vdhan kun tulisi opetushommiin
normaalisti. klo 9 aamulla alkaa ensimmé&inen haastattelu, sovittu edellisend paivana
Saaran kanssa.

Saaran haastattelu sujuu mielestini hyvin. 9.45 rehtori tulee kansliaan tuomaan
papereita kesken haastattelun, haastattelu on tosin lopuillaan. Vihén sahlaysta tulee.
Haastattelun jalkeen pyydan Timolta haastattelu/keskusteluaikaa. Timo kertoo, ettad
kokee tillaiset keskustelut oikeastaan virkistdviksi (ajattelen, ettd joku kuuntelee
hénté ja on rauhallinen hetki koulun hektisessda menossa).

Kévdisen erityisluokassa, juttelua Siljan avustajan ja Siljan kanssa. Silja on lah-
dossd puheterapiaan. Reissuun menee melkein koko pédivd - mietin, ettd on se kum-
ma, ettei puheterapeutteja ole ldhempind, lapsen pitdd reissata - rankka péivi ja ran-
kat siirtymiset. Terapia kestdd tunnin ja matkat kolme. ?! Havainnoin 2 a:n liikunta-
tuntia, ulkona 30 min luistelua. Ryhmaéssa 3 aikuista 20 lasta. Mikon oma avustaja on
mukana, tunnille osallistuu kaksi oppilasta pienryhmaéstd, jolloin heiddn mukanaan
tulee avustaja. Tdssd tdman systeemin hyvid puolia, tunnille saadaan riittavasti ai-
kuisia, kun toimitaan yhdessa.

klo 12.15-13 Kédyn seuraamassa pienryhmaéssa: 6 oppilasta ymppad, pikkukeit-
tiossd Risto harjoittelee avustajan kanssa lukemista, kaksi oppilasta kirjastossa teke-
madssd avustajan ohjaamana didinkielen tehtdvid. Auttelen yhtd oppilasta ympantun-
nilla. Havaintojen kirjaamista.13.30 Hannun haastattelu, joka loppuun n. 14.15.

Kaiken kaikkiaan hyvia pédivé, paljon aineistoa, hyvad mieli. Nyt kun tuntuu
helpolta olla koulussa, timé alkaa loppua.”

Edellistd huonompaa pédivédd kuvaa seuraava paivikirjamerkinté:

“"Myohéssd. Oli nolo mennd aamupalaveriin hiipien, ettd ei hdiritsisi toisia. Kaikilla
opeilla kiire tunneille, en ehdi sopia oikein mitddn. Jd4n opehuoneeseen ensimmdi-
seksi tunniksi hengailemaan. Ei kahvia. Mietin sen keittdmistd, ei ole ehkd tapana
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juoda tdhédn aikaan kahvia. En keitd. Terveydenhoitaja ja siistijd kdytdavt opehuonees-
sa. Juttelen molempien kanssa. Kirjoitan pdivékirjaa ja selaan lukujdrjestyksid. Poy-
délla lojuu monenlaisia esitteitd, tiedotteista kopioin muuutaman mkaan (dokument-
tiaineistoa). Vilitunnilla sovin Suvin luokkaan menemistd, lyhyelld vilitunnilla ei
ndy muita. Luokka menee luistelemaan, itselld tdysin sopimattomat varusteet luiste-
lutunnille.”

3.5 Merkityksid hakemassa - analyysi ja tulkinta

Laadullisen tutkimuksen analyysissa haetaan useimmiten merkityksia ja niiden
muodostamia merkitysrakenteita sekd esitetddn niiden tulkintoja. Kysytdédn,
mitd on ilmion takana.

"Tutkimukseni on ladullinen aineistoldhtéinen tutkimus ja sen analyysi
etenee induktiivisesti.” Niin kirjoitin tutkimussuunnitelmaani kevaalla 2003.
Tutkimukseni ldhtokohta on induktiivinen. Se tarkoittaa Moilasen ja Raihan
(2001, 50) mukaan sitd, ettd tutkija saa aineistoonsa tutustuessaan vihjeitd siitd,
millaiset merkityksenannot ovat hedelmallisimpid tai mielenkiintoisimpia. Ana-
lyysiprosessin puolen vilin tiimoilla tormésin kysymykseen teoriasta ja aineis-
toldhtoisyydestd, koska olihan minulla analyysissa tulkintakehyksend inkluusi-
vinen viitekehys.

Useat tutkijat metodikirjallisuudessa ovat pohtineet aineistoldhtdisyyden
olemusta tai erityisesti sitd, onko aineistoldhtdisyys ylipdatdan mahdollista (ks.
esim. Tuomi & Sarajdrvi 2003). Eskolan (2001) jaottelu aineistoldhtoiseen, teo-
riasidonnaiseen ja teorialdhtoiseen analyysiin sopi tdiméan tutkimukseni analyy-
sin tarkasteluun.

Analyysini alkuvaihetta voi kutsua aineistoldht6iseksi, myohemmin teo-
riasidonnaisuus lisddntyi. Pddttelyn logiikka tutkimuksessani on abduktiivinen.
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 322-328 ) pohtivat abduktiivisen paitte-
lyn olemusta ja tdhdentédvit, ettd abduktiivinen paittely tekee havaitusta ilmi-
Ostd tietyssd tilanteessa ymmadrrettivimmaén ja tarjoaa syyselityksen, mutta ei
osoita sitd todeksi. Tutkijat nojautuvat Peireen kasitykseen abduktiosta, jossa
abduktio on uusien késitteiden ja selittdvien teorioiden luomisen prosessi. Yllat-
tavan ilmion tai aikaisemman tiedon kanssa yhteen sovittamattoman tiedon
selittdmiseksi luodaan olettamus, jonka avulla kyseinen ilmi6 tai asia voitaisiin
selittdd. Abduktio ei pyri esittdimddn loogisesti sitovia padtelmid toisin kuin de-
duktiivinen pééttely. Abduktiivinen pééttely tapahtuu teoreettisen ja kaytan-
nollisen taustatiedon varassa. Tdssd tutkimuksessa osallistavan kasvatuksen ja
opetuksen ajatus ja siithen liittyvad késitys oppimisen vuorovaikutuksellisesta
luonteesta muodostavat taustalla olevan taustatiedon.

Analyysissd voi erottaa kaksi nidkokulmaa, osallistujien ja tutkijan, joita
voi kutsua antropologian piirissd syntyneilld termeilld emic ja etic. Tutkijan
luomia kategorioita voidaan kutsua etic-tyyppisiksi ja osallistujien luomia emic-
tyyppisiksi. Tutkimuksessa nama nakokulmat voivat tdaydentdd toisiaan. (Peréa-
kyld 1995, 120-121; Patton 2002, 267.) Tutkimuksessani kédytin molempia luokit-
teluja. Kenttdtyovaiheessa ja tutkimuksen alkupuolella painottui emic-
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nédkokulma, joten osallistujien tekemat erottelut ovat keskeisempid kuin tutkijan
luokittelut. Tulkintavaiheessa korostui etic, tutkijan tekemdt kategoriat.

3.5.1 Etnografinen kirjoittaminen

Sanan etnografia alkujuuret ovat kreikankielen sanoissa graphia (kirjoitus, piir-
tdminen, kuvaaminen) ja ethnos (heimo, kansa, ihminen, ihmisryhmd). Salon
(2007, 227) mukaan etnografia on kulttuurista kirjoittamista. Tutkimukseni on
tdimédn ndkemyksen mukaan siis kirjoitus Kirkonkyldn koulun kulttuurista.
Koulun eldmé&n monisyisyyttd ei ole kuitenkaan sellaisenaan mahdollista kuva-
ta tutkimusraportissa.

Etnografia syntyy lopullisesti vasta kirjoituksessa, tilanteessa, jossa tutkija
on kirjoituksensa kanssa kahden. Etnografi luo kielen avulla kasityksid todelli-
suudesta ja itsestddn. (Salo 2007, 228-229.) Kirjoitin monissa eri tutkimuspro-
sessin vaiheissa. Kirjoituksen muuttumista voi kuvata kolmitasoisena prosessi-
na. Ensimmadiseksi kirjoitus syntyy kentilld, kenttimuistiinpanoina. Tila voi
olla vaikkapa tyhja pulpetti, johon tutkijana voin tilapdisesti istua, tai aina se
tila, jossa muistivihkoon on mahdollista kirjoittaa. Toisessa vaiheessa kirjoitus
muuntuu muistiinpanojen puhtaaksikirjoittamisessa tai haastattelujen litteroin-
nissa. Kolmannessa vaiheessa kirjoitus muuntuu analyysin ja tulkinnan jdlkeen
raportin tekstiksi, joka on kirjoituksen kolmas muunnos.

Wolcott (2001) pohtii laadullisen tutkimuksen raportointia. Kirjoittamises-
sa tulee hdnen mukaansa sdilyttdd tasapaino kuvailevan ja tulkitsevan osan va-
lilla. Wolcottin (2001, 19, 90) mukaan pddongelma laadullisessa tutkimuksessa
ei ole aineiston hankkiminen, vaan siitd eroon padseminen. Raportin lopussa ei
tarvita dramaattista huipennusta. Myos Richardson (1994) korostaa kirjoittami-
sen merkitystd ja vdittdd, ettd kirjoittaminen on tutkimusmenetelmd. Sanoilla
viestitddn, mutta sanojen avulla tekee myos 16ydot. Etnografinen kirjoittaminen
ei Palmun (2007a, 149) mukaan ole erillddn lukemisesta. Kirjoittaminen yleensa
aina suunnataan jollekin. Opinndytetyd suunnataan akateemiselle yleisclle.
Tutkimuskoulun opettajat ja koulunkdyntiavustajat kertoisivat ehkd toisin
omaa kertomustaan.

3.5.2 Monivaiheinen analyysi ja monenlaiset analyysitavat

Analyysissd en kédyttanyt yhtd tiettyd analyysitapaa, vaan analyysimenetelmien
kirjoa, kuten teemoittelua, typologioita, episodeja, tarinoiden rakentamista ja
tutkimuksen alusta alkaen kokonaisvaltaista oman toiminnan reflektointia. At-
kinson ja Coffey (1996) painottavat tutkimuksen syklisessd prosessissa sen ref-
lektiivistd luonnetta eri vaiheissa aina aineiston kerddmisestd sen kirjoittami-
seen (Atkinson & Coffey 1996, 4). Pyrin koko tutkimusprosessin ajan reflektii-
viseen tutkimusotteeseen. Itselleni se merkitsi omien toimintatapojen kriittista
tarkastelua, oman esiymmarryksen tiedostamista, omien tunteiden tunnistamis-
ta ja tutkimuseettistd pohdintaa tutkimusprosessin ajan.

Tutkimukseni analyysin vaiheita on hankala kuvata lineaarisena prosessi-
na, koska prosessi muotoutui pikemminkin sykliseksi ja kietoutuneeksi (ks.
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Lappalainen 2007a). Tamaé piirre koski koko tutkimusprosessia. Palmu (2007a,
145) kuvaa analyysiprosessin vaiheittaisuutta edestakaiseksi liikkeeksi. Tama
ilmaus kuvaa my6s oman tutkimukseni analyysin luonnetta. Edestakainen liike
syntyy siitd, ettd l1oydettyjen teemojen ja kategorioiden parista palasin takaisin
haastatteluihin ja kenttdmuistiinpanoihin, linkitin omaa kehkeytyvaa kokonais-
ndkemystd teoreettiseen kirjallisuuteen ja pyrin aina peilaamaan néité teorioita
aineiston eri tasoihin.

Havainnointiaineisto ja haastatteluaineisto tdydensivat toisiaan. Palmu
(2007) kiinnittdd huomiota aineistojen vuoropuheluun ja tdydentdvadan luontee-
seen. Havainnollistan t&td aineistojen vuoropuhelua kenttdtyovaiheessa liittees-
sd kolme. Eri aineistojen keskindisten ristiriitojen tarkastelu avaa mielenkiintoi-
sen nikokulman analyysiin. Omassa aineistossani haastatteluaineisto ja omat
havaintoni sisdlsivit paikoin ristiriitaisuuksia. Néden eri aineistojen muodosta-
van toisiaan tdydentdvan kokonaisuuden ristiriitaisuuksista huolimatta. Ristirii-
taisuuksien havaitseminen lisdd Alasuutarin (1995) mukaan tutkimuksen au-
tenttisuutta.

Tunteet. Etnografisessa tutkimusotteessa on oleellista eldminen mukana
yhteison kulttuurissa. Koulun tapahtumat herdttavat tdlloin myos tutkijassa
tunteita samoin kuin kouluyhteison jasenissd. Kahden kenttityovuoden aikana
koulussa tunnettiin paljon surua oppilaan kuoleman kohdatessa ja opettajan
sairastuttua vakavasti. Iloa kohdattiin yhteisistd onnistumisista ja oppilaiden
edistymisistd. Pettymyksen ja drtymyksenkddn tunteet eivét olleet vieraita. Tun-
teet ovat mukana analyysissani niind tunteina, jotka ovat itsessani muistijalkina.
Analyysid tehdessdni monet koulun tilanteet ja koetut tunteet palautuvat eldvi-
nd mieleeni.

Automatkoilla tutkimuskouluun aamutuimaan pimeédssd, liukkaalla ja
lumipyryssad jouduin kohtamaan turhautumisen tunteita, epdilya ja joskus us-
konpuutettakin tyodlddn tutkimustavan tarkoituksenmukaisuudesta. Kuitenkin
aina kouluun pdastydni koin koulueldmén tutkimisen mielekké&éksi ja itselleni
antoisaksi oppimiskokemukseksi. Tdhdn vaikutti suurelta osalta se, ettd tunsin
itseni tervetulleeksi kouluun. Eskolan ja Suorannan (2003, 106) mukaan tutki-
muskohteen osallisien myonteinen suhtautuminen tutkimukseen on tadrkeda.
Kouluyhteison jdsenet tekivit oloni koulussa helpoksi. He antoivat minulle
mahdollisuuden eld&d koulun arkea kanssaan.

Analyysin vaiheet. Patton (2002, 433) ndkee laadullinen tutkimuksen ai-
nutkertaisena, ja siten myos aineiston analyysid voi ldhestyé yksilollisesti. Seu-
raavaksi esittelen tutkimukseni analyysiprosessin.

I Vaihe: esianalyysi
Kvalen (1996) mukaan analysointi alkaa alustavasti jo heti tutkimusprosessin
alussa. Esimerkiksi vuorovaikutustilanteeseen liittyy aina tulkintoja ja selityksid.
Haastattelussa haastateltava my0s tulkitsee esitettyjd kysymyksid ja haastatteli-
jan reaktioita.

Ensimmadisesséd vaiheessa tutustuin huolellisesti aineistooni. Luin kentté-
muistiinpanoja ja kuuntelin haastatteluja jo tutkimusprosessin alkuaikoina. Kir-
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joitin tutkimuspdividkirjaa useimpien kentilld viettdmieni pédivien jdlkeen. Ndis-
sd muistiinpanoissa kuvasin tutkimuspédivan tapahtumien rinnalla omia tuntei-
tani ja tunnelmiani. Tutkimusprosessi eteni monipolvisesti. Prosessi sisélsi sa-
manaikaisesti uuden aineiston hankintaa, alustavaa analyysia, aineiston litte-
rointia, dokumentteihin tutustumista sek& kenttamuistiinpanojen ja litteroitujen
haastattelujen luentaa.

Haastattelut ja havainnointi muodostivat vuoropuhelunomaisen prosessin.
Oman esiymmarrykseni merkitys vaihteli. Kenttdvaiheen alkupuolella pitka
opettajakokemukseni ja inkluusiondkemykseni johdattivat havaintojani selke-
dgmmin kuin kenttdvaiheen loppupuolen havainnoinnissa. Samalla kun opin
tuntemaan tutkimaani yhteis6d oma ymmairrykseni lisddntyi ja opin tunnista-
maan havainnointivuoden lopulla alkupuolen havainnointini esteita.

II Vaihe: analyysi

Haastattelujen litteroinnin edetessa kdytin aikaa haastattelutekstien lukemiseen.
Gordon, Holland ja Lahelma (2001) korostavakin luennan merkitystd analyysis-
sd ja erottavat késiteparin temaattinen luenta ja analyyttinen luenta. Temaatti-
nen luenta (ks. Palmu 2007a) siséltdd koodauksen lisdksi teemoittelun ja tyypit-
telyn.

Luin haastattelutekstejd, jatkoin litterointia ja kenttdmuistiinpanojen puh-
taaksikirjoittamista. Luin dokumentteja ja selasin valokuvia. Katsoin videonau-
hoitetta ldpi. Videonauhoitetta ja valokuvia kédytin tdydentdvand materiaalina,
tarkistin videolta luokkien fyysistd tilaa ja varmistin joidenkin oppilaiden ja
opettajan toimintaa ryhmadtilanteessa. Pyrin ndin lisidmé&édn analyysini luotetta-
vuutta. Toisen vaiheen tirked tehtdva oli perehtyd syvisti aineistoon ja luoda
siitd yleiskuva. Esitin aineistolle kysymyksid, mutta my0s aineisto esitti itselleni
uusia kysymyksid. Tédssd vaiheessa kdytin monia analyysitapoja, joita esittelen
seuraavaksi.

Aineiston analyysissd kdytin Bogdanin ja Biklenin (2003, 153-183) esitta-
méd analyysitapaa. Koodasin aineiston kategorioihin ja yhdistelin n&itd katego-
rioita toisiinsa. Litteroituun tekstiin merkitsin eri vérein eri aiheet. Analyysiyk-
sikoksi valitsin lauseen tai kokonaisen asian. Merkitsin kirjainkoodein yksikoita
esimerkiksi AYT (aika ja yhteistoiminta), OPSA (opetussuunnitelma ja aika),
LUOK (luokanopettaja ja kiirepuhe) EOK (erityisopettaja ja kiirepuhe), OA (or-
ganisatorinen aika) jne. Yhdistelin kategorioita teemoiksi. Tdssd vaiheessa piir-
sin kasitekarttoja, jotka hahmottivat monimutkaiseksi kehkeytyvidd teemojen
viidakkoa. (ks. liite 4). Teemojen l6ytymisen jdlkeen tarkastelin teemoja yhdessd,
yhdistelin ja hylkasin niitd. Yhdistelyprosessissa hylkasin joitakin kategorioita
ja liitin joitakin kategorioita laajemman teeman alle.

Kategoriat 16ytyivét aineistosta eri tavoin. Pyrkimykseni aineiston syste-
maattiseen luokitteluun tormési ajoittain uusiin ideoihin, jotka veivit joskus
sivuraiteille, joskus uusiin tutkimuksen kannalta térkeisiin 16yt6ihin. Lopulliset,
tutkimusraportin lukuihin johtaneet teemat l6ytyivit prosessin eri vaiheissa.
Tutkimusraportin pddlukuun johtanut aika-tila teeman l6ytyminen tapahtui
aiemmin kuin pedagogiikkaan liittyvit teemat. Aika-tila-teema ei sisdltynyt
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teemahaastattelurunkoon, joten teema lymysi sisddnrakennettuna muihin tee-
moihin. Jotkut teemat olivat enemman nikyvill, toiset hahmottuivat enemmén
prosessinomaisesti yhdistelemailld eri aineistoja. Lopulta kiteytin 16ytaméani
teemat kolmeen raportin tuloslukuun, jotka kasittelevit pedagogiikkaa, koulun
psykologista ja sosiaalista kulttuuria ja koulun aika- ja tilakysymyksid. Kaikissa
teemoissa on keskeisend tekijand opettaja ja hdnen toimintansa.

Analyysin viimeisessd vaiheessa pyrin aiempaa syvemmin pddseméddn si-
sdlle tutkimaani Kirkonkyldn koulun kulttuuriin. Tarkastelin, pyorittelin ja yh-
distelin monivaiheisen analyysin tuloksia pyrkien ymmértdmé&an koulun ai-
kuisten kokemubksia ja sitd pedagogista maailmaa, joka luokissa ja koulussa val-
litsi. Tdssd vaiheessa syvensin vield aineistoni jdsentdmistd, jolloin syntyivit
erilaiset raportissa luettavissa olevat ryhmittelyt ja luokittelut. Moninaisuudelle
annettavat merkitykset, erilaiset yhteistyon tavat, koulunkdyntiavustajien tyon
ristiriidat, pedagogiset strategiat, yhteistyon esteet, opettajien kiyttamit oppi-
laiden kéayttdytymisen hallinnan ohjauksen menetelmat, Kirkonkyldn koulun
inkluusioprosessin vaiheet ja oppilaiden ryhmittelyn perusteet ovat esimerkke-
jd aineiston uudelleen jdrjestdmisen, analyysin ja tulkinnan yhteydestd. Nama
analyysi- ja tulkintaprosessissa syntyneet jaottelut, tutkimuksen tulokset, avaa-
vat lukijalle kuvaa Kirkonkyldn koulun pedagogisesta prosessista. Itse olen
voinut kenttdtyovaiheessa kokea ja eldé tdta prosessia.

Episodit. Palmu (2007a, 128) puhuu episodivetoisesta analyysista. Olen
kenttdmuistiinpanoja analysoidessani kdyttinyt episodivetoista analyysitapaa
teemoittelun ja luokittelun rinnalla. Strandell (1994), Salo (1999), Lappalainen
(2006) ja Seppdld-Pankéldinen (2009) ovat kdyttaneet etnografioissaan episodeja
eri tavoin kuvaamaan tutkimuksen kannalta paljastavia ja tarkeitd kysymyksia.
Episodeilla tarkoitetaan ajallisesti ja paikallisesti rajattua yhtendistd tapahtuma-
kulkua, jossa on tietty osallistujakokoonpano (Strandell 1994, 44). Episodit voi
ymmadrtdd myos Salon (1999, 68) tavoin, joka kisittdd episodeilla dynaamista
tapahtumakulkua, miké herittda tutkijan mielenkiinnon ylldttavyytensd, seura-
ustensa, merkittdvyytensd, keskeisyytensd tai kiinnostavuutensa vuoksi. Olen
Palmun (2007a) tavoin havainnut aineistossani piirteitd molemmista episodeista,
dynaamisista ja kehystetyistd. Dynaamisen tapahtumakulun episodit ovat ai-
neistossani kuitenkin enemman edustettuna kuin tarkkarajaiset episodit.

Kenttdmuistiinpanoista olen poiminut tutkimustehtdvan kannalta 33 mer-
kityksellistd katkelmaa, tilanteita koulun sisilld, jotka paljastavat jotain olen-
naista Kirkonkyldn koulun eldméstd suhteessa tutkimuskysymyksiin. Katkel-
mat kuvaavat erilaisia vuorovaikutustilanteita, opettajan tyotd, erityisyyden
rakentumista, oppilaiden moninaisuuden kohtaamista ja pedagogisia ratkaisuja.
Naditd katkelmia kutsun episodeiksi. Episodi alkaa jostakin ja loppuu johonkin.
Episodit valikoituvat tukijan valinnan kautta. Vain osa episodeista pé&atyi tut-
kimusraporttiin.

Tarinat. Olen konstruoinut tutkimusaineistosta kaksi tarinaa, opettajan
kiiretarinan ja koulunkdyntiavustajan tarinan henkilokohtaisena avustajana.
Kertomuksellisuutta pidetddn etnografian keskeisend piirteend (ks. Wolcott,
1999). Vaikka tutkimustani voi tarkastella kokonaisuutena kertomuksena, nama
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kaksi tarinaa erottuvat aineistosta selkeind kertomuksina. Tarinat avaavat né-
kymién koulunkdyntiavustajan ja opettajan arkitodellisuuteen. Ne paljastavat
kouluyhteison tyontekijoiden kokemuksia, tunteita ja kertovat heidan suhtees-
taan yhteisoon ja yhteison suhteesta heihin. Tarinat kertovat samalla koulun
kulttuurista. Koulunkéyntiavustajan tarinan konstruoin haastattelusta, koska
avustajan haastattelu itsessddn oli tarina, joka avasi avustajan kokemuksia sy-
visti ja samalla kertoo koulun pedagogista tarinaa. Opettajan kiiretarina syntyi
haastattelun ja havainnoinnin perusteella. Tarinat olen pyrkinyt rakentamaan
mahdollisimman suoraan haastattelupuheesta yhdistelemalla litteroitua tekstia
eteneviksi kertomukseksi. Télld tavoin olen antanut suoran puheenvuoron Rai-
jalle ja Kallelle. Tarinoissa on viistaméttd mukana myos tutkijan omaa valintaa
ja tulkintaa.

Kaisitekartat ja memot analyysissd. Tutkimusprosessin eri vaiheessa syn-
tyy paljon erilaisia muistiinmerkintojd, hahmotelmia, kuvioita, memoja ja kési-
tekarttoja. Analyysiprosessi ei tdssd tutkimuksessa kaikilta osin liittynyt tiet-
tyyn ennalta suunniteltuun aikaan ja tilaan, vaan kuvaan analyysiprosessia ko-
konaisvaltaiseksi luovaksi prosessiksi, joka eldd mielessdni vélilld aktiivisesti
vililld enemmin taustalla. Kuitenkin tdssd prosessissa syntyy eri tilanteissa
konkreettisia kirjallisia tuotoksia, joilla on analyysivaiheessa merkitysta. Liit-
teessd neljd esitdn aika-teemaa késittelevan késitekartan ja siihen liittyvéat kes-
keiset kasitteet ja ldhteet. Kasitekarttojen ja muiden muistiinpanojen tarkastelu
vei tutkimustani joskus sykayksittdin eteenpain.

Dokumenttien sisidllonanalyysi. Kopiot oppilaiden HOJKSeista ja luku-
jarjestyksistd olivat tutkimukseni kannalta tdrkeimmait dokumentit. HOJKSeja
aineistooni kuuluu 11 ja oppilaiden koulunkédyntiavustajien avulla tehtyjd oppi-
laiden tdsmennettyjd lukujérjestyksid 20. Dokumenttiaineistoa on kaikkiaan
noin 150 sivua. (Ks. liite 1.) Analyysissd kaytin sisdllonanalyysid. Sisdllonana-
lyysi on Tuomen ja Sarajarven (2003, 107) mukaan pyrkimys kuvata dokument-
tiaineiston sisdltod sanallisesti. Sisdllon analyysi on nédin ollen tdssd tutkimuk-
sessa tekstianalyysid.

HOJKS-teksteistd etsin samankaltaisuuksia, joiden pohjalta loin kategori-
oita tutkimukseni aiheen kannalta merkityksellisistd teemoista, kuten HOJKSin
laatimisprosessista, vanhempien roolin ndkymisestd, moniammatillisuudesta,
pedagogiikasta, tukijdrjestelyistd, oppiaineiden yksilollistimisestd, oppiainei-
den sisdltod kuvaavista lausumista, oppilaan osallisuutta tukevista lausumista,
moninaisuutta kuvaavista ilmaisuista jne. Yhdistelin kategorioita ja lopulta jaot-
telin HOJKSin tarkastelun kolmeen tekijadn: suunnitelman laatiminen, osalli-
suuden edistiminen ja pedagoginen ohjaavuus. Johtopaatoksissa yhdistin
HOQOJKSien sisédllonanalyysiin oppituntihavainnoinnin avulla analysoidun tie-
don.

Oppilastilastot, opetusryhmit ja erilaiset erityisopetuksen jérjestelyihin
liittyvat tilastoitua tietoa siséltdvidt dokumentit ovat toinen tirked dokumentti-
ryhmad. Kopiot ndistd dokumenteista auttoivat jasentdméadn koulun opetusjdrjes-
telyja. Tarkastelemalla dokumenttien sisdltdmid tietoja pystyin luomaan kuvan
erityisopetuksen siirtoperusteista ja oppilaiden tuen jarjestelyista.



95
3.5.3 Tulkinta ja kdsitteellistiminen

Moilasen ja Réihédn (2001, 50) mukaan samasta aineistosta voidaan 1oytdé erilai-
sia merkityksid. Tamé ei kuitenkaan tarkoita tulkinnan mielivaltaisuutta, vaan
sitd, ettd asioilla ei ole merkityksid itsessddn. Haasteellista tutkimuksessa sen
sijaan on, ettd merkitykset syntyvit asioiden suhteista toisiinsa. Tutkija suhteut-
taa omien oletustensa ja intressiensd mukaan asioita toisiinsa. Ndin syntyy eri-
laisia tulkintoja. Tdim&n vuoksi olen esittanyt lukijalle jo tutkimukseni johdanto-
luvussa oman esiymmarrykseni.

Tulkintaa tein alustavasti jo tutkimuksen alkuvaiheessa, vaikka pyrinkin
olemaan avoin ja olemaan lyomattd lukkoon valmiita tulkintoja asioista. Ennen
taman tutkimuksen aloittamista olen opinnoissani perehtynyt inkluusiokirjalli-
suuteen PD-opintojeni lopputyotd varten. Kuitenkin tdmén tutkimuksen kan-
nalta keskeiseen kirjallisuuteen paneuduin vasta pddosin tutkimusprosessin
puolenvilin jdlkeen syksystd 2005 ldhtien. Moilanen ja Rdiha (2001, 51) korosta-
vat, ettd kirjallisuuteen tutustuminen voi syventdd tulkintoja, ja se auttaa myos
esiymmaérryksen tiedostamisessa. Kirjallisuus voi toimia tutkimusta tehdessa
myos osittaisena keskustelukumppanina. Kirjallisuuden avulla 1oysin tutki-
muksen jdsentdmisen ja teoriaan sitomisen kannalta tarkeitd késitteitd ja teorioi-
ta.

Laajan ja rikkaan aineistoni haltuunotto ei syntynyt helposti. Teemoittelu
ei vield avannut sellaisenaan tietd raportin tulosluvuille. Vasta oppimisymparis-
to-kisitteen kayttoonotto aineiston jasentdjind antoi sopivan vélineen ryhmitel-
14 teemat kolmeen kategoriaan, joista tutkimukseni tulosluvut lopulta syntyiviit.
Nditd kategorioita ovat pedagoginen oppimisymparisto (luku 4), psykologinen
ja sosiaalinen oppimisymparisto (luku 5) ja fyysinen oppimisymparistd (luku 6).
Fyysisen oppimisympaériston rinnalle liitin koulun ajan kokemisen ja organisoi-
tumisen kouluyhteisdssd. Teknologinen oppimisymparistod siséltyy tyossani
sekd pedagogiseen ettd fyysiseen oppimisymparistoon. Koulun ldhiyhteison
oppimisympdristond liitdn fyysisen oppimisympériston tarkasteluun. Naista
kolmesta luvusta syntyy kokonaiskuva Kirkonkyldn pedagogisesta maailmasta.
Abstrahoinnin vaiheessa liitdn tulokset teoreettisiin kasitteisiin.

Esteettomédn oppimisympériston késite loi tutkimukselleni alustan, johon
voin sijoittaa pedagogista kokonaisuutta. Késitteessd yhdistyy koko pedagogi-
nen ulottuvuus osallistavan koulun ja opetuksen viitekehyksessa.

Abstrahoinnin loppuvaiheessa raporttia kirjoittaessani peilasin tuloksiani
tutkimuksen késitteellisessd osassa hahmottelemiini viiteen inkluusioreittiin.
Namad inkluusioreitit auttoivat jasentdmddn tulosteni esittdmistd. Tutkimuspro-
sessi umpeutui ja padttyi taman tutkimuksen osalta, vaikkakin uudet tulkinnat
aineistosta ovat aina mahdollisia.

Havainnollistan analyysi- ja tulkintaprosessin kokonaisuutta seuraavassa
kuviossa.
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KUVIO 9

Analyysiprosessin vaiheet

Léhden seuraavissa tulosluvuissa valottamaan Kirkonkyldn koulun opettajien,
koulunkdyntiavustajien ja oppilaiden arkea tutkimustehtdvan suunnassa

kolmen oppimisympariston ulottuvuuden avulla.
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KUVIO 10 Koulun pedagogiikka ja oppimisympaériston ulottuvuudet

Fyysisen oppimisympdristo ja ajan organisoituminen, psyko-sosiaalinen oppi-
misymparisto ja pedagoginen oppimisymparisté muodostavat yhdessd koko-
naisuuden, jota inklusiivisessa viitekehyksessd voi kutsua esteettoméksi oppi-
misymparistoksi. Oppimisymparistot eividt ole tarkkarajaisia, vaan limittyviét
pééllekkdisind osittain yhteen. Kuljetan tulosluvuissa mukana esteettomén op-
pimisen ja opetuksen ideaa (Peterson & Hittie 2003; McGuire ym. 2006; Tomlin-
son & McTighe 2006), jossa koulun pedagogiikka mahdollistaa kaikkien oppi-
laiden oppimisen ja osallistumisen. Esitin koulun kulttuurista niitd tekijoitd,
jotka mahdollistavat tai estdvit esteettoman opetuksen ja oppimisen toteutu-
mista. Tdssd tarkastelussa kuuntelen tutkimusten osallistujien, opettajien, kou-
lunkdyntiavustajien ja rehtorin ddntd. Sdikeina ldpi tuloslukujen kulkevat ope-
tussuunnitelma, opettajuus ja koulun kulttuuri.



4 PEDAGOGISEN OPPIMISYMPARISTON RA-
KENTUMINEN KIRKONKYLAN KOULUSSA

Pedagogisen oppimisympadriston kasite laajasti ymmaérrettynd sisdltdd myos
piirteitd fyysisestd, sosiaalisesta ja psykologisesta oppimisympaéristostd. Tarkas-
telen nditd ulottuvuuksia kuitenkin erikseen seuraavissa tulosluvuissa. Pedago-
gisen oppimisympariston muotoutumisen analyysini perustuu siihen todelli-
suuteen, jonka tutkijana tavoitan osallistuvan havainnoinnin, dokumenttien,
haastattelujen sekd videoaineiston ja valokuvien vilitykselld. Luvun alkupuo-
lella hahmottelen koulun pedagogiikan muotoutumisen kokonaisuutta ja oppi-
laiden ryhmittelyn perusteita. Sen jdlkeen tarkastelen Kirkonkyldn koulun pe-
dagogiikan piirteitd ja opettajan toiveita ja arkea. Luvun loppupuoli painottuu
koulunkdyntiavustajan tyon analyysiin, oppilaan yksilollisten tarpeiden huo-
mioimisen kysymyksiin, arviointiin sekd koulun aikuisten yhteistoimintaan.
Lopuksi esitdn oppilaiden moninaisuuden kohtaamisen pedagogiset orientaati-
ot.

Havainnoin toimintaa luokissa seké virallisen ettd epéavirallisen kulttuurin
ndkokulmasta. Tamédn luvun aineiston analyysissd korostuu osallistuvan ha-
vainnoinnin merkitys. Kenttimuistiinpanoista valitsemillani episodeilla, kou-
lueldman tilanteilla, jotka kertovat olennaista koulun kayténteistd, kokemuksis-
ta, uskomuksista, valinnoista tai tunteista, on tdrked merkitys analyysissa. (Ks.
Salo 1999.)

4.1 Pedagogiikka ja pedagoginen prosessi

Lédhestyn pedagogiikkaa laajana kasitteend. Laajana késitteend pedagogiikalla
tarkoitetaan yleistd toimintafilosofiaa, johon kuuluvat opettajien ja muiden kou-
lun kasvattajien nakemykset ja ajattelu (Korkeakoski 2008, 12). Boothin ja Ains-
cowin (2002) esittamait inkluusion ulottuvuudet laajentavat pedagogiikan kasi-
tettd. Namé ulottuvuudet ovat inklusiiviset periaatteet, kdytinnot ja kulttuuri.
Sovellan inkluusion ulottuvuuksia pedagogiikan tarkasteluun. Inklusiiviset pe-
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dagogiset periaatteet liittyvit esimerkiksi oppijaldhtéisyyden, arvioinnin ja op-
pilaiden ryhmittelyn kysymyksiin Kirkonkyldn koulussa. Pedagogiset kaytan-
not sisdltavit koulussa kdytetyt tyotavat, menetelméit, oppimateriaalin ja ope-
tuksen jdrjestdmisen. Pedagoginen kulttuuri heijastaa esimerkiksi oppilaiden ja
opettajien keskindistd vuorovaikutusta, oppilaiden ja koulun aikuisten keski-
néistd vuorovaikutusta sekd luokkien kulttuuria.

Pedagogiset

periaatteet

yhteisossa
oppiminen:

tiedot, taidot,
asenteet

Pedagoginen Pedagogiset

kulttuuri kaytannot

KUVIO 11 Pedagogiikan ulottuvuudet (Booth & Ainscow 2002, mukaillen)

Pedagogiikalla pyritddn muutokseen ja edistimddn oppimista. Pedagogisen
prosessin keskeinen tekija on opettajan ja oppilaan tai oppilasryhmén valinen
vuorovaikutus. Tdhdn prosessiin on yhteydessd koulun informaali ja formaali
kulttuuri. Kéytan pedagogisen prosessin ohella myos pedagogisen jérjestelman
termid, jonka rajaan koskemaan pedagogiikan organisatorista puolta.

Erilaiset pedagogiset ldhestymistavat ilmentédvit erilaisia oppimisnéke-
myksid. Taman tutkimuksen mukaan opettajien kdyttdmien erilaisten pedago-
gisten ldhestymistapojen rajat eivét ole selvid ja yksiselitteisid. Teoreettisten op-
pimiskasitysten pohjalta on kehitetty useita sovelluksia kdytdnnon pedagogi-
siksi kdytanteiksi. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisista menetel-
mistd Tynjala (1999, 148-168) ja Enkenberg (2002,164) mainitsevat esimerkiksi
yhteistoiminnallisuuden, tutkivan oppimisen ja kertomuksen (narratiivisen la-
hestymistavan), ongelmaldhttisyyden, projektityoskentelyn, ryhmétyot ja vas-
tavuoroisuuden oppimisessa.

Kirkonkyldn koulussa pedagogisia ldhestymistapoja ei keskusteluissa ni-
metd oppimisteoreettiseen nikemyksen pohjalta. Opettajat pitdytyvit puhees-
saan kdytinnon ratkaisuissa ja menetelmissd. Kansanen ym. (2000) ndkevit
opettajan pedagogisen ajattelun kohdentuvan opetus-oppimisprosessin koko-
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naisuuteen. Pedagoginen ajattelu on paatoksentekoa, silld opettaja joutuu tyos-
sddn tekemddn jatkuvasti padtoksid. Ennen opetustilannetta tai sen jdlkeen pe-
dagoginen ajattelu on reflektiivistd, koska silloin opettaja ei tyoskentele valit-
tomasti.

Pedagogiselle jédrjestelmélle asettaa reunaehdot opetussuunnitelma ja kou-
lun toimintakulttuurin siddteleméd toiminta. Ytimen tdssd toiminnassa muodos-
taa luokan aikuisten ja oppilasryhmén vélinen vuorovaikutus, joskus yksittéi-
sen oppilaan ja aikuisen vuorovaikutus sekd oppilaiden keskindinen vuorovai-
kutus. Hahmottelen alla olevassa kuviossa luokkayhteistén kontekstissa peda-
gogista kokonaisuutta, jonka muotoutumisessa opettajan toiminta on ratkaise-
vaa. Opetussuunnitelma ja kouluyhteison kulttuuri ovat kivijalkana pedagogi-
sen prosessin rakentumisessa. Tamin pedagogisen prosessin kokonaisuus on
kompleksinen ja moniulotteinen. Kuvio pohjautuu aineiston analyysiin.

Perusrakenteeltaan Kirkonkyldn koulun oppimistilanteet on jdrjestetty
oppiainejakoisesti. Tilana on pddasiassa luokkahuone tai muu opetuskayttoon
tarkoitettu tila. Tam4 suosittu koulun tapa toimia on kulttuurisesti ollut varsin

pysyva.
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KUVIO 12 Luokan pedagogisen prosessin rakentuminen

Luokan virallinen pedagogiikka heijastaa opettajan puheessa esiintuomia seik-
koja, opetussuunnitelman ja oppikirjan tavoitteita. Piiloinen, epdvirallinen maa-
ilma sitd vastoin heijastuu usein oppilaiden eldmismaailman ja koulun tradition
ja ddneen lausumattomien tavoitteiden kautta. Varto (1992, 22-24 ) mé&érittelee
eldmismaailman niiden merkitysten kokonaisuudeksi, joka muodostuu yksilon,
yhteison, sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja yleisesti ihmisten
vilisten suhteiden kohteista. Varto (emt.) nikee elimismaailman ihmisen ja ih-
misen maailman kokonaisuutena.

Luokan toiminnassa voi havaita virallisen kulttuurin ja epévirallisen kult-
tuurin samanaikaisuuden ja esilldolon vaihtelun. Oppilaat tuovat luokkahuo-
neeseen mukanaan kasvuyhteisénsd kulttuurin. Virallisen ja epévirallisen vuo-
rovaikutuksen eldminen luokassa rinnakkain on yhteydessd pedagogiseen pro-
sessiin. Seuraava esimerkki havainnollistaa tdtd tilannetta.
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Episodi 1. Koiranpentu

Maantiedon ryhmiétyotunnilla luokassa oppilaat istuvat ryhmissa ja heilld on tehta-
vit pulpetilla. Opettajan poistuttua luokasta ohjaamaan toisia oppilaita tietokone-
luokkaan tyttéryhma vaihtaa keskustelunaiheen valittomaésti koiranpentuihin. Yhden
oppilaan perheeseen on tullut koiranpentu ja se tayttdad koko tyttdjen ajatusmaailman.
Heidédn keskustelunsa on vastavuoroista, he ovat kiinnostuneita toisten mielipiteista
ja vaihtavat kokemuksiaan asiallisesti kes-kustellen. He jakavat yhteisen ilon. Kes-
kustelu ei tosin etene oppimistehtdvan kannalta tarkoituksenmukaisesti.

Pedagogisen toiminnan virallinen tavoite, oppiminen opetussuunnitelman ta-
voitteiden mukaisesti, voi joutua ristiriitaan oppilaiden kulttuurin ja heidan
mielenkiinnon kohteidensa kanssa.

Oppimisen ohjaamisen viralliset tavoitteet madrdytyvit opetussuunnitel-
man normeista ja ohjeista. Korkeakoski (2008, 15) on koonnut perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2004) pedagogiset ohjeet ja
normit, jotka sddtelevit pedagogista toimintaa. Han jakaa normit ja ohjeet kol-
meen osaan: 1) opetuksessa ja sen suunnittelussa on otettava huomioon tavoit-
teet ja opetustilanne sekd oppilaiden sukupuoli, ik ja edellytykset (esim. aikai-
sempi osaaminen, késitykset ja oppimistaidot), 2) opetuksessa noudatettavia
pedagogisia periaatteita ovat esimerkiksi avoimuus ja myonteisyys seké kiireet-
tomyys ja ohjaavuus ja 3) opetuksen jarjestimisessa on luotava edellytyksid op-
pilaiden oma-aloitteisuudelle ja omatoimisuudelle, yksilollisyydelle, annettava
mahdollisuus ryhmén jasenyydessd kasvulle ja osallisuudelle. Lisdksi opetuk-
sen jdrjestdmisessd on luotava mahdollisuudet itsearvioinnin kehittdmiselle,
luovuudelle, kokeilemiselle ja monipuoliselle oppimiselle. Oppimisympariston
tulee olla fyysisesti, menetelmallisesti, materiaalisesti ja tekniseltd varustetasol-
taan monipuolinen.

Namad perusopetuksen opetussuunnitelmasta (Opetushallitus 2004) kootut
ohjeet ja normit tukevat osallistavan pedagogiikan toteutumista suomalaisessa
kouluympadristossd. Mikd ndiden periaatteiden toteutumista koulun arjessa es-
tdad tai mahdollistaa? Pyrin seuraavaksi valottamaan t&td tutkimuksessani aset-
tamaa tehtdvad tarkastelemalla Kirkonkyldn koulun pedagogiikan rakentumista.
Aluksi tarkastelen oppilaiden ryhmittelyd ja sen perusteita. Oppilaiden ryhmit-
tely muodostaa erddan pedagogisista kulmakivistd, silld vuorovaikutustilanteet
muovautuvat sen mukaisesti, keitd vuorovaikutustilanteisiin osallistuu. Ryhmi-
en muodostaminen koulussa on kompleksinen jdrjestelmd, joka pohjautuu osin
asetuksiin ja lakiin, osin kouluyhteisén aikuisten ratkaisuihin. Naihin ratkaisui-
hin osallistuvat kouluyhteison lisdksi vanhemmat ja koulun ulkopuoliset am-
mattilaiset, kuten perheneuvolan tyontekijat, kuntoutusohjaajat, terapeutit ja
laakarit.

4.2 Oppilaiden ryhmittely ja opetusjarjestelyt

Oppilaiden ryhmittely on kiintedsti sidoksissa koulutuksen rakenteisiin niin
valtakunnan, kunnan kuin koulunkin tasolla. Opetusjdrjestelyt, erityisopetuk-
sen ja yleisopetuksen suhde, fyysiset tilat, oppimisen ohjaamisen menetelmit,
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tapa kohdata oppilaiden moninaisuus, oppimiskésitys, sdddokset ja traditio
ohjaavat oppilaiden ryhmittelyd. Tarkastelen aluksi Kirkonkyldn koulun in-
kluusioprosessia ja erityisopetuksen jdrjestelyjd, koska ne madrittavit oppilaat
opiskelemaan erillisiin tai yhteisiin opiskeluryhmiin.

4.21 Opetusjdrjestelyjen palapelin epdselvi kuva

Kirkonkyldn koulussa kehittamisen suunta on otettu kohti inklusiivista koulua.
Koulussa opiskelee noin 190 oppilasta, ja lukuvuonna 2004-2005 perusopetus-
ryhmid oli 11, joista kaksi ryhmdd muodostui erityisluokista. Koulussa kutsu-
taan erityisluokkia myos pienryhmiksi. Erityisluokan ja pienryhman raja on
hailyva. Toisille oppilaille sama opetusryhmé on melko kiinted erityisluokka ja
toisille pienryhmd, jossa oppilas opiskelee joitakin tunteja viikossa. Nimitykset
luovat kielellisesti mielikuvaa ryhmén toiminnan luonteesta. Millaiset opetus-
jarjestelyt tukevat kaikkien oppilaiden oppimista ja osallistumista? Koulussa
etsitddn omaa inkluusiomédritelm4d ja omaa tapaa jérjestdd osallistavaa kasva-
tusta ja opetusta.

Kirkonkylédn koulu toimii ldhikouluperiaatteella. Tama tarkoittaa sitd, ettd
kaikki asuinalueen oppilaat opiskelevat omassa ldhikoulussaan. Tama periaate
toteutuu Kirkonkyldan koulussa tdysin ja kuntatasolla osittain. Yksikddn perus-
opetuksen oppilas ei kdy koulua oman kunnan ulkopuolella. Kunnassa ei ole
erityiskoulua.

Erityisen tuen p&didtoksen saaneita oppilaita koulussa on enemmsén kuin
ldhikouluperiaate edellyttdd, koska pienten kyldkoulujen oppilaita on erityisen
tuen tarpeen perusteella siirretty opiskelemaan Kirkonkyldn kouluun ®. Ndin
menetellddn sen vuoksi, ettd Kirkonkyldn koulussa on kaksi erityisluokkaa seka
koulun remontin yhteydessd rakennetut vammaisia oppilaita palvelevat tilat.

4.2.2 Kirkonkylin koulun inkluusioprosessi

Kirkonkyldn koulun inkluusiokertomus alkaa 1990-luvun puolessa vélissd. Tél-
16in kunnassa herasi kysymys siitd, voisiko kunta itse vastata kaikesta perus-
opetuksen oppilaiden opetuksesta. Jaan koulun inkluusioprosessin neljaan kau-
teen 1) segregaatiovaiheeseen, 2) integraatiovaiheeseen, 3) inkluusioon pyrki-
viksi vaiheeksi ja 4) tilanteen uudelleenarvioinnin vaiheeseen. Tamaé jaottelu
kuvastaa moninaisuuden ymmartdmisen edelld esitetyn palvelujdrjestelméssa
paradigmamuutoksen mukaista kehitystd, mutta sisdltdd samanaikaisesti yksi-
16llisen ja paikallisen ulottuvuuden.

Segregaation vaihe koulussa ajoittuu aikaan ennen 1990-luvun puoltavé-
lid. T4lloin paljon tukea tarvitsevat ja osa kehitysvammaisiksi luokitelluista op-
pilaista kdvi koulua kotikunnan ulkopuolella, naapurikunnan erityiskoulussa.
Segregaatiolla tarkoitetaan sellaista jarjestelyd, jossa oppilaille tarjotaan erillistd

9 Kunnassa erityisen tuen péitoksen saaneita oppilaita oli 8,9 % lukuvuonna 2004-
2005. Kirkonkylan koulussa erityisen tuen p&étos oli tehty 10 %:lle. Valtakunnallinen
prosenttiluku oli samana lukuvuonna 6,2 %.
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erityisopetusta. (Moberg 2001b, 139.) Segregaatiovaiheeseen liittyy kasitys siitd,
ettd erilaiset oppilaat tarvitsevat erilliset opetussuunnitelmat ja homogeeniset
ryhmaét (ks. Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 348). Muutoksen sysdyksend seg-
regaatiovaiheesta integraatioon olivat erddn monivammaisen oppilaan van-
hemmat, jotka aloitteellisella toiminnallaan saivat kunnan paittdjat perusta-
maan erityisluokan ja erityisluokanopettajan viran Kirkonkyldn kouluun. Tél-
16in luovuttiin naapurikunnan erityisopetuspalvelujen kaytostd. Taustalla oli
yhdenvertaisuuden ajatus: kaikilla oppilailla on oikeus opetukseen omassa ld-
hikoulussa. Oppilaiden vanhemmat ovatkin toimineet aktiivisesti integraation
ja inkluusiokehityksen puolesta (Biklen 2001).

Integraatiovaihe alkoi 1990-luvun puolessa vilissd ja jatkui tdimén tutki-
muksen kenttdtyovaiheen loppuun saakka. Vaikka opetusjdrjestelyjen organi-
soiminen sisdlsi integraatiovaiheessa joitakin segregatiivisia piirteitd, koko kou-
lun tasolla tarkasteltuna koulua voi luonnehtia integraatiota toteuttavaksi kou-
luksi, joka pyrki kehittdmdan koulua kohti inklusiivista koulua. Segregaation
piirteet liittyvdt oppilaiden ryhmittelyn kysymykseen joidenkin oppilaiden
kohdalla seki joidenkin oppilaiden runsaaseen yksiloopetukseen ja yksilotera-
piaan. Taméd koskee vaikeimmin vammaisiksi luokiteltuja oppilaita. Koulua
integraatiovaiheessa voi luonnehtia sellaiseksi kouluksi, jossa vallitsee ldhikou-
luperiaate. Oppilaita ryhmitellddn ominaisuuksiensa perusteella edelleen mah-
dollisimman homogeenisiin ryhmiin, joista esimerkkind ovat koulun kaksi eri-
tyisluokkaa, joita kutsutaan koulussa myos pienryhmiksi.

Opetusjdrjestelyiden integraatiomalli perustuu joustavan pienryhmén ide-
aan. Kdyttoon tulevat nimitykset kotiluokka ja pienryhmd, josta integroidutaan
tavallisille luokille useimmiten taito- ja taideaineiden tunneille, mutta myos
muille oppitunneille oppilaan yksilcllisen lukujarjestyksen mukaan. Kotiluokka
voi olla myos yleisopetuksen ryhmd, josta kdsin oppilaat tulevat erityisluok-
kaan opiskelemaan yhden tai useamman oppiaineen tunneille. Jokainen erityis-
luokan oppilas integroituu joillekin oppitunneille yleisopetuksen luokkaan.
Yleisopetuksen ryhmistd erityisluokassa oppilaita opiskelee jonkin aineen oppi-
tunneilla kaikki tai osan aineen viikkotunneista. Nditd oppiaineita voivat olla
englanti, matematiikka, didinkieli tai jokin reaaliaine. Erityisluokassa oppilai-
den ryhméin kokoonpano muuttuu tdmén jérjestelmén vuoksi jatkuvasti. Oppi-
laita ryhmitellddn joustavasti my0s erityisluokkien sisélld ja kesken.

Vayrynen (2001, 2006) on havainnut, ettd integraatioajatteluun sisdltyy
ehdollisuus. Oppilaan tdytyy ikddn kuin ansaita paikkansa yleisopetuksen
ryhmaéssd, eli hdnen pitdd tayttdd tietyt ominaisuudet padstikseen yleisopetuk-
sen ryhmaéan. Integraatiotunneille osallistuminen ei takaa oppilaan sosiaalista
integraatiota. Vuorovaikutus ikédtovereiden kanssa voi jaddd puuttumaan, ja
osallisuus voi jadda fyysisen integraation asteelle. Osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa kdyvilld oppilailla on jisenyys omassa luokkayhteistssddn. Jadrjestelma
johtaa ryhmén pirstaloitumiseen ja hajanaisuuteen. Tarkastelen tdtd ajan ja
ryhmien pirstaloitumista ldhemmin luvussa kuusi.

Integraatiovaihetta leimaavat erilaiset hankkeet. Tutkimukseni alkuvai-
heessa Yrittdjyyskasvatuksen hanke oli koulussa saatu p&&dtokseen, Hyvinvoin-
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ti-hanke oli loppusuoralla ja uutta hanketta kdynnistettiin. Opettajat kokivat
koulun hankkeistumisen kaksijakoisesti: toisaalta hankkeet toivat lisatyotd, tai
ne eivit koskettaneet opettajaa lainkaan, toisaalta ne toivat koululle resursseja.
Yhteistd hankkeille oli, ettd ne eivdt alun perin lihteneet liikkeelle opettajien
aloitteesta. Hankkeiden tuottamat mallit tai kdytidnteet eivit olleet tulleet osak-
si koulun arkity6td, vaan ne olivat erillisid saarekkeita, joiden vaikuttavuutta oli
vaikea arvioida.

Erityisopetuksen resurssin painotus on erityisluokkien opetuksessa, osa-
aikaista erityisopetusta on koulussa vain noin puolet kunnan eri kouluja kierta-
vén erityisopettajan tyoajasta. Integraatiovaiheen tukimuotona oppilaille koros-
tuu koulunkéyntiavustajien antama tuki, pienryhmiit ja oppilashuolto.

Inkluusioon pyrkivd vaihe alkoi koulussa hankkeen my6td 2000-luvun
alkupuolella. Té&lloin koulussa osa opettajista ja koulunkdyntiavustajista alkoi
pohtia inkluusion mdérittely4 ja sitd, onko oman koulun tapa jérjestdd opetus
inklusiivista vai ei. Koulun tiedotteessa vanhemmille inkluusio tarkoittaa jatkuvaa
prosessia, jonka tavoitteena on jokaisen tasa-arvoinen osallistuminen. Vilja maédritel-
md antaa mahdollisuuden monenlaisiin opetusjarjestelyihin. Inkluusion pyrki-
vd vaihe jakoi opettajia ulkopuolisiin ja kehittdmistydssd mukanaolijoihin. Kou-
lussa ei vallinnut yhteistd kasitystd kehittdmisen suunnasta. Suuri osa koulun
henkilokunnasta j&i kehittamistyon ulkopuolelle.

Oppilaita siirtyy koulun sisélld erityisluokalta tavalliselle luokalle. Kou-
lunkdynti voi alkaa erityisluokassa ja sitten jatkua esimerkiksi kolmannella luo-
kalla tavallisella luokalla, vaikka erityisen tuen p&itos ja HOJKS ovatkin edel-
leen voimassa. T&lloin tuen tarpeessa olevan oppilaan luokkasijoitusta ei méé-
rdd fyysinen paikka, vaan tuki voidaan tuoda oppilaan luo. (Ks. Ladonlahti
2004.) Kirkonkyldn koulussa on paddsddntoisesti hyvid kokemuksia oppilaiden
siirtymisistd. Nama4 siirtymiset on toteutettu asteittain. Jotkut oppilaat siirtyvit
kokonaan tavalliselle luokalle. Ilkka ja Paavo ovat siirtyneet opiskelemaan eri-
tyisluokalta ldhes kokonaan yleisopetuksen ryhméaan. Paavo kdy vield englan-
nin tunnit erityisluokassa. Téastd muutoksesta ja sopeutumisesta kertoo koulun-
kayntiavustaja Kirsi.

K: Than hyvin, ei mitddn, ensin se oli Ilkallekin vaikeaa, se mielsi erityisluokan omak-
si luokakseen, se kesti kuukauden, se mietti aina ettd taasko pitdd tuonne menns,
mutta nyt se melkein on toisin p&in.

MM: Onko Ilkka saanut tdiltd kavereita?

K: On joo, aina vilituntisikin, kun on tuolla pédsséa [erityisopetuksen siipi], niin tulee
tanne, ettd kylla niitd kavereita on.

MM: Miten Paavolla?

K: Joo, on menny hyvin. Ma oon kysellykin siltd, ettd on ollu mukavaa olla tdalla
luokassa, on tykéanny. (Kirsi, koulunkidyntiavustaja)

Booth ym. (2000) korostavat, ettd koulun kehittdmistyotd inklusiiviseen suun-
taan tulisi tarkastella eri paatoksid ja kdytantojd inklusiivisten periaatteitten to-
teutumisen kannalta. Kirkonkyldn koulussa pyritddn inklusiivisten kidytantsjen
luomiseen, mutta samanaikaisesti tehdddn péddtoksid, jotka ovat ristiriidassa
osallistumisen periaatteen kanssa. Ndin tapahtui Kirkonkyldn koulussa, jossa
oppilaiden opetusjdrjestelyissd ja pedagogisessa toiminnassa ilmenneet hanka-
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luudet ndhtiin oppilaiden erityisistd tarpeista ldhteviksi. Medikalistinen ajattelu
eldd kaytannon ratkaisujen tasolla.

Englantilaisessa kouluymparistossd tehdyssd tutkimuksessa (Dyson ym.
2004), otoksena 500 000 oppilasta, saatiin tulokseksi, ettd inklusiivisuuden as-
teen lisddntyminen ei heikennd oppimistuloksia. Inklusiivisuuden asteella tar-
koitetaan luokkaan integroitujen erityisoppilaiksi luokiteltujen oppilaiden maa-
rdd. Dysonin ym. (emt.) tutkimus osoitti, ettd luokan heterogeenisyydelld on
vdhdn merkitystd verrattuna opettajan merkitykseen. Oppilaiden oppimisen
tukeminen tarvitsee monipuolista asiantuntemusta, ei vain luokanopettajien ja
erityisopettajien asiantuntemusta ja kokemusta, vaan myds muiden oppimista
tukevien ammattilaisten osaamista. Moninaisten oppilaiden monenlaiset tar-
peet tarvitsevat laaja-alaista ndkemysta.

Uudelleen arvioinnin vaihetta leimaa epdrointi, ja vaiheeseen liittyy kou-
luyhteison pohdintaa siitd, onko aiempaa kiinteimmin erityisluokkana toimiva
ryhmén muodostaminen paluuta taaksepdin kohti segregaatiota. Tadssd vaiheessa
koulussa kidydddn arvioivia keskusteluja, joita viridd koulun epévirallisissa ti-
lanteissa. Arvioivissa keskusteluissa tulevat esille integraatiovaiheeseen liitty-
vit ongelmat, kuten hajanaisuus, ryhmayttdmisen ja eriyttdmisen ongelmat ja
oppilaiden riittdimaton tuki yleisopetuksen luokissa.

Tulkintani mukaan Kirkonkyldn koulun uudelleen arvioinnin vaiheeseen
heijastuu koulun pedagogisten kiytdntéjen muuttumattomuus. Kun yleisope-
tuksen luokkien pedagogiikka ei ldhtokohtaisesti muutu oppilaiden moninai-
suuden lisddntyessd, johtopddtoksend koulussa on muodostaa aiempaa kiin-
tedmpi erityisluokka, josta oppilaat integroituvat aiempaa vidhemman yleisope-
tuksen ryhmiin. Né&in turvataan oppilaille kiinted ryhmaé ja oppilaiden koulu-
péivien pirstaleisuus vihenee.

Nelivaiheisen jaottelun mukainen kehitys segregaatiosta integraatioon, in-
kluusioon pyrkiviaksi kouluksi ja uudelleen arvioinnin vaiheeseen ei tapahdu
lineaarisesti. Koulussa on samanaikaisesti piirteitd eri ajattelutapojen mukaises-
ta toiminnasta. Kuva opetusjdrjestelyistd piirtyy epdselvdnd ja osin epdjohdon-
mukaisena. Kehittdmistyossd puuttuu systemaattinen pyrkiminen kohti inklu-
sioota. Pddtokset tehdddn usein tilannekohtaisesti, mikd johtaa ristiriitaiseen
kehitykseen. Toisaalta periaatetasolla pyritddn lisidmddan kaikkien osallisuutta
ja samalla tehdddn osallisuutta vdhentdvid ratkaisuja. Kirkonkyldn koulun uu-
delleen arvioinnin vaihe muistuttaa pohjoismaista inkluusiokehitystd, jossa
viime vuosina on luovuttu joistakin inklusiivisista kdytannoistéd. (Ks. Engelund,
Haug & Persson 2006.)

Tiivistdan Kirkonkyldn koulun inkluusioprosessin vaiheet seuraavassa ku-
viossa.
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KUVIO 13  Kirkonkyldn koulun inkluusioprosessi
4.2.3 Yhteiset ja erilliset ja opetusryhmiit

Kirkonkyldn koulussa oppilaiden opiskeluryhmét muodostuvat monin perus-
tein ja monin eri tavoin. Jaan ryhmittelyn perusteiden tarkasteluni koskemaan
oppilaiden eroja ja luokan sisdisid ryhmia.

Oppilaiden eroihin perustuvat ryhmit. Oppilaiden eroihin perustuvat
ryhmét jaetaan Kirkonkyldn koulussa kolmella tavalla: 1) oppilaan idn, 2) op-
pimistaitojen ja kdyttdytymisen ja 3) sukupuolen perusteella.

1) Oppilaiden idnmukainen ryhmittely

Opiskeluryhmien jdrjestiminen idn mukaan liittyy koulussa vuosiluokkiin si-
dottuun jérjestelméén (ks. perusopetusasetus 1998/852 2. §). Oppivelvollisuus
alkaa perusopetuslain (1998/638) 25. §n mukaan sind vuonna, jona lapsi tayttda
seitsemdn vuotta, ja paddttyy, kun perusopetuksen oppimddrd on suoritettu tai
kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta. Lain mukaan oppi-
velvollisuus voi alkaa my06s vuotta aikaisemmin ja kestdd 11 vuotta, mikéli pe-
rusopetukselle sdddettyjd tavoitteita ei ilmeisesti ole mahdollista saavuttaa yh-
dekséssa vuodessa.

Luokissa opiskelee lain madrittelemén jdrjestelmdn mukaan pédasiassa
samanikdisid oppilaita. Kirkonkyldn opetusjdrjestelyissd pyritddn pddasiassa
samanikdisten ryhmiin, samanikédisten ryhmit koetaan opetuksen kannalta hel-
pommiksi kuin eri-ikdisten ryhmét. Yleisopetuksen ryhmissa eri-ikéisid oppilai-
ta on péddasiassa silloin, kun ryhmaéssa opiskelee integroituneita oppilaita eri-
tyisluokilta.
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Yhdysluokissa ja erityisluokissa murtuu idnmukainen ryhmittely.10 Kirkonky-
lin koulun yhdysluokat on muodostettu sen vuoksi, ettd perusopetusrhmien
oppilasmaéirét olisivat tarkoituksenmukaisia.

Lukuvuonna 2004-2005 koulussa oli kaksi yhdysluokkaa, luokat 3.-4. ja
5.-6. Yhdysluokkien luokka-asteet vaihtelevat eri lukuvuosina oppilasmadran
mukaan. Jdrjestely takaa sen, ettd oppilaiden mddrd ei missddn perusopetus-
ryhméssid kasva liian suureksi. Oppilaiden valikointiin yhdysluokkaopetukseen
sisdltyy piiloinen tekijd, jota ei mainita virallisessa opetussuunnitelmassa. Kos-
ka eri luokka-asteilla opiskelevien oppilaiden opetus samassa ryhmaéssa koe-
taan vaikeaksi, oppilaat valitaan yhdysluokalle tiettyjen kriteerien mukaan, jot-
ka eivit ole virallisesti daneen lausuttuja. Tallaisia oppilaiden ominaisuuksia
ovat hyvi keskittymiskyky, kyky opiskella itsendisesti ja vdhdinen yksilollisen
tuen tarve.

Johnson ym. (2000) ovat arvioineet, ettd eri-ikdisistd oppilaista koostuvien
ryhmilld on ollut suotuisia vaikutuksia oppimisilmapiiriin. Eri-ikdisten oppilai-
den ryhmissd on havaittu vihemmain kiusaamista ja aggressiivista kéyttayty-
mistd. Kédytdnnossd Kirkonkyldn koulussa suhtautuminen eri-ikdisten oppilai-
den ryhmiin on kaksijakoista. Toisaalta viliaikaisia eri-ikdisten ryhmiad suosi-
taan, toisaalta kovin eri-ikdisten pysyvien ryhmien katsotaan vaikeuttavan op-
pimistilanteita ja lisddvéan opettajan suunnittelutyota.

Yhdysluokkien lisdksi erityisluokissa ja niisséd luokissa, joihin integroituu
osaksi oppitunneiksi erityisluokkien oppilaita opiskelevat eri-ikdiset oppilaat
yhdessd. Osa 11-vuotista oppivelvollisuutta suorittavista oppilaista opiskelee
alakoulun erityisluokassa oppivelvollisuutensa loppuun saakka, koska kunnas-
sa ei ole yldluokkien pienryhméa. Integroituminen erityisluokasta yleisopetuk-
sen luokkiin ei aina noudata samanikéisyyden periaatetta, pikemminkin perus-
teena on usein kehityksellinen eikéd kronologinen ikd. Viidesluokkalainen eri-
tyisluokan oppilas saattaa integroitua toisen luokan kasityotunnille useamman
vuoden ajan. Tastd syntyy opetussuunnitelmallisesti pulmallinen tilanne kay-
tannossd, vaikka oppilaalla olisikin HOJKS. Ryhman kulttuuri voi heijastaa
pienten koululaisten kulttuuria. Téllainen tilanne ei kunnioita oppilaan kasvua
ja saattaa synnyttdd identiteettiongelmia.

2) Oppimistaitoihin ja kiyttiytymiseen liittyvi ryhmittely
Oppilaita ryhmitellddn koulussa taitojen tai kédyttdytymisen perusteella. Ryh-
mien pysyvyys vaihtelee viliaikaisesta melko pysyvéaan.

Koulun kahdessa erityisluokassa opiskelee 20 oppilasta. He opiskelevat
vaihtelevissa pienryhmiss4, ja jokaisella on oma yksil6llinen lukujarjestyksensa.
Koska erityisluokat toimivat niin sanotun joustavan pienryhmin periaatteella,
oppilaiden ryhmittely on joustavaa erityisluokkien sisélld, niiden kesken ja suh-
teessa yleisopetuksen luokkiin.

10 ”Jos opetuksen tarkoituksenmukainen jdrjestiminen sitd edellyttdd, eri vuosiluokki-
en sekd esi- ja lisdiopetuksen oppilaita voidaan kuitenkin opettaa samassa opetus-
ryhmiéssd tai antaa opetusta yhdessé muun koulun tai oppilaitoksen oppilaiden
kanssa” (Perusopetusasetus 852/1998 2. §).
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Osa-aikainen erityisopetus jédrjestetidn koulussa pienryhmé&opetuksena, puhe-
opetus pddsdantoisesti yksiloopetuksena. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa op-
pilaat saavat puheopetusta, harjoittelevat luki-taitoja sekd saavat ohjausta ma-
tematiikan oppimisvaikeuksissa.

Oppilaat valikoituvat erityisluokille eri tavoin. Kaikki oppilaat ovat olleet
tutkimuksissa joko perheneuvolassa tai sairaalassa. Tutkivien tahojen lausun-
noilla on keskeinen merkitys oppilaan luokkasijoittelussa.

3) Sukupuolen mukaan ryhmittely

Tehd&én niin, ettd tytot menee toisen poydan ddreen, pojat jaa tahan.
(Marianne, erityisopettaja)

Pekka, jaa sind ndmd paperit, Timo sakset. Jussi, tdssd ndamad liimapuikot, jaatko kai-
kille.
(Teija, luokanopettaja)

Oppilaita ryhmitellddn koulussa sukupuolen mukaan viliaikaisesti opiskelu-
ryhmiin ja erilaiseen toimintaan sukupuolen mukaan. Liikuntatunnit pidetdan
kolmannelta luokalta ldhtien padsddntoisesti erikseen tytoille ja pojille. Kasityo-
ryhmét valinnaisuudesta huolimatta ovat sidoksissa sukupuoleen. Havaintojeni
mukaan 5.-6.-luokkien kasityotunneilla opiskelee lihinnd samaa sukupuolta
olevia oppilaita. Ndiden oppiaineittain tapahtuvien sukupuolittuneiden oppi-
mistilanteitten rinnalla tytot ja pojat saattavat toimia omissa ryhmissddn opetta-
jan tai avustajan ohjauksesta.
Henna kiinnittdd huomiota poikien ja tyttdjen eriytyneeseen kulttuuriin.

H: (...) niilld oli kauheen vaikea toimia tytto-poika-ryhmissé, ettd tytot oli tehny pal-
jon asioita keskenddn ja pojat keskenddn. Ruokailussa istuttiin omissa poydissa. Md
jouduin kaikki istumajérjestykset ja ryhmity6t ja parity6t maardaméan melkeen ko-
ko syksyn, ettd ne oppi siihen, ettd tytto ja poika voivat tyoskennelld ihan luonnolli-
sesti yhdessi ja istua vierekkain.

MM: Miké&hén siind on takana, miksi ndin?

H: Niin, m& kysyin ettd ootteko te aikasemmin tehny niin ja sitte oppilaat aina tie-
tenki viittad, voi olla oppilaiden huijausta, ettd me ollaan aina ennen saatu olla. Pojat
on ryhmissé ja tytot on ryhmissé ja istutaan ruokailussa kuinka me halutaan. Ma us-
kon kyll&, ettd muutkin opettajat on koittanu rikkoa sitd rajaa. Kylld nda nyt on aika
hyvin sen oppinu, eikd ne end4 kiinnit4 sithen ees paljon huomiota.

(Henna, luokanopettaja)

Opettaja on omalla johdonmukaisella toiminnallaan pystynyt kdantdmdan tyt-
tojen ja poikien viliset yhteistyosuhteet aiempaa luontevimmiksi.
Neljasluokkalaisten tyttojen ja poikien vilit ovat ongelmalliset.

S: (...) se konkretisoituu nyt se ero, ettd poikien maailma on jotain niin erid, kun mita
se tyttéjen maailma. Sitd pitdd peilata koko ajan, ettd hetkinen, ettd miten tdd sama
juttu pojille menee lapi.(...) vaikka toki ennenki on ollu niin, ettd on tytot ja pojat,
mutta ne on ollu tasasempia ne ryhmiit, ettd nyt kun se on niin poikavaltanen kui-
tenki, niin se ehké korostuu.

(Sirkka, opettaja)
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Sirkka jatkaa luokkansa kuvaamista valottamalla sen historiaa. Pédivikodissa
alkanut tyttdjen ja poikien eriseuraisuus eldd vield koulussakin vuosien jalkeen.
Ryhman sisdinen dynamiikka on vakiintunut tietynlaiseksi.

S: Tytot ja pojat on kun akunnavat. Ne ei tahdo sietdd toisiansa. Ettd se on sellanen,
ilmeisesti ollu paivakodista asti niin, ettd talld porukalla ei tytot ja pojat tuu toimeen
kesken&an.

MM: Miten se ilmenee?

S: Se on sitd toistensa buuamista ja alasampumista ja sellasta, ettd mé en kestd olla
sun kanssa. Et kylldhan se sellasta sanallista on. Toisaalta ma oon kylld ndkevinéni
myos sitd normaalia, tuohon ikdvaiheeseen kuuluvaa.

(Sirkka, opettaja)

Luokan sisdiset ryhmait. Luokan sisilld kdytetyt ryhmaét ovat tilapdisid. Oppi-
laita voidaan jakaa heterogeenisiin tai homogeenisiin ryhmiin. Yleisopetuksen
luokissa osa opettajista kdyttdd joustavan ryhmittelyn periaatetta. Yksinty0s-
kentelyn jdlkeen yleisin tydskentelytapa on parity6, jossa oppilaat lukevat pa-
reittain, tekevit tehtdvid pareittain tai englannin tunnilla harjoittelevat pareit-
tain esimerkiksi keskustelutilanteita. Parin valitsemisen kdytannot vaihtelevat.
Oppilaat ohjautuvat tydskentelemé&én pareittain joko opettajan méaarayksestd tai
vapaavalintaisesti.

Samoin ryhmitoissd kdytetddn sekd opettajan valitsemia ettd oppilaiden
vapaavalintaisia ryhmid. Pollard (2005, 239-240) esittdd erilaisia mahdollisuuk-
sia jakaa oppitunnilla oppilaita ryhmiin. Tehtdvaryhmissa (task groups) oppilaat
tyoskentelevidt yhdessd jonkin tietyn tehtdvan tai oppimistavoitteen parissa.
Opetusryhmiait (teaching groups) ovat ryhmid, joita opettaja opettaa yhdessa. Tél-
lainen ryhma voi olla paljon ohjausta tarvitseva. Se voidaan muodostaa esimer-
kiksi jonkin ongelmanratkaisutehtdvan vuoksi. Poytaryhmit (seating groups)
muodostuvat siten, ettd muutama oppilas sijoitetaan saman poyddn ddreen is-
tumaan. He voivat tyoskennelld sekd itsendisesti ettd yhdessa. Yhteistoiminnal-
liset ryhmit (collaborative groups) tuottavat yhteisen tavoitteen pohjalta esimer-
kiksi jonkin tuotoksen. Homogeenisista ryhmistd esimerkkinad voi esittdd al-
kuopetuksessa hyvin toimivat lukuryhmait, jotka on muodostettu lukemisen
taitojen mukaan.

Useimmiten kuitenkin opettaja valitsee ryhmén, joista tavallisimpia ovat
kolmen neljan oppilaan ryhmit. Ryhmét ovat joko heterogeenisia tai homo-
geenisia. Opettajat suosivat ryhmien muodostamisessa selkeésti heterogeenisia
pienryhmid. Samansuuntaisen havainnon tekivit Kaikkonen ja Kohonen (1999,
93): opettajat pyrkivit heterogeenisiin ryhmiin ja myts méddrdadmaan ryhmien
kokoonpanon. He pohtivat tdimidn menettelytavan johtavan yhteistoiminnan
oppimisen kannalta ongelmalliseen tilanteeseen. Mikili opettajat ohjaavat jat-
kuvasti oppilaat ryhmiin, oppilaat eivit opi ryhmddynamiikkaa.

Kéytannon toteutuksissa eri oppilaita on ryhmitelty joustavasti eri perus-
tein. Erds ryhmittelyn tapa on oppilaiden jakaminen oppimistyylien mukaisiin
ryhmiin. Erilaiset oppimistyylit huomioivan pedagogiikan kiytostd esimerkin
tarjoaa erityisluokan ja yleisopetuksen luokkien yhdistdminen Kuopion Pirtin
koulussa. (Ks. Rimpildinen & Bruun 2007.) Oppimistyylien mukaiset ryhmat
pysyvind opiskeluryhmind voivat sisdltdd piiloisena homogeenisen tasoryhma-
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ajattelun. Pysyvédnéd ratkaisuna opiskelu oppimistyylin mukaisessa ryhméssa
voi toimia oppilaita erottelevana tekijana.

Opettajat painottavat ryhmien muodostamisen tarkeyttd tyoskentelyn on-
nistumisen kannalta. Oppilaantuntemus on ryhmien muodostamisen ydin. T&ta
kuvaa Henna haastattelussa.

H: (...) ryhmatoitd, niin ettd oppilaat on jaettu neljddn viiteen ryhmaéén ja kaikille
oma aihe ja jakakaa tehtdvét, niin semmosia mé annan tosi vahan. Yleensa ma jaotte-
len jo tarkemmin, ettd ketkd tekee mitdkin. Ettd ei aina ne aktiivisimmat ja ahkerim-
mat tee sitd kovinta tyotd, vaan ma oon tehtdvit antanu siind ryhmisséki jo valmiiks,
niin ettd kaikilla ois suunnilleen tasanen tehtdva. Sitte on sellasia ryhmid, joissa néa-
mé hiljasemmat ja vdhdn hitaammat oppilaat pddsee enemméan nikyviin, et kyll4 sii-
nakin pitdd miettid aika tarkkaan, ettd mihin ryhmiin heidit laittaa. Ettd he ei sitte jaa
ndiden rdiskyvien persoonien varjoon, jotka tekee kaiken.

(Henna, luokanopettaja)

Boothin, Ainscowin ja Dysonin (1998, 208-215) havainnot oppilaiden ryhmitte-
lystd englantilaisessa kouluymparistossd ovat samantapaista kuin Kirkonkylan
koulun tapa ryhmitelld oppilaita. Ryhmid muodostetaan tutkijoiden mukaan
idn, kayttaytymisen, oppilaan saavutusten, oppilaan mielenkiinnon ja harrastu-
neisuuden tai erityisen tuen tarpeen ja vammaisuuden mukaan

Keskimddrdinen luokkakoko Kirkonkyldn koulussa on 20 oppilasta perus-
opetusryhmassd, erityisluokilla opiskeli yhteensd 20 oppilasta kahdessa luokas-
sa. Yleisopetuksen luokkakoot vaihtelivat 14:n ja 25:n vélilla. Alkuopetuksen
luokissa ryhmékoko oli alle 20 oppilasta. Koulun oppilaiden opiskeluryhman
koko vaihtelee perusopetusryhmén koon, oppiaineen ja tuen perustella koulu-
pdivan aikana. Kirkonkyldn koulussa saman koulupdivdn aikana oppilas voi
saada yksildopetusta ja tai osallistua yli 20 oppilaan ryhmaan.

Uuden lukuvuoden ty6n suunnittelussa rehtorin tyén haasteena on tarkoi-
tuksenmukaisten ryhmien muodostaminen. Oppilasryhmén koko pysyy koh-
tuullisena silloin, kun luokalla opiskelee pidennettyd oppivelvollisuutta suorit-
tava oppilas. Tahan viittaa rehtori haastattelussa.

R: Mé ldhinna pelkddn kahta tilannetta. Ma pelkdan ton neljannen luokan tilannetta
ja sit tokaluokan tilannetta, kun tokas luokas olis kolmekymmentikolme, jos kaikki
pantais yhteen ja tuolla [ viittaus kunnan paattsjiin] sitten joku keksii, ettd se on ihan
sopivan kokoinen luokka. Onneksi mé& voin vedota vihan lakipykiliin siing, ettd jos
siind on ykskin 11-oppivuoden oppilas, joka on integroitu luokkaan, niin siini ei saa
olla yli kahtakymmenta.

MM: Etta se laki tulee siind tueksi.

R: Niin, ettd se on siind se hyva puoli.

(rehtori)

Koulussa pyritdidn muodostamaan resurssien puitteissa mahdollisimman pienia
opetusryhmid. Kirkonkyldn koulun opettajat pitdvit opetusryhmén pienuutta
tarkednd tekijand, jotta erilaiset oppijat voidaan ottaa huomioon. Tutkimustu-
lokset oppimistulosten ja ryhmin koon yhteydestd eivit ole yksiselitteisid.
(Korkeakoski 2008.) Opetusryhmén koon merkityksestd on niukasti suomalaista
tutkimustietoa. Blatchford ym. (2007) toteavat tutkimuksessaan, ettei pienem-
missd opetusryhmissé ollut opetuksen laadussa eroja suurempiin ryhmiin
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verrattuna.

Sarason (1996) viittdd opettajilla olevan epérealistinen kuva luokkakoon
rajoittamisen mahdollisuudesta. Han kirjoittaa, ettd opettajilla on fantasia pie-
nistd opetusryhmistd. Pédtevid opettajia ei kuitenkaan riitd. Sarasonin nikemyk-
set perustuvat amerikkalaiseen yhteiskunnan tilanteeseen. Kuitenkin opettaja-
koulutuksen saaneiden opettajien puute nikyy myos Kirkonkyldn koulussa.
Oleellista lienee opetusryhmin koon rinnalla tarkastella sitd, mitd ja miten ope-
tus luokissa organisoidaan ja millaista pedagogista kulttuuria toiminta heijastaa.
Kirkonkyldn koulun opetusryhmien kokoa voitaneen pitdd kohtuullisena.

4.3 Koulun pedagogiset valinnat

Ainutkertaisuus pedagogisessa toiminnassa liittyy oppiaineeseen, opettajan
seen vuorovaikutusprosessiin. Pedagogisten tilanteiden ainutkertaisesta luon-
teesta huolimatta pyrin seuraavassa ryhmittelemddn Kirkonkyldn koulun pe-
dagogisia ldhestymistapoja. Luonteenomainen piirre koulupedagogiikassa on
opettajan tasapainoilu eri tekijoiden vililld ja valintojen tilannekohtaisuus.
Opettaja joutuu nopeasti reagoimaan muuttuviin tilanteisiin. Opettaja tekee
jatkuvasti rajankdyntid tiedostettujen ja tiedostamattomien uskomustensa ja
pedagogisten periaatteidensa varassa monikontekstisissa vuorovaikutustilan-
teissa.

Kirkonkyldn koulun pedagogiikka muotoutuu moninaiseksi kirjoksi eri-
laisia pedagogisia lihestymistapoja ja sitd leimaa kaytdntoorientoituneisuus.
Oppiaineiden sisidllot ja luonne, oppikirjat, opettajan toiminta sekéd opettajan ja
oppilaan/oppilasryhmin vélinen vuorovaikutus maédrittavat koulun pedago-
giikkaa. Opetusmenetelmien ja tyStapojen valintoja ohjaavat oppiaineen luonne
ja traditiot. Esimerkiksi liikunnan tai kuvaamataidon tunneilla vallitseva tyota-
pa on oppilaan oma toiminta ja tekeminen. Reaaliaineiden ja matematiikan
tunneilla korostuvat opettajan puhe, oppikirjakeskeisyys ja yksilotyoskentely.

Kansasen ym. (2000) mukaan opettaja joutuu tyossadn jatkuvien, toistuvi-
en pedagogisten pddtoksentekojen, valintojen, ratkaisujen ja ennalta arvaamat-
tomien tapahtumien johtajaksi tai tilannekohtaisen p&d&dtoksenteon organisoijak-
si. Opettaja nojaa joko tiedostamattaan tai tiedostaen omaan nikemykseensa
oppimisesta, uskomuksiinsa tai pedagogiseen ajatteluunsa. Kirkonkyldn koulun
luokkatilanteissa voi ndhdd opettajan toiminnassa samansuuntaisia piirteita.

Luokkahuonehavaintojen mukaan opettajien pedagogiset ratkaisut vaihte-
levat, eikd yhtendistd pedagogista linjaa voi havaita koulun siséllé tai opettaja-
kohtaisesti. Sama opettaja voi eri ryhmissd toteuttaa erilaista pedagogiikkaa.
Opettajan haastattelussa esittdmé oppimiskésitys ei sellaisenaan kddnny kate-
gorisesti pedagogiseksi kdytannoksi opetustilanteisiin. Yhteistoiminnallisuutta
puheessa korostava opettaja voi kdytdnnossd toimia péddasiassa opettajakeskei-
sesti, ja yksilollistd tyoskentelyd painottava opettajan oppitunneilla voi ndhda
yhteistoiminnallisuuden piirteitd. Kuitenkin toiminta etenee luokissa useimmi-
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ten opettajakeskeisesti, vaikka opettajille periaatteessa on tirkedd monipuolis-
ten menetelmien kiytts. Tétd valottaa haastattelussa Katja.

MM: Miten si ajattelet itseédsi opettajana? Kerrotko néistd ldhiviikoista, miten olette
luokassa toimineet?

K: Tiedostan olevani, tai meen helposti opettajajohtoiseen, mutta mulla on unelma
siitd, ettd oppilaat tekis itte toitd, ettei mun tarvis muuta kun véhan seurata sitd, ma
oon ollu joskus montessoriluokassa. Tykkasin siitd ja mé ndin paljon kivoja ideoita,
jonkunlaisia ryhmétoitd nyt tehdéddn joka pédiva jotain, eilen aamuna ja viimeksi tdnd
aamuna. Ei liittynyt mihinkdan oppiaineeseen.

(Katja, luokanopettaja)

Tarkastelen seuraavassa alaluvussa tyypillisten vuorovaikutustilanteiden muo-
toutumista Kirkonkyldn koulussa.

4.3.1 Kysyminen, vastaaminen ja tehtivien tekeminen luokkahuoneessa

Oppitunneilla oppilaiden osallistumisen aste vaihtelee oppiaine-, opettaja- ja
oppilaskohtaisesti. Taito- ja taideaineet perustuvat oppilaiden omalle tekemisel-
le. Niilld oppitunneilla kaikkien oppilaiden osallistumisen aste on korkeampi
kuin muiden oppiaineiden tunneilla. Taito- ja taideaineissa oppiaineiden omi-
naisluonne ja opetussuunnitelma suosivat toiminnallisia menetelmid, mika
muuttaa perinteistd opettajakeskeisen vuorovaikutuksen luonnetta.

Vepsildinen (2007, 176-177) painottaa opettajan merkitystd vuorovaiku-
tuksen johtajana luokassa. Opettaja tukeutuu tilannearvioonsa, oppilaantunte-
mukseensa ja oppimiskasitykseensd tdssd johtajuudessa. Opettaja toimii myos
vuorovaikutuksen mallina oppilaille, jonka tiedostaminen on opettajalle tdrkeaa.
Vepsildinen (emt.) puhuu my6s oppilaiden ja opettajan keskindisestd vuoro-
vaikutussopimuksesta, joka uusitaan oppitunneittain. Opettajan ja oppilaan
roolit etsivit omat paikkansa yhad uudelleen.

Koululuokkien vuorovaikutusta on tarkasteltu monesta eri lahtokohdasta.
Erés lahtokohta on luokassa tuotetun puheen analysointi. Luokkahuoneen vuo-
rovaikutusta on tutkinut Leiwo (1987) tutkimusryhmineen ja havainnut, etta
opettajan puhe hallitsee luokkahuoneen tilaa. Opettaja kdytti 4/5 puhumiseen
kaytetystd ajasta. Oppilaiden vastaukset kysymyksiin olivat muutaman sanan
mittaisia. Tdstd Leiwon tutkimuksesta on kulunut yli 20 vuotta, mutta havainto-
jeni mukaan luokkahuonevuorovaikutus ei ainakaan oleellisesti poikkea Lei-
won tutkimuksesta. Edelld kuvattu yhteistoiminnallisten tydtapojen kaytto lisda
oppilaiden puhumisen mahdollisuutta ja mddrdd oppimistilanteissa huomatta-
vasti. Perdkkdisten puheenvuorojen sijasta luokassa kuuluu rinnakkaista puhet-
ta. (Saloviita 2006a, 46.)

Luokkahuonevuorovaikutuksen tarkastelun jaan kahteen osaan. Ensiksi
tarkastelen vuorovaikutusta, jota oli eniten havaittavissa oppitunneilla. Toisek-
si késittelen vuorovaikutusta, jota havaitsin vdhdn. Taméd vuorovaikutuksen
tarkastelu rajoittuu koskemaan ldhinnad niin kutsuttujen akateemisten oppiai-
neiden oppitunteja.
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Kysyminen, vastaaminen ja tehtivien tekeminen. Opettajat esittdavit kysy-
myksid luokkahuoneessa useammin kuin oppilaat. Opettajat kysyvit paljon ja
oppilaat vastaavat yleensd pyytdmdilld puheenvuoron viittaamalla. Kyseleva
opetus on varsin yleinen tapa ldhestyd oppitunnin aihetta. Opettaja kysyy mm.
oppilaiden kokemuksia, hdn esittdd tilannetta eteenpdin vievid kysymyksid,
aiemmin opitun muistamista vaativia kysymyksid, vastauksia oppimistehtaviin,
kotitehtdvien vastauksia, kdytdnnon asioita ja ongelman pohtimista vaativia
kysymyksid. Kysymyksen avulla opettaja voi liittdd aiheen oppilaiden elettyyn
eldmaddn, ja opetus sisdltdd ndin autenttisen oppimisen piirteita.

Jotkut opettajat ohjaavat prosessikysymyksilld oppilaan itsendisen tyon
aikana yksittédisid oppilaita tehtidvien etenemisessd. Ohjaavia prosessikysymyk-
sid ovat oppilaan omaa ajattelua tukevat kysymykset, kuten ”Miten pdidyit tu-
lokseen?”, ” Miti huomaat, kun vertaat nditi kahta toisiinsa?”. Tomlinson ja Mc-
Tighe (2006, 110-116) painottavatkin oppimista tukevien kysymysten merkitys-
td eriyttdvassd opetuksessa. He esittdvat kaytannollisid periaatteita oleellisten
kysymysten esittimiseen. Kysymyksid kannattaa esittdd “vihdn on enemman” -
periaatteella. Hyvd kysymys itsessddn johtaa uusiin kysymyksiin. Oppilaita tu-
lisi auttaa tekemddn kysymyksistda henkilokohtaisia esimerkiksi oppilaiden
omien esimerkkien ja tarinoiden avulla. On my6s hyvéd varmistaa, ettd oppilaat
todella ovat ymmartdneet kysymykseen liittyvdan sanaston. Luokkahuoneen
seinélle voi visualisoida oleellisia kysymyksid, ja opettaja voi kayttdd oppilai-
den ajattelua kehittdvid kysymysstrategioita. UNESCO (2004a, 57-58) korostaa
monentasoisten kysymysten ja kysymysten esittimisen tavan merkitystd eriyt-
tdvassd opetuksessa.

Oppilaiden oma-aloitteiset kysymykset liittyvit useimmiten tytskentelyn
tai oppitunnin etenemisen vaikeuksiin tai puutteelliseen ohjeiden ymmaértimi-
seen, mitd pitid tehdd, mikd se oli, mikd sivu, tidko.

Vastaamistapana alkuopetuksen luokissa viittaaminen on yleisempdd ja
innokkaampaa kuin ylemmilld luokilla. Viittaamisen ja puheenvuoron saami-
seen opettajalta siséltyy oppilaalle oman puheenvuoron odottamisen vaatimus.
Téamé vastaamisvuoron odottaminen on joillekin oppilaille vaikea tehtdva. Vas-
taaminen ennen puheenvuoron saamista opettajalta on yleistd. Yleisempadd huu-
telu tai valittomaésti vastaaminen on alemmilla luokilla. Opettaja toimii ndissa
tilanteissa kolmella eri tavalla. Han jdttdd ddneen lausutun vastauksen huomiot-
ta ja kysyy toiselta oppilaalta, joka viittaa. Toiseksi opettaja saattaa hyviksyad
vastauksen, mutta vaatii oppilasta viittamaan ja toistamaan vastauksen, ja kol-
manneksi hyvéksyy vastauksen, vaikka viittaamista ei ole tapahtunut, mutta
huomauttaa samalla viittaamisen tarpeellisuudesta. Ylemmilld luokilla ilman
puheenvuoron saamista oppilas saattaa haastaa opettajan tai hakea kavereiden
huomiota. Téllaisen vastauksen opettaja jattdd useimmiten huomiotta.

Opettaja pyrkii rohkaisemaan arkaa puhujaa. Lasse on opettajan aktivoi-
mana rohjennut puhumaan isossa luokassa, kun hdn on aiemmin kommunikoi-
nut vain erityisluokassa. Opettaja iloitsee Lassen edistymisestd.
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(...) ettd méd oon siitd ilonen, ettd Lasse, se ei koko alkuvuodesta koskaan kommen-
toinu mitdén, ja nyt kun ma oon siltd ruvennut kyselemédan enemmaén, niin nyt se on
rohjennut itekin viittaamaan ja kommentoimaan eri asioista. (...)rohkenee sielld isos-
sa luokassa puhumaan ja kertomaan omia mielipiteitdédn, se on tosi térkee.

(Suvi, luokanopettaja)

Kysymyksiin opettaja etsii useimmiten niin sanottua oikeaa vastausta. Oppimi-
sessa kaytetddn vield varsin vihdn mahdollisuutta tutkia erilaisia vastauksia ja
niihin johtaneita ajattelumalleja. Oikeiden vastausten pedagogiikka voi johtaa
yksiulotteiseen ajatteluun. Kysymisen ja vastaamisen ohella toinen tédrked toi-
minnan muoto oppitunnilla on tehtdvien tekeminen.

Oppitunneilla tehd&dédn paljon tehtdvid. Tehtdvit ovat yleensd oppikirjassa
tai siihen liittyvéssa tyokirjassa. Tehtdvien tekemistd hallitsee valmis oppimate-
riaali. Suurimmaksi osaksi tehtdvit tehdddn yksilollisesti, mutta joskus tehtdvia
tehdddn pareittain, harvemmin ryhmissd. Péddsdantoisesti reaaliaineiden tun-
neilla tehtdvit ovat kyné-paperitehtdvid, joita tehddan hiljaisesti tyoskennellen.

Tehtdvan annon yhteydessa ei Joutsenon (2007, 187) mukaan j&é tilaa op-
pilaiden ongelmille, silld kun opettaja selittdd tehtdvéd, oppilaan kannattaa
kuunnella. Havaintoni tukevat Joutsenon huomioita. Tehtdvanannon jilkeen
ohjeet jadvat joillekin oppilaille epdselviksi ymmaértdmisen vaikeuksien vuoksi.
Oppilas voi pyytdd opettajaa toistamaan ohjeet, hdn saattaa piilotella ymmar-
taméattomyyttadn tai etsid korviketoimintoja. Havaitsin myos, ettd oppilaille
annettavat tehtdvit sisilsivat harvoin valinnan mahdollisuuksia tai oppijaldh-
toisid elementtejd. Valinnan mahdollisuus koski useimmiten tehtdvien méaaraa.
Oppimistehtédvien sisdllot sen sijaan olivat opettaja- tai oppikirjakeskeisid. Lgh-
tokohtana olivat harvoin oppilaiden aloitteet tai mielenkiinnon kohteet. Oppi-
kirja- tai opettajakeskeisyys murtui taito- ja taideaineiden tunneilla ja sellaisissa
toiminnallisissa tehtdvissd, jotka liittyivdt pikemminkin opetussuunnitelman
kokonaisaihepiireihin kuin yksittdisen oppiaineen opiskeluun.

Oppilaat pyytdvit apua yleisimmin viittaamalla, vililld luokasta kuuluu
oppilaiden pyyntdja: ope, opettaja, hei, mi en osaa. Opettaja kiertdd luokassa pul-
pettirivistojen vilissd auttaen ja neuvoen oppilaita tehtdvissd. Ajoittain oppilaat
pyytdavit apua vierustoverilta. Sisdllollisesti tyokirjatehtdvit sisdltdavit paljon
tehtédvid, joihin haetaan oikea vastaus oppikirjasta. Mikili oppikirjasta ei 16ydy
ldhes suoraan vastausta tyokirjan tehtdviakysymyksiin, oppilaat hammentyvit
ja kokevat tehtdvan vaikeaksi. Kuorelahti ja Vehkakoski (2009, 95) havaitsivat
myos tehtdvien tekemisen korostuneen aseman oppituntityoskentelyssa. Talloin
oppikirjan valinnasta tulee tirked tekijd opetustapojen sditelijand ja opetussisil-
tojen muokkaajana.

Keskustelu, oppilaiden aloitteet ja yhteinen tekeminen. Opettajat kédyvét
usein kasvatuksellisia ohjaavia keskusteluja oppilaiden kanssa. Néitd keskuste-
luja kdydaddn yksittdisten oppilaiden, oppilasryhmien ja koko luokan kanssa.
Useimmiten keskustelun juuret ovat aiemmin tapahtuneessa oppilaiden keski-
ndisessd ei-toivotussa vuorovaikutuksessa tai koulun sddntdjen rikkomisessa.
Naditd keskusteluja kdydddn useimmiten oppituntien alussa tai niiden jélkeen,
mutta myds oppituntien aikana. Oppitunneilla esiintyy oppimisen tavoitteiden
vastaista ei-toivottua vuorovaikutusta, jolla tarkoitan tdssd yhteydessa erilaista
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oppilaiden keskindistd oppitunnin aihepiiriin liittymé&tontd kommunikointia,
kuten keskustelua opettajan puhuessa tai hiljaisen tyoskentelyn aikana. Tarkas-
telen tydrauhaan liittyvid kysymyksid ldhemmin luvussa viisi.

Vastavuoroisia opettajan ja luokkayhteison tai oppilaiden keskindisid kes-
kustelutilanteita oppitunneilla esiintyy vahdn Kirkonkyldn koulussa. Keskuste-
lut olivat pddosin opettajan ohjaamia, ja ne syntyivit ldhinnd kasvatustilanteissa,
esimerkiksi valituntitapahtumien selvittelyssd. Aebli (1996) ja Uusikyld & Atjo-
nen (2005, 126) tdhdentédvit, ettei opetuskeskustelu ole opettajajohtoista kyselyd,
vaan aloitteiden tulisi olla enimmékseen oppilailla. Kaikki keskustelu ei kuiten-
kaan ole dialogia. Englannin tunnit poikkesivat useimmista oppitunneista siing,
ettd keskustelu ja sen harjoitteleminen pareittain tai ryhméssd kuuluu péddsdan-
toisesti oppitunnin ohjelmaan. Namad tilanteet eivit kuitenkaan olleet varsinais-
ta dialogia, vaan usein valmiiksi annettujen keskustelutilanteiden harjoittelua.

Oppilaat tekevit jonkin verran spontaaneja aloitteita liittyen tunnin kul-
kuun, ldksyjen médrdan, vélitunnille tai ruokailuun 1dhtoon. Opettajat eiviét
varsinaisesti houkuttele oppilaita aloitteellisiksi, vaan péddosin opettaja on
suunnitellut tunnin kulun ja oppilaat toimivat timdn suunnitelman mukaan.
Oppilaiden aloitteet eivdt useinkaan liity itse oppitunnin aiheeseen. Rasku-
Puttonen (2006, 120) havaitsi, ettd oppilaiden ja opettajan vuorovaikutussuh-
teissa oppilaiden osallisuutta voidaan luoda, rajata tai edistdd. Inkluusiopeda-
gogiikassa oppijaldhtoisyys merkitsee oppilaiden omien aloitteiden huomioi-
mista oppimistilanteissa.

Yhteinen tekeminen luo vastavuoroisia vuorovaikutustilanteita oppilaiden
kesken. Kirkonkyldn koulussa yhteisen tekemisen tilanteet syntyvit jonkin ver-
ran oppitunneilla, mutta ennen kaikkea perinteisten luokkahuonetuntien ulko-
puolella. Oppilaiden yhteisen tekemisen tilanteita, joissa murtuvat perusope-
tusryhmien rajat, ovat ohjelman harjoittelut juhliin ja luokkarajat ylittdvit yh-
teiset projektit. Henna kuvaa oman luokkansa ohjelmaharjoituksia seuraavasti:

H: (...) ne ei-lilkunnalliset ja lilkunnalliset teki niin loistavia pyramideja ja ne oli niin
onnessaan kaikki, nekin jotka ei vilttdmittd niin kauheesti liikkunnasta pidd. Kun ne
teki niitd pyramideja naama punasena tuolla luokassa, pulpetit sivuilla, ettd jokaine
tykkés ja nautti litkunnasta. Ne ootti niiden harjotustuntia enemmén kun draamatun-
teja, jotka on niiden mielestd kauheen kivoja. Kaikki joululomaa edeltdvét viikot kun
harjoteltiin. Oli sellanen positiivinen kokemus, ettd kaikilla oli mukavaa ja kaikki
tykkaés.

(Henna, luokanopettaja)

Yhteinen ohjelmaharjoittelu tuotti yhteistd iloa Hennan luokkaan. Tamé yhtei-
nen kokemus vahvistaa ja kiinteyttdad luokkayhteiso4.

4.3.2 Pedagogiset strategiat ohjaavat oppimista

Vaikka opettajia ei voi tyypitelld yksinomaan jonkin pedagogisen ldhestymista-
van mukaan toimiviksi, yksittdisten opettajien tydssd voi havaita erilaisia pai-
notuksia. Opettaja valitsee usein sellaisen pedagogisen tai kasvatuksellisen in-
tervention, minkd hin on kokemuksensa kautta havainnut tietyssi tilanteessa
toimivaksi. Opettajat eivit keskustele tai pohdi juurikaan sitd, minkéd oppimis-
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teoreettisen ndkemyksen mukaisesti he toimivat opetustilanteissa. Interventiot
ja ratkaisut voivat edustaa behavioristista, kognitiivista tai konstruktivistista
oppimiskasitystd. Eri pedagogiset lahestymistavat kietoutuvat toisiinsa.

Olen jakanut koulun pedagogiset ldhestymistavat neljadn paaryhmaan:
1) selviytymisen strategia, 2) yksilollistdvé strategia, 3) osallistava strategia ja 4)
piiloinen strategia. Monien opettajien tydskentelyssd voi havaita piirteitd kai-
kista ndistd neljastd lihestymistavasta. Seuraavaksi valotan ldhemmin nditd
strategioita.

Selviytymisen strategia. Selviytymisen strategiassa oleelliseksi asiaksi
muodostuu oppitunnin pitdminen ja siitd selviytyminen.

Se on tdmad selvidmisen strategia tdssa.
(Irma, luokanopettaja)

Opettajan tyoksi muodostuu oppitunnin ldpivieminen ja oppitunnin kulun ete-
nemisestd huolehtiminen. Opettajalta kuluu paljon energiaa ryhmén hallintaan,
ja oppilaat haastavat helposti opettajan auktoriteetin. Sosiaalisesta kontrollista
tai sen puutteesta tulee helposti oppitunnin kulkua hallitseva asia. Pedagogisia
valintoja ohjaa pyrkimys pitd4 ylld tyorauhaa.

(...) mulla on vaan, ettd ma selvidn niistd tunneista, sitten ma saan sielld pysymaan
jollakin lailla sen homman hanskassa, kun sielld on niité tosi vaikeita.
(Irma, luokanopettaja)

Selviytymisen strategian kéyttod lisddvit opettajien sijaisuustilanteet ja luokan-
opettajalle vieraan ryhmén opettaminen. Luokanopettaja ei aina koe selvidvan-
sd heterogeenisen ryhmén opettamisesta niilld pedagogisilla kdytannailld, jotka
hénelld on hallussaan ja kédytossdan. Opetus kohdennetaan “keskimadardiselle”
oppilaalle. Oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen jdd usein avustajan tehta-
viksi. Opettajan tyostddn selviytymisen strategioita on kasvatussosiologisessa
tutkimuksessa tuotu esille jo 1960-luvulta lihtien. (esim. Jackson 1968; Woods
1979.) Antikainen, Rinne ja Koski (2006) ndkevit, ettd selviytymisstrategia on
keino sovittaa yhteen luokkahuonetodellisuuden reaaliset vaatimukset ja opet-
tajan oma halu kehittda tyotaan. Opettajalla voi olla kdytossddn erilaisia selviy-
tymisen strategioita. Woods (1979) esittdd toisiinsa kytkeytyvid opettajan tyon
selviytymisstrategioita. Naistd osallistavan kasvatuksen ndkokulmasta sosiali-
saation strategia joutuu ristiriitaan oppilaiden moninaisuuden kanssa. Sosiali-
saatiostrategia korostaa oppilaan ideaalia, joka kayttdytyy malli-identiteetin
mukaisesti. Malli-identiteetti koskee oppilaan puhetapaa, ulkondkod, kieltd ja
koko kayttaytymistd. Tahdn pyritddn harjaannuttamalla ja koulimalla oppilasta.
Woods (emt.) korostaa, ettd selviytymisstrategiat koskevat niin opettajaa kuin
oppilaitakin.

Yksilollistava strategia. Yksilollistava strategia on vallitseva pedagoginen
strategia Kirkonkyldan koulussa. Yksilollistavan strategian toiminnan kohde on
yksilon oppiminen. Oppimisen ohjaamisessa korostuvat yksilollisesti suoritetut
oppimistehtdvit ja oppimistuloksen arviointi. Usein tdssd strategiassa painottu-
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vat yksilon akateemiset taidot. Kouluoppiminen painottaa akateemisia tietoja,
mistd on osoituksena suomalaisten koululaisten erinomainen menestyminen
OECD:n PISA- tutkimuksissa!? (ks. OECD 2006).

Yksilollistava strategia on perinteinen kouluoppimisen malli, jossa oppi-
misprosessi ndhdddn yksilon toimintana ja oppimisen ohjaamisen kohde on
yksilon oppimistoiminta. Perinteisen koulukulttuurin mallia Lave & Wenger
(1991, 24) kutsuvat toistavan toiminnan kulttuuriksi. T&lld he tarkoittavat sitd,
ettd opetus ja oppiminen on néhty yksildiden tiedon lisddntymisend, muistami-
sena ja toistamisena, soveltamisena sekd taitojen hankkimisessa. Tynjdlad (1999,
19) arvioi oppimiskésityksen olevan muuttumassa, mikd muuttaa hiljalleen
koulukulttuuria. Tadtd ndkemystd tukevat perusopetuksen arviointiryhmén
(Korkeakoski 2008) arvioinnin tulokset, joissa nékyy yhteistoiminnallisten me-
netelmien kdyton lisddntyminen véhitellen. Kirkonkyldn koulussa vallitsee kui-
tenkin vield pddosin yksilollistdva strategia.

Yksilollistavda pedagoginen strategia sisdltdd oppilaiden yksilollisyyden
huomioimisen ja tuen piddasiassa erityisopetuksen keinoin. Mikili oppilas ei
saavuta tiettyjd oppimisen kriteereitd, hanet ohjataan erityisopetuksen piiriin.
Oppilaiden tuki on jdrjestetty pddasiassa muusta opetuksesta erillisend, joko
erityisluokassa tai osa-aikaisessa erityisopetuksessa.

Osallistava strategia. Olen nimennyt osallistavaksi strategiaksi sellaisen
pedagogisen ldhestymistavan, joka painottaa oppilaiden ja opettajan vuorovai-
kutusta sekd oppilaiden keskindista vuorovaikutusta oppimisessa. Kirkonkylan
koulussa on oppituntihavaintojen perusteella opettajakohtaisesti pyrkimysta
siirtyd yksilostrategiasta aiempaa enemmain oppilaiden osallisuutta oppimista-
pahtumassa suosivaan suuntaan.

Oppilaita osallistavien, aktivoivien ja oppilaiden aloitteellisuutta ja oma-
toimisuutta korostavien menetelmien kaytto vaihtelee opettajakohtaisesti ja op-
piainekohtaisesti. Ritva korostaa monipuolisten menetelmien kdyttdmisen mer-
kitystd kaikkien oppilaiden oppimisen tukena.

R: (...) méd oon ldhteny siitd, ettd kaikkia kokeillaan, sitd opettajajohtosta, koska on
asioita, joita ei kaikilla hienoilla, mukavilla menetelmilld vélttamétta opi, sitten ryh-
mitoitd, paritoitd, keskusteluja. Than laidasta laitaan oon pyrkiny kdyttdmdan kai-
kenlaisia opetustapoja ja sitd, ettd oppilaat opettaa opettajaa vaililld, kun yritdn saada
joistaki asioista kiinni (...) paljon kuunteluteht&vis, paljon kirjotuksia - kirjallisia teh-
tavid, mahdollisimman monipuolisesti, ma uskon, ettd sillon kaikki 16ytdd sen oman
tapansa oppia. Ja yks tapa ei sovi aina kaikille.

(Ritva, luokanopettaja)

Oppilaiden osallisuutta oppimisessa voi edistdd monin tavoin. Mitchell (2008)
esittelee 24 toimivaa pedagogista strategiaa, joiden on osoitettu olevan tehok-
kaita oppilaiden ohjaamisessa. Jaan ndmi strategiat viiteen ryhmaéén, joita ovat
1) oppimisstrategiat, 2) kdyttdytymisen ohjaamisen strategiat ja 3) opetuksen

1 PISA-tutkimus (The Programme for International Student Assessment) on kansain-
vilinen tutkimus, jossa kolmen vuoden vilein selvitetiin OECD-maiden 15-
vuotiaiden nuorten lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden osaamista (OECD
2006). Vuonna 2012 toteutetaan viides PISA-tutkimus, johon osallistuu noin 70 maata.
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jdrjestdiminen, 4) yhteistoiminnallisuutta edistdvét strategiat ja 5) fyysiseen ym-
péristoon liittyvit strategiat.

Toiminnallisuuden saarekkeita koulussa voi havaita erityisluokkien peda-
gogiikassa ja yksittdisilld yleisopetuksen oppitunneilla. Toisen erityisluokan
opetus korostaa toiminnallisuutta ja oppilaan aktiivista osallistumista. Naissa
havainnoimissani oppimistilanteissa toteutuvat toiminnallisuus, yksil6llisyys,
eriyttdminen, vuorovaikutus ja oppimisen liittiminen oppilaiden omiin koke-
muksiin. Yleisopetuksen ryhmissd yksittdistd oppitunnin siséltod laajemmat
teemat ja projektit lisddvat toiminnallisuutta. Osallistavan strategian kayttoon-
ottoa yleisopetuksen luokissa hidastaa eriyttimisen kaytantojen puute. Taman
havainnon voi tehdd niilld tunneilla, joille integroituu erityisluokan oppilaita.
Suuri osa eriyttdmisen vastuusta jdd koulunkdyntiavustajien harteille. Kugel-
mass (2007, 272-275) painottaa oppimisen ohjaamisen merkitystd ja vuorovai-
kutusta ohjaajan ja oppijan vililld. Tam& ndkokulma perustuu sosiokonstrukti-
vistiseen oppimisndkemykseen. Ohjaajan ja oppijan vélisen vuorovaikutuksen
tulisi olla ldhikehityksen vyohykkeelld.

Osallistavaan strategiaan liittyy kasvatuksellisen ja luokkayhteison raken-
tamisen ndkokulma pedagogiikassa. Saara korostaa oppilaan kuuntelemista ja
kasvatuksellisia tavoitteita.

S: Mind tykkddn, ettd timd on hirvedn avointa ja sitte mielellddn, ettd ne [oppilaat]
puhuu vidhd muitaki juttuja ja kertoilee ja ndin, ettd se kasvatuspuoli on kylld tosi
tiarked ja semmonen kuunteleminen ja tavoitteet on tietysti aina vuosikurssin muka-
set tavotteet, ettd niitd aina sen mukaan, ettd miten pystyy aina keltdkin vaatimaan.
(Saara, luokanopettaja)

Osallisuus oppimistilanteissa herdttdd vahan keskustelua opettajien keskuudes-
sa. Opettajia askarruttaa pikemminkin niin kutsuttujen heikkojen oppijoiden
mukana pysyminen. Oppilaiden osallisuuden, aloitteisuuden ja vuorovaikutuk-
sellisuuden lisddminen oppimistapahtumassa on koululle ja opettajille haasteel-
linen teht&va.

Piiloinen strategia. Piiloisella strategialla tarkoitan tdssd yhteydessa niita
pedagogisia kdytanteitd ja uskomuksia, jotka ohjaavat oppimisen ohjaamisen
tapahtumaa ja jotka jadvét usein tiedostamattomiksi ja ndkymattomaksi. Piiloi-
nen strategia syntyy koulun kulttuurisesta traditiosta ja usein ddneen lausumat-
tomista tavoista toteuttaa koulunpitoa.

Koulukulttuurissa piiloisella maailmalla tarkoitetaan piilo-
opetussuunnitelmaa. Arvioinnissa saattaa koulussa olla piiloisena tavoitteena
oppilaiden valikointi. Oppilaan ryhmittelyn perusteena saattaa olla jokin muu
syy kuin oppilaan tarpeet. Téllaisia ddneen lausumattomia tekijoitd voivat olla
esimerkiksi opettajan asenteet erilaisuutta kohtaan. Koulun rutiinit on usein
luokiteltu piiloiseen maailmaan kuuluviksi, ja rutiinien ajatellaan sisiltivan
piiloisia tavoitteita oppilaiden alistamisesta tai tottelemaan kasvattamisesta.
(Esim. Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985.) Rutiinit voivat olla myos edistimassa
oppilaiden hyvdd opiskelua. Havaintojeni mukaan toisessa erityisluokassa ja
joissakin yleisopetuksen luokissa oppilaiden omaksumat toimivat tycskentely-
rutiinit tukevat niitd oppilaita, joilla on pulmia tyon suunnittelussa, etenemises-
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sd ja joiden keskittyminen ja tyoskentely paranevat oppimistilanteiden jdsenta-

misesta.

Pedagogisen strategioiden ydintekijit. Koulun arjessa voi havaita kaikki-
en neljdn strategian piirteitd (ks. taulukko 2).

TAULUKKO 2  Pedagogiset strategiat
Selviytymisen | Yksilollistivda | Osallistava Piiloinen
strategia strategia strategia strategia
kontrolli yksilon oppimisyhteison rutiinit ja ri-
Kohde oppitunnin pitd- | oppiminen rakentaminen tuaalit
minen "keskiarvo”- traditio
oppilas akateemisten ja sosi-
akateemisen aalisten taitojen ta-
osaamisen koros- | sapaino
taminen
erilaisten mene- opettajakeskei- monipuoliset mene- | koulun
Menetelmi telmien satunnai- | nen telmit vallitsevat
nen kokeilu yksilolliset op- kdytanteet
pimistehtavét yhteistoiminnalli-
suus
hajanainen kiintedt erilliset ryhmdn jasenyys helposti
Ryhmi ryhmiit joustava ryhmittely | hallittava
rangaistukset ohjaavat keskus- | sopimukset aikuisten
Sosiaalinen telut ohjaavat keskustelut | vallankéayt-
kontrolli "14pi sormien” luokka- ja kouluyh- | to
katsominen yksilon vastuun | teiso
korostaminen
sosiaalisten- ja tun-
netaitojen opettami-
nen
koulukoe oppimistulos oppimisen tuki valikointi
Arviointi kontrollointi vertaaminen jatkuvan arvioinnin | kilpailu
periaate
samanlaistumi- oppilaiden erot- | kaikkien osallisuus opettajan
Moninai- nen telu jaksaminen
suus asenteet
diagnoosit enemmiston
etu
tuen saaminen yksilollisyys tukiparadigma tuki voi toi-
Oppilaan epdvarmaa erillinen erityis- | erityisopetuksen ja mia erotte-
tuki opetus yle.isopetuksen koko- |lun vilinee-
naisuus nd

Pedagogisten strategioiden rajapinnat eivat ole selkeitd. Erityisesti selviytymi-
sen strategian ja piiloisen strategian suhde on hdilyva. Pedagogiset strategiat
sisdltavat usein koulukulttuuriin syville rakentuneita kdytéanteits, joten niiden
tunnistaminen on vaikeaa. Koulun pedagoginen toiminta saattaa sisdltdd sellai-

sia piiloisia tekijoitd, jotka arkikdytdnteind ikddn kuin kuuluvat koulunpitoon.
Téllainen on esimerkiksi arviointiin liitetyt késitykset oppilaiden keskindisesta
vertailusta jo alaluokilla. Oppilaiden moninaisuuden kohtaaminen ja oppilai-
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den tuki kytkeytyvit tiivisti yhteen. Kirkonkyldn koulun yksilollistava pedago-
ginen strategia ja oppilaan tuen jédrjestelyt ovat sidoksissa toisiinsa siten, ettd
yksilollistavan strategian mukainen pedagogiikkaa ohjaa tukea yksilon erilli-
seen tukeen eikd niinkddn ryhmdn mahdollisuuksien kdyttoon. Osallistavan
pedagogisen strategian painotukset, kuten yhteistoiminnallisuus, ryhméan ko-
rostaminen sekd sosiaalisten ja tunnetaitojen opettaminen, eroavat sellaisesta
koulusta, jossa ldhinnd akateemisten tietoja ja taitojen oppiminen on ensisijaista.
Eri pedagogisten strategioiden elementit muodostavat koulussa systeemisen
kokonaisuuden.

4.3.3 Erityisluokkien ja tavallisten luokkien pedagogisia eroja

Erityisluokkien pedagogiikka ja yleisopetuksen pedagogiset kidytinnot poik-
keavat Kirkonkyldn koulussa osittain toisistaan. Mitd enemmdn oppilaan tar-
peet katsotaan poikkeavan “normaalista”, sitd vdhemman oppiminen on sidot-
tu oppiaineisiin. Toiminta-alueittain etenevid opetus sisdltdd elementteji eri op-
piaineista, ja opetus pyrkii kokonaisvaltaisuuteen, konkreettisuuteen, havain-
nollisuuteen ja toiminnallisuuteen. Eri aistikanavien hyodyntdminen oppimisti-
lanteissa on tdrked osa erityisopetuksen pedagogista ajattelua.

Toiminta-alueittain etenevéssd opetuksessa painottuvat kdaytannon taidot
ja arkieldmaéssa selviytymisen taidot. Oppilaat kidyvéat harjoittelemassa asiointia
ja muita arjenhallinnan taitoja autenttisessa ympaéristoissd koulun ulkopuolella.
Erityisluokan takana sijaitsevassa pikkukeittiossd leivotaan ja kokataan usein.
Leipomiseen liitetddn samanaikaisesti monenlaisten taitojen harjoittelua, kuten
mittaamista, tyon suunnittelua, arviointia, ohjeen mukaan toimimista, tyon vai-
heittaista etenemistd, tyonjakoa ja yhteistoimintaa.

Erityisluokan pedagogiikka sisdltdd myos kuntoutukseen yhdistyvia ele-
menttejd, jolloin opetuksessa saatetaan kayttaa ldhinna toimintaterapiasta tuttu-
ja menetelmid. Oppilaille pidetdédn kerran viikossa motoriikkaa kehittdva tunti,
jossa ryhmana harjoitellaan terapialuokassa sensomotorisia taitoja ja kehonhal-
lintaa.

Saloviita (1998, 173-174) 16ytédd erityisopetuksen aiemmin erillisistd ope-
tussuunnitelmista ja erikseen toimimisesta hyvaa sen, ettd erityisopetuksen eril-
lisyys on tuottanut pedagogisia innovaatioita. Monet ideat, kuten yhteistoimin-
nallinen oppiminen idea, ovat syntyneet erityisopetuksen piirissa.

Toisenlaisen kuvan erityisluokan toiminnasta antaa oppitunti, jolloin ope-
tus muistuttaa lihes identtisesti yleisopetuksen luokkien opettajakeskeistd pe-
dagogiikkaa, jossa korostuvat myos oppilaan omista oppikirjoista tehtyjen teh-
tavien merkitys. Oppituntitilanne poikkeaa vain siind, ettd oppilaan saama oh-
jaus on yksilollisempédd ja etenemisen tahti on hitaampi kuin yleisopetuksen
luokassa.

Osa-aikainen erityisopetus jdrjestetddn Kirkonkyldn koulussa erillisind
oppitunteina koulupdivian aikana erillisessd luokkatilassa 1-5:n oppilaan pien-
ryhmissd. Oppilaat tulevat osa-aikaiseen erityisopetukseen luokanopettajan ja
erityisopettajan yhteisen arvion perusteella. Erityisopettaja tekee oppilaille seu-
lontatestejd, joiden perusteella jotkut oppilaat valikoituvat osa-aikaiseen eri-
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tyisopetukseen. Yleisimpid syitd osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistumi-
seen ovat oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen taitojen puutteet, puheen dédnne-
virheet ja matematiikan oppimisvalmiuksien tukeminen. Osa-aikainen erityis-
opettaja ei toimi samanaikaisopettajana Kirkonkyldn koulussa. Osa-aikaisen
erityisopettajan tyonkuva muistuttaa Kirkonkyldan koulussa Takalan, Pirttimaan
ja Tormaésen (2009) selvittdmad laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuvaa yleisesti.
Yhteistoiminnallinen opettaminen on timén tutkimuksen mukaan vield harvi-
naista Suomessa. Opetusta annetaan pddosin pienryhméopetuksena, mutta
my6s yksiloopetuksena erillisessd tilassa. Tutkimuksen mukaan tyo sisaltda: 1)
perusopetusta, 2) suunniteltuja pedagogisia interventioita valikoituja erityispe-
dagogisia menetelmid kdyttdmailld, 3) metakognitiivisten taitojen opettamista,
kuten lukemisstrategioiden harjoittelua, ja 4) oppilaiden henkistd tukemista.
Laaja-alaisen erityisopettajan tyo on pysynyt ldhes ennallaan 1970-luvulta saak-
ka. (Takala ym. 2009.)

Osa-aikaisen erityisopetuksen pedagogiikan tunnusmerkki Kirkonkyldn
koulussa on yksilllisyys. Yksilollinen ennakoiva arviointi yhdistyy yksilolli-
seen ohjaukseen ja oppimistehtdviin. Opettaja valitsee oppimistehtédvit siten,
ettd ne harjoituttavat niitd oppimisen alueita, joissa oppilaalla on todettu olevan
vaikeuksia. Oppimisen ohjaamisessa osa-aikainen erityisopettaja pyrkii oppimi-
sen oikea-aikaisen tukeen. Opettaja toimii yksilcllisessd tilanteessa ohjaten op-
pilasta siirtymé&édn seuraavalle tasolle oppimisessaan. Oppitunneilla on havait-
tava tarkkaan diagnosointiin perustuva kuntouttavan opetuksen periaate.

4.3.4 Opettajan pedagogiset arvovalinnat: pysyvyys-, toive- ja reflektiopuhe

M: M4 tietysti toivon, ettd pystyn nyt opettaan tekemdlld, paljoko ma sitd kdytannos-
sd toteutan, niin se on sitte eri juttu.
(Marianne, erityisopettaja)

Marianne ja monet muut opettajat kertovat omista pedagogista toiveistaan,
mutta tuovat esille myos ne rajoitukset, jotka estdvit ndiden toiveiden toteutu-
misen. Opettajien toiveet liittyvdt oppilaan yksil6lliseen huomioimiseen, ha-
luun keskittyd opettamiseen ja monipuolisten opetusmenetelmien kayttoon.
Kuilu opettajien toiveiden ja arkitodellisuuden vililld on ilmeinen. (Ks. Simola
1998; Syrjéldinen 2002.)

Erittelen seuraavaksi, mitd opettajat puhuvat pedagogiikasta ja tyostdan.
Perustan analyysini haastatteluihin, mutta my®os erityisesti koulun eri tilanteis-
sa kdymiini epdvirallisiin keskusteluihin ja havaintoihin. Kirkonkyldn koulun
opettajat vilittdvat ndkemyksiddn ja tunteitaan toisille, eniten opettajanhuo-
neessa. Opettajien opetusta kisittelevdstd puheesta olen erottanut kolmenlaista
puhetta 1) pysyvyyspuheen, 2) toivepuheen ja 3) reflektiopuheen.

Pysyvyyspuheessa opettaja kertoo kaipuustaan tavalliseen opettamiseen.
Tavallinen opettaminen tarkoittaa tulkintani mukaan oppituntien pitdmists, ja
ylimddrdiseksi tyoksi ymmarretddn tyo, joka ei suoranaisesti liity oppitunnin
pitdmiseen, sen suunnitteluun tai oppitunnin jalkitoihin.
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Episodi 2. Tavallista opettamista

Teija saapuu vélitunnilla opettajanhuoneeseen, hakee kahvia ja istahtaa poydan &a-
reen. Saman poyddn ddreen on ehtinyt jo muutama muukin opettaja. Teija sanoo
huokaisten kolleegoilleen: “Olisi nyt vaan sitd tavallista opettamista, eikd aina ndita
ylim&araisia.”

Tulkitsen tdmdn opettajanhuoneessa kuulemani lausuman opettajan vasymi-
seen lukuisiin palavereihin ja ylimddrdiseen tyohon. Tulkintani perustan opetta-
jan havainnointitilannetta aiemmin esille tuomiin seikkoihin luokkansa oppi-
laista ja tyon luonteesta. HOJKS-palaverit, neuvottelut ja useat yhteydenotot
perheeseen opettaja nikee ylimdardisend tyond, oppituntien pitdmisen ja niiden
suunnittelun opettaja nikee tavallisena opettamisena. Muun tyon opettaja kokee
epédtavallisena ja opettajan perustehtdvdin kuulumattomana, vaikka opettaja
tunnollisesti tekeekin ndma ylimaardisind kokemansa tyodtehtdavit. Pysyvyys-
puheen nimitys juontuu késityksestd opettajan tyostd. Opettaja voi toivoa kai-
ken pysyvin ennallaan, silloin ty6 sujuu hidnen mielestdédn parhaiten.

Toivepuhe sisdltdd toiveita toisin tekemisestd. Opettaja pysyttelee usein
vallitsevissa kédytdnteissd, mutta hdn haaveilee, ettd voisi tehdd toisin. Rajoituk-
siksi toiveiden toteutumattomuudelle opettajat mainitsevat suuren oppilasmaa-
ran, koulun joustamattomat rakenteet tai resurssien puutteen ja joskus vain val-
litsevat kédytannot, joissa ei ikddn kuin tartuta tilaisuuteen. Tédtd kuvaa seuraa-
vassa Risto.

(...) millonka opetellaan bussissa matkustamista, sillon kun matkustetaan bussissa.
Eli, kun mennédén linja-autoon sisille, miten sinne menndén, miten istutaan paikalle,
miten sieltd poistutaan, niin unohdetaan naa tillaset, sillon kun me ldhetddn jonnekin
uimaan. Et kaikista luontevinta on opetella linja-autosta nouseminen sellasen veto-
ketjusysteemin kanssa on sillon, kun ne lapset nousee sieltd. Et ndd tilanteet pitéis
kayttad paljon vield paremmin hyvéks.

MM: Tarkotako s todellisia tilanteita?

R: Niin, ihan selkeesti sellasia, ettd kun on joku tilanne, jota tehddan, niin siind on
yleensd, tapakysymyskin olemassa samalla, niin sen voi opettaa siind. Toki se vaatii
sitd, ettd on koko ajan niiden asioiden kans hereilld ja ajattelee, ettd aha, tédssd on taas
tillanen oppimistilanne, mikid voidaan hyddyntdda. Mun mielestd joku puhelimeen
vastaaminen silld tavalla, ettd sitd opetellaan kuin jossain armeijassa drillaten, ettd
vastaa viis kertaa olemattomaan puheluun, ei oo mun oppimiskésityksen mukainen.
(Risto, luokanopettaja)

Riston haave siitd, ettd oppilaat voisivat oppia toiminnallisesti luonnollisissa
tilanteissa sisdltdd autenttisen oppimisen ja opettamisen periaatteen. Autentti-
nen oppiminen (Peterson & Hittie 2003, 232-233) lisdd oppimisen mielekkyytta.
Autenttinen oppiminen ja opettaminen kisittelevit todellisen eldméin asioita
usein luonnollisessa, aidossa tilanteessa. Miké on todellista? Autenttisessa ope-
tuksessa on kaksi avaintekijdd: 1) aiheen keskeisyys ja 2) metodi, joka sitouttaa
oppilaat. Aihepiirit ovat autenttisia silloin kun ne liittyvédt suoraan oppilaan
eldmddn ja elinpiiriin. Tam4 ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd autenttisessa oppi-
misessa ja opetuksessa viltetddn esimerkiksi kansallisia ja globaaleja aihepiirej,
vaan sitd, ettd ldhtokohtana on oppilaan eldma. Autenttinen oppiminen ja ope-
tus kiinnittdvat oppilaat mielekkddseen tyoskentelyyn. Oppilaat eivét esimer-
kiksi vain harjoittele kirjoittamista, vaan he voivat kirjoittaa oikeita kirjeitd oi-
keille henkilsille. (Ks. myos Woolfolk 2007.) Autenttisen, eldvin kokemuksen
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vilitykselld oppiminen sisédltdid Deweyn (1957) mukaan syvillisen oppimisen
ulottuvuuden.

Eldvdn eldmidn tarjoamien mahdollisuuksien hyddyntdmittomyyden voi
my0s tulkita opettajan pitdytymisend vanhoihin kdytantoihin ja uskomuksiin.

R: Mulla on eldméssa yks sellanen kokemus, jolloin mé oon kokenu olevani opettaja-
na parhaimmillani.

MM: No, kerro!

R: Se oli tuolla Médkimaan ala-asteella, kaksopettajainen koulu ja mé olin tilla lailla
jalat poydalld, siis pulpetilla, istuin sielld luokan keskelld ndin [ndyttdd], oppilaita
meni sielld luokassa edes takaisin, kaikki teki t6itd ja mé tarvittaessa autoin niitd rat-
kaisemaan ongelmia.

(Reijo, luokanopettaja)

Reijo nékee itsensd mielellddn oppimisen ohjaajana, valmentajana, joka auttaa
oppilasta ratkaisemaan ongelmia. Hén ndkee kuitenkin isossa koulussa roolinsa
toisenlaiseksi, enemmain opettajakeskeisend opettajana.

Reflektiopuheeksi nimedn puheen, jossa opettajat pohtivat omaa toimin-
taansa ja toivovat suuntaavansa tulevaisuudessa toimintaansa toisin timéan itse-
reflektion seurauksena. Reflektiopuhe sisdltdd ehdotuksia, aloitteita, arviointia,
kysymyksid ja kyseenalaistamista. Téllaista puhetta havaitsin koulussa melko
vdhan. Itsereflektio ei Ojasen (2001, 84) mukaan kehity itsestddn. Ammatillinen
vastavuoroinen dialogi on ensimmdinen askel reflektiokyvyn kehittimiseen.
Reflektiivinen tyokdytanté merkitsee oman toiminnan tutkimista. Se on vasta-
kohta mekaaniselle, usein tiedostamattomalle toiminnalle. (Emt.)

Pedagogisessakin toiminnassa ihmisen toimintaa ohjaavat arvot ja usko-
mukset. Argyris ja Schon (1996) ovat luoneet kédyttoteorian (theory in use) ja jul-
kiteorian (exposed theory) kasitteet. Heiddn kasitteitddn kéytettdessd opettajan
toimintaa ohjaa opettajan kiyttoteoria, kokemuksellinen tieto ja kollegoilta saa-
tu malli ei niink&ddn esimerkiksi pedagogisissa opinnoissa saatu tieto. Sengen
(1994) mukaan tyontekija ei ole useinkaan tietoinen mentaalisista malleistaan ja
hén saattaa luulla, ettd mitd hdn sanoo tyotavoikseen (julkiteoria), on my®os sa-
malla hianen tydssddn kidyttdma tapa toimia (kdyttoteoria). Syynd tdhdn voi olla
omien tyokdytdnteiden puutteellinen tiedostaminen (Senge 1994, 202). Opetta-
jan kayttoteoria, kokemusperdisyyden ja epéteoreettisuuden varassa toimimi-
nen, auttaa opettajaa hallitsemaan ja kontrolloimaan Argyriksen ja Schonin
(1996) nikemyksen mukaan koulueldman monimutkaista maailmaa oppimisti-
lanteissa. Nuoren opettajan maailmassa julkiteoria ja kdyttdteoria saattavat
kohdata karullakin tavalla. Henna kertoo haastattelussa, ettd hdn on joutunut
pois oppimaan koulutuksessa saamiaan teoreettisia malleja, koska ne eivat hédnen
mielestddn toimi koulun arjessa.

Opettajan arvovalinnat. Opettajien puheessa tyostddan korostuvat tarkeind
arvoina oikeudenmukaisuus, oppilaiden tasapuolinen kohtelu, tasa-arvo, rehel-
lisyys, vastuullisuus, oppilaan yksilollisyys ja tukeminen sekd yhteisoon kas-
vaminen. Opettajien arvopohjan voi sijoittaa ldhinnd humanistisen ihmiskasi-
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tykseen kuuluvaksi.’? Patrikainen (1997) on erottanut nelji erilaista opettajuutta:
opetuksen suorittaja, tiedon siirtdjd ja opetuksen kontrolloija, oppimaan ja kas-
vamaan saattaja ja kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. Ndiden opettajuuden
kuvauksien taustalla ovat erilaiset ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitykset. Seuraa-
vissa katkelmissa opettajat puhuvat siitd, mikéa heille on tarkedd tyossddn ja mi-
hin he tyonsad perustavat.

S: (...) mé oon sitd mieltd, ettd oikeella linjalla ollaan, erityisoppilaiden paikka on eh-
dottomasti toisten joukossa. Et kauhistutti ajatus, kun kuulin, ettd jossain pdin oli
suunniteltu, ettd tdimé [inkluusion kehittiminen]lopetetaan. Semmosta ei saa tapah-
tua. Padtostasolla tdd on ennen kaikkea arvovalinta. Ja se arvovalinta taytyy siirtya
myos kaytantoon. Koska kylldhén se taas timmdselld yleiselld tasolla, kaikki tietédd, et
vammaiset tdytyy hyviksya. Siis aatteellisella tasolla juuri ndin. Mutta ettd sitte se
arvo siirtyy kaytantoon, niin se on miké testaa kylld jossain maarin. Seistddnko nii-
den sanojen takana? Ja mun mielesté tds kohas eletdédn kuntatasolla tiettya testauksen
aikaa, et seistddnko tdman valitun arvon takana. (Sirkka, erityisopettaja)

Sirkalle on tdrkedd, ettd toimitaan yhteisesti hyvdksyttyjen arvojen mukaan
koulun kehittdmisessd. Tuija korostaa seuraavassa katkelmassa yksilon tuke-
mista ja auttamista.

T: (...) lapsen tukeminen ja mahdollisuuksien mukaan auttaa silld tavalla, ettd lapsi
pérjaa. Ettei silld olisi mitddn ihan ylivoimaisia vaikeuksia.
(Tuija, luokanopettaja)

Ainoana haastateltavana Tiina tuo itse esille perheen merkityksen ja viittaa lap-
sen koko eldménkaareen ja lapsen kunnioittamiseen itsessadan.

(...) sitd perhettékin, ettd se tukeminen ja se, ettd se lapsi oppii luottamaan itseensa
silld tavalla, ettd se on mun mielesta tosi tarkeetd, ettd se lapsi parjdd elaméssa ja us-
kaltaa luottaa itseensa. Ja vaikkei nyt aina koulussa menisikaan kiitettavésti, niin se
ei oo kuitenkaan mun mielestd se pddasia, vaan se lapsi itse.

(Tiina, luokanopettaja)

Teija katsoo lapsen eldméd kouluvuosia pidemmadlle. Hanelle on tdrkedd lapsen
pdrjddminen maailmassa ja itseluottamuksen tukeminen.

Seuraavissa haastattelukatkelmissa Teija korostaa rehellisyyttd kasvatuk-
sen arvopohjana.

MM: Kun ajattelet itseds opettajana, niin minkalaisia asioita haluat lapsille valittadd,
mitd pidat tarkeend?

T: Apua, tietysti sitd rehellisyyttd méd oon aina korostanu, ett4 jos joku kahakka on ol-
lu niin ei oo jdlkkaria [jalki-istuntoa] heti jakamas, mutta ettd ma oon sanonut, etta
rehellinen pitdd olla ja pitdd uskaltaa sanoa, jos on jotakin tehnyt. Se on hirvean tar-
kedd, ettd on rehellinen ja no mitd nyt ihmisend olemiseen ja kommunikointiin kuu-
luu.

(Teija, luokanopettaja)

12 Humanistiseen ihmiskésitykseen kuuluu empaattinen ja liheinen suhde oppijaan.
Térkedd on ihmisen kasvun ja oppimisen ohjaaminen ja tukeminen. Oppijan omaa
arvomaailmaa ja autonomiaa kunnioitetaan (ks. Patrikainen 1997, 153).
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Kallelle on tdrkedd moninaisuuden hyvidksyminen, koska ollaan kuitenkin sa-
massa liemessd.

K: (...) me ollaan kuitenkin kaikki omalla tavalla erilaisia, kaikilla meilld 16ytyy heik-
kouksia ja vahvuuksia. Me ollaan joka tapauksessa kaikki samassa liemessad. Asiat
koskee meitd kaikkia ollaan me minkélaisia tahansa. Se on mun mielestd yksi perus-
ajatus. Tuota se vaan vaatii pikkusen enemman, et sun tdytyy ndhda vaivaa niitten
asioitten eteen enemman.

MM: Tyollistaa?

K: Tyollistad, kylla se tyollistdd enemmén, mutta tuota niin [tauko] se myds antaakin
sitten niin, musta on tarkee, ettd asioissa menndin aina eteenpéin, ettd on meilléd joku
suunta, mihin me ollaan menossa ja me pyritddn sinne pdin menemaan ja tima tietyl-
14 tavalla pakottaa siihen. (...) Se antaa tai ainakin mulle henkilokohtaisesti, ettd me
kehitytdédn johonkin suuntaan, me ei vaan olla mollotetd ja jadda paikalle ja tietylld
tavalla annetaan asioitten olla. M& en voi hyvéksya sitd. Tulee niit4 tilanteita, ettd on
pakkokin nostaa kéddet pystyyn (...) mutta ei se voi olla se perusldhtokohta.

(Kalle, luokanopettaja)

Kallen eettiseen nikemykseen ja pedagogiikan kivijalkaan kuuluu, ettd vaikka
moninaisuus tyollistdd, niin asioiden eteen on ndihtivi vaivaa. Tyon kehittdmi-
nen ja ndkoalat eteenpdin ovat hénelle tdrkeitd. Opettajat suhtautuvatkin
useimmiten hyvin tunnollisesti tyhonsa.

Henna painottaa oppilaiden sosiaalisten suhteiden merkitystd ja yhteisoon
kasvamisen tarkeyttd.

H: (...) tdrkeintd ei oo aina ettid sitd kappaleen siséltod, vaan enemmadn sitte oppia

toimimaan ryhméssa ja kasvaa osaks tdtd yhteisod ja oppia kuinka pitdd olla toisten

kanssa. Ehkd enemman se ja sit siind lisdks tulee se tietoméddrd, mitéd pitdd peruskou-

lussa oppia lisdks. Mutta sillai, ettd on véljyyttd, ettei aina ei tartte niin hirveesti ehtia

asiaa, jos silld tunnilla on joku muu tarkeempi, syvillisempi asia saatu meneméaéan 1a-
i.

E)Henna, luokanopettaja)

Keijolle on tdrkedd oman luokan kasvaminen aiempaa sosiaalisempaan suun-
taan. Iloa tuottaa yhteinen tekeminen. Kun opettaja on ndhnyt vaivaa asioiden
eteen ja tyo tuottaa tuloksia, se lisdd opettajan voimavaroja.

MM: Mikd sulle on tdrkeetd tyossa?

K: Oikeestaan se ei oo mikddn yksittdinen asia, vaan oma luokka, se on se, ettd oma
luokka on oppinut olemaan joustava toisiinsa ndhden, niin se on ollut sellainen, joka
on tuottanut itselle mielihyvad. Tietenkin on semmosia asioita, kun tilldsid retkid on
tehty, ettd ne on onnistunut ja on nidhnyt, ettd vaikka oppilaat on liahteny viha ettd
dddaghad, niin sit kun ollaan sielld, kun se mihin sd oot nihnyt vaivaa, se onnistuu,
niin se tuottaa mielihyvaid ja sitd jaksamista.

(Keijo, luokanopettaja)

Edelld esitetyt opettajien nikemykset edustavat hyvin Kirkonkyldn koulun
opettajien ajattelua. Humanismin eetos on vahva opettajien keskuudessa. Toi-
senlaiset ajatukset eivit tule puheessa esiin. Yksi opettaja rohkeni kertoa haas-
tattelussa vaikeudesta olla eri mieltd kouluyhteisossd. Tamd vaikeus voi selittda
toisenlaisten ndkemysten puuttumisen haastatteluaineistossa. Tulkintani mu-
kaan Kirkonkyldn koulussa suotavaa puhetta on korostaa suvaitsevuutta ja
moninaisuuden hyvéaksymisté.
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Opettajien puheessa ilmaisema arvomaailma on sopusoinnussa opetussuunni-
telman ja Kirkonkyldn koulun valitseman inklusiivisen kehittamisndkemyksen
kanssa. Opettajat kohtaavat jannitteen ndiden arvojen ja kdytannon pedagogii-
kan toteuttamisen kesken. Jannite johtaa toisinaan ristiriitaan, joka voi vihentada
opettajan voimavaroja.

4.3.5 Opetussuunnitelma kiintyy oppikirjaksi

MM: Mites toi opetussuunnitelma, ootko sd mukana ops - tyossa?

K: Joo, kdsityoryhmaéssa

MM: Miten sun ty6ssd, katotko sd opsia vai onko sulla pddasiassa ohjenuorana oppi-
kirja?

K: Joo, oppikirja joo.

(Katja, luokanopettaja)

Korkeakoski ym. (2001) osoittavat, ettd perusopetuksen kuudennen vuosiluo-
kan opettajista 71 % katsoi vuonna 2000, ettd heiddn antamansa tiedot, selityk-
set ja kysymykset ovat opetuksen ydintd. Opettajat nidkivit myds oppikirjan
tarkeimmaéksi oppimateriaaliksi. Vuoden 2008 perusopetuksen arvioinnissa op-
pikirjojen merkitys oli hieman vdhentynyt vuoteen 2000 verrattuna. Liiallinen
oppikirjoihin sitoutuminen voi sitoa opettajan pedagogista ajattelua ja kaava-
maistaa koko opetusta (Uusikyld & Atjonen 2005, 169).

Katjan ajatuksen ja Korkeakosken tutkimuksen tuloksen jakaa Kirkonky-
lan koulun rehtori. Kysymykseen oppikirjan mahdollisesti hallitsevasta asemas-
ta opetuksessa rehtori vastaa:

R: (...) ainoa, mill4 siitd padsee [oppikirjakeskeisyydestd], on tosissaan oikeesti lukea
se opetussuunnitelma. Mun mielestd opetussuunnitelmassa ei suinkaan oo tirkeintd
se, ettd mitd sinne on laitettu oppiaineiden sisilloksi, vaan se kaikki, miké on sitd en-
nen. Se on se tirkein, sieltd pitdis muodostua se nidkemys siitd asiasta. Ja sitten, kun
kattoo niitd oppiaineiden sisdltsjd, niin historiaa lukuun ottamatta mun mielestd kai-
kissa on aina ollu valtavasti liikkkumavaraa, et historiaan on jostain syyst4 keritty ai-
na kaamea luettelo asioita, jotka pitdis keretd, ettd se on ainoa opetussuunnitelma,
mikd on mun mielestd ollu sellanen, joka jollain tavalla kahlinnu. (...) mutta kaikki
muut mun mielest4 sallii aika paljon liikkkumavaraa.

(rehtori)

Oppikirjatutkimusta on Suomessa ja kansainvilisesti tehty paljon (esim. Heino-
nen 2005), mutta vidhemman on tutkittu opettajien tapaa kayttdd oppikirjoja.
Tutkimuksen runsaus kertoo siitd, ettd oppikirja on keskeinen tyoviline koulus-
sa. Tdssd tutkimuksessa ei ole analysoitu oppikirjan sisaltojd eikd arvioitu oppi-
kirjan vaikutusta opettajakeskeisyyden toteutumiseen, vaan olen luokissa ha-
vainnoinut oppikirjan toimivuutta heterogeenisen ryhmin oppimateriaalina.
Havaintojeni ja haastattelujen mukaan oppikirja ja siihen liittyvd oheismateriaa-
li on edelleen keskeisin oppimateriaali yleisopetuksen luokilla.

Erityisluokissa oppikirjan asema ei ole yhtd vahva kuin yleisopetuksen
luokissa. Erityisluokkien pedagogiikassa kdytetddn erilaista oppimateriaalia,
oppimispelejd, visuaalista materiaalia, konkreettista havaintomateriaaleja ja
erilaisia monisteita, monipuolisemmin kuin muissa luokissa. Ndin toimitaan
erityisesti toiminta-alueittain etenevissd opetuksessa. Sen sijaan kotiluokastaan



128

integroitujen oppilaiden opiskelu erityisluokassa tukeutuu pddasiassa oppikir-
jaan.

Salo (1999, 169) korostaa oppikirjojen vaihtoehdottomuuden luonnetta. Ne
ohjaavat ajattelua siihen suuntaan, ettd on vain yksi tapa tietdd oikein. T&lloin
tiedosta tulee faktuaalista - se ei esimerkiksi vetoa oppijan tunteisiin ja vaiku-
telmiin. Tiedosta voi ndin tulla ulkokohtaista ja késitteellistd. Oppituntihavain-
not osoittavat, ettd runsaasti oppikirjoihin tukeutuva opetus korostaa transmis-
sio-orientaatiota opetuksessa. Tdlloin tdrkedksi tulee oppikirjan tiedon toista-
minen.

Oppikirjaan tukeutuva opetus voi olla pulmallista silloin, kun oppikirja ei
opettajan mielestd ole toimiva, kuten ensimmadisen luokan aapinen.

Episodi 3. Liian vaikea aapinen

Ensimmaisen luokan &idinkielen tunnin jalkeen jadn keskustelemaan opettajan kans-
sa. Han esittelee minulle uutta aapista, joka on otettu koulussa ensimmaisen kerran
kayttoon. Opettajan mielestd aapisessa edetdédn aivan liian nopeasti lukemisessa &an-
ne- ja tavutasolta sanoihin ja lauseisiin. Osalla luokan oppilaista on ollut jo aivan
alussakin vaikeuksia. Opettajan mielestd aapinen olettaa, ettd oppilaat hallitsevat jo
paljon lukemisen alkuvalmiuksia tullessaan kouluun. Kuitenkaan luokan kaikki op-
pilaat eivit ole olleet esiopetuksessa. Luokka on hyvin heterogeeninen taidoiltaan ja
koulun alkaessa lukijoita on vain muutama.

Jotta oppimateriaali palvelisi samassa ryhméssd monenlaisia oppijoita, sen tuli-
si sisédltdd runsaasti eritasoisia tehtdvid samasta aiheesta. Yhdysluokan opetta-
miseen opettaja toivoisi my0s toimivaa kirjasarjaa.

(...) ettd se on mun mielestd koko tossa kirjasarjassa huono yhdysluokan opetuksessa,
ettd se ei tue sitd, ettd tehtdvit ois helpohkoja ja sitd perustehtdvéd olis enemmain. (...)
jos ne saa hommat tehtyé, niin sitten sitd on aina, ettd jaa, nyt pitéis olla kauhea kasa
monisteita jo valmiina, ettd ne ei selvid niistd lisdtehtdvistd yksin.

(Irma, luokanopettaja)

Oppituntihavaintojeni mukaan monille oppilaille oppikirjatekstit ovat vaikeita
ja kasitteellisid. Oppimateriaalin monipuolisuus tukee monenlaisia oppijoita.
Materiaalin tulisi sisdltdd paljon visuaalista materiaalia, pelejd, pulmakortteja,
toiminnallisia tehtdvid ja tekstid, jossa viltetddn liiallista késitteiden kayttoa.
Té&lloin oppilaat, joilla on kielellisid oppimisvaikeuksia, voivat hyodyntdd oppi-
kirjan visuaalista aineistoa. Osallistavan kasvatuksen ndkokulmasta oppimate-
riaalin tulisi siséltdd eritasoisia oppijaldhtdisiin tyotapoihin johdattavaa tekstia
ja oppimistehtdvid. Tama helpottaisi monitasoisen opetuksen toteuttamista.
(Petersonin & Hittie 2003, 162.) Oppimateriaalin laatimisen ldhtokohtana voisi
olla monenlaisten oppilaiden huomioiminen. Oppijaldhtéisyyden toteuttamisen
vaikeus ei kuitenkaan liity vain oppimateriaaliin. Esitdn seuraavaksi néitd mui-
ta tekijoita.

4.3.6 Oppijaldhtoisyyden toteuttamisen vaikeus

Osallistavan kasvatuksen ja opetuksen yksi perusajatus, oppijaldhtoisyys, on
opettajien mielestd vaikeasti toteutettavissa. Opettajat kertovat haastatteluissa,
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ettd toivoisivat kdyttavansa nykyistd oppijaldhtéisempdd pedagogiikkaa. Olen
eritellyt opettajien puheesta ja luokkahuonehavainnoista seuraavia tekijoit,
jotka valottavat oppijaldhttisyyden toteutumisen esteité.

Ryhmin hallinnan menettimisen pelko. Oppijaldhtoiset tyotavat, toi-
minnallisuus oppimistilanteissa ja oppilaiden aloitteisuuden suosiminen saat-
tavat opettajien mielestd aiheuttaa herkemmin hdiricitd kuin opettajakeskeiset
opetusmenetelmit. Opettajakeskeisyys ja yksilollistivd pedagoginen strategia
saattavat jossain médrin tukea tyorauhan sdilymistd luokassa. Tdhdn saattaa
olla syyna se, ettd oppilaat ovat tottuneet opettajakeskeiseen tyoskentelytapaan
ja heiddn yhteistyotaitonsa ovat puutteelliset tai vasta kehittyméssa. Opettaja-
keskeinen toiminta on oppitunneilla usein selkeimmin jdsennelty kuin oppi-
mistilanteet, joissa kdytetddn oppijaldhtoisid menetelmid. Mikéli yhteistoimin-
nallisuus luokassa ymmaérretddn pelkkdnd menetelmind, ei oppilaille kehity
riittdvid valmiuksia yhteistyohon.

Irma kertoo seuraavissa haastattelukatkelmissa ryhmén hallinnan menet-
tamisestd musiikkitunnilla ja toiminnallisten tyttapojen kayton vaikeudesta.
Han pyrkii aktivoimaan myos erityisluokalta integroituja oppilaita osallistu-
maan.

I: Pyysin viime viikolla Ramin sinne [luokan] eteen néyttimé&in taas tahtileikkia ja
yritdn sieltd ottaa niitd [erityisluokan oppilaita], ettd ne ei vaan jdd istumaan sinne
taakse. Ettd osallistuis kanssa, mutta hirveen hankalaksi mi oon kokenut, ettd se on
niin iso ryhmai ja siind on paljon, on kaikennékostd, ettd ma oon kokenut sen hanka-
lana saada siihen toiminnallisuutta enemmaén.

(.)

meilld oli sellainen valssiharjoitus, ettd ne ”luisteli”. Tytot luisteli, pojat luisteli, tytot
luisteli, niin sehdn oli ihan kaaoottinen homma. Kesken tunnin tehtiin tilaa sinne
taakse ja ensin piti poikien menni luisteleen ja sitten merkistd vaihtui ja mun piti
monta kertaa keskeyttdd se ja yks pistdd sieltd kokonaan syrjddn. Se vie kauheasti
energiaa, vaikka aattelis, ettd se on mukavaa ja ettd ne oppii siitd. Mut sitten se ajalli-
sesti, se vie kauheasti aikaa ja energiaa ja sitten jad harmittamaan niitd muita, ettd
kun se onnistuis osalta ihan hyvin. Ettd kylld méa niitd aina otan, mutta kylld ma va-
rovaisesti ja aina mietin, ettd milloinka ja mitd m4 uskallan ottaa.

(Irma, luokanopettaja)

Pedagogiikka on sidoksissa opetussuunnitelman sisdltdosion korostamiseen
siten, ettd yhteistyttaitojen harjoittelemista ei pidetd niin tdrkednd kuin oppiai-
neen tiedollisen sisédllon opiskelua. Oppilaiden yhteistyotaidot jadvat puutteelli-
siksi, ja siksi yhteistoiminnallisia muita oppijaldhtoisid tyotapoja ruvetaan valt-
tdm&dn koulun arjessa. Ajaudutaan erddnlaiseen kierteeseen: yhteistyotaitoja ei
harjoitella riittdvésti, ja samalla oppilaiden puutteellisten yhteistyotaitojen
vuoksi niitd suositaan vain vahan koulussa.

Toisena tekijand ryhman menettdmisen pelkoon on opettajien epdvarmuus
ryhmén hallinnan ohjaamisen menetelmien kiyttdmisessd. Opettajan kadyttamit
ongelmaratkaisutavat ovat henkilokohtaisia. Koulussa ei yhteisesti
ta “vaikeiden” ryhmien kanssa kaytettyjd ongelmaratkaisutapoja. Ratkaisumal-
lien voi ndhdé pikemminkin yksilodiagnostiikkaan perustuvina oppilaskohtai-
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sina ratkaisuina kuin systeemistd ja yhteistoiminnallista ratkaisumallia kaytta-
vdnd kouluna. (ks. Kédéridinen, Laaksonen & Wiegand 1997; Naukkarinen 1999.)

Oppijaldhtoisyyden organisoinnin tyoldys. Oppijaldhtoisten tyttapojen
organisoiminen tuntuu opettajista tyoldltd, ja niiden organisoiminen vaatii tu-
tusta poikkeavan tydtavan opettelua, tyon muuttamista. Opettajakeskeinen ja
oppikirjakeskeinen tyoskentely luokissa on opettajalle, mutta myos oppilaille
tyoskentelytapa, joka on ehkd vaivattomin ja johon on kehittynyt tietty rutiini.
Naistd rutiineista luopuminen vaatii opettajalta entisten ammatillisten rajojen
ylittdmistd. Toisinaan opettajalla ei ole voimavaroja organisoida oppijaldhtoisid

tydtapoja, mitd kuvaa seuraavassa Saara.

S: (...) varmaan yleisin on ihan opettajajohtonen kuitenkin, jonkun verran pa-
ritydskentelyd, sitte just nditd pelejd. Sellasta on pientd ryhmaétyotd, mutta jos
ma aattelen jotain pysakkityoskentelyd, sellasta mulla ei oo ollu. Ett4 jotenki
tuntuu &kkid, ettd syksy oli niin paljo sisdénajoa koulun systeemeihin, etta se
on vieny oman aikansa, ettd sithen opetukseen ei oo kuitenkaan niin paljo riit-
tdny voimavaroja.

(Saara, luokanopettaja)

Edellinen katkelma sisdltdd ajatuksen, ettd opettajakeskeinen oppimisen ohjaa-
minen ei vie voimavaroja samoin kuin oppijaldhtoiset tyotavat.

Kun opetusta ei ldhtokohtaisesti rakenneta vastaamaan kaikkien oppilai-
den tarpeisiin, syntyy tilanne, ettd opettajat kokevat, ettd heidédn tulisi suunni-
tella samanaikaisesti monta eri oppituntia ja rddtaloidd oppitunteja yksittéisille
oppilaille. Tam4 on tietenkin jo tydajallisestikin mahdottomuus koulun arjessa.

Opettajan pedagoginen yksindisyys. Jokaisella luokanopettajalla on omat
oppilaansa ja oma luokkansa. Luokanopettaja on vastuussa luokastaan. Ase-
telma johtaa helposti ajatteluun, ettd opettaja on yksin vastuussa ja han yksin
hoitaa opetuksen. Téllaisessa tilanteessa opettaja turvautuu helposti tuttuun ja
itselle turvallisiin metodeihin oppimisen ohjaamisessa. Ndamé& menetelmét ovat
usein opettajakeskeisid perinteisen koulun tapoja opettaa. Kirkonkyldn koulus-
sa opettajan yksin tekeminen on kuitenkin murrosvaiheessa. Lihes jokaisessa
luokassa tyoskentelee ajoittain koulunkdyntiavustaja. Yhteistoiminnallinen
opettaminen on harvinaista, ja osa-aikainen erityisopettaja ei osallistu luokka-
tydskentelyyn yleisopetuksen ryhmissa.

Opettajat kéddntyvat oppilashuollon henkiloston puoleen oppilasta koske-
vissa ongelmissa. Erityisopetuksen ja oppilashuollon toimenpiteet eivit ulotu
kuitenkaan luokan pedagogiikkaan, joka koetaan opettajan henkilokohtaisen
tyon alueeksi. Pedagogiikka muotoutuu henkilokohtaiseksi ja samalla myos
yksindiseksi. Opettajat hakeutuvat yhteistyohon pedagogisissa kysymyksissd
vaihtelevasti. Suurin osa opettajista tekee jonkin asteista yhteisty6td. Muutama
opettaja jdd yhteistyon ulkopuolelle.

Opetussuunnitelman sitovuus. Joskus liian tiukka oppitunnin suunnitte-
lu ja suunnitelmassa tiukasti pitdytyminen voivat johtaa siihen, ettd oppilaiden
aloitteita ei joko huomata tai ne ohitetaan. Tama kysymys liittyy suunnitelmaan
kiydi lipi tietylle tunnille suunniteltu ohjelma, jotta pysyttdisiin opetussuunni-
telman edellyttdimassd tahdissa. Opettajat kertovat paljon opetussuunnitelman
sitovuudesta ja sen laajuudesta. Oppituntihavainnot tukevat opettajien kerto-
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maa. Toisaalta arjen oppituntitilanteissa tavoitteen asettaa usein oppikirja ja sen
lapikdymisen paine.

Ryhmien vaihtuvuus, sidotut tunnit ja oppilaantuntemuksen puute.
Luokanopettaja ei opeta yksinomaan omaa luokkaansa.

S: Joo, mulla on, kutoselle historia, vitosen tytoilld on tekstiilitys, vitosel on uskonto,
nelosen, toi kolmos-nelosen siin mul on musiikki.

MM: Aika paljo.

S: Kolmoselle mulla on kuvis ja kakkoselle musiikki (...) piti opetella, ettd, kun jatku-
vasti ryhmit vaihtuu ja ettd on niin tiukasti raamitettu se péivé, ettei oo kauheesti si-
td liikkumavapautta ja sen mé koen yhdeks ongelmaks ehki téds tyonteossa, ettd ei
kuitenkaan kauheesti pysty siihen pdivén etenemiseen vaikuttaan.

(Suvi, luokanopettaja)

Suvilla on oma luokka. Sen lisdksi hin pitdd kuudelle muulle luokalle oppitun-
teja oppiaineina kuvataide, historia, musiikki, kdsityo ja uskonto. Vastaavasti
Suvin luokkaa opettavat muut luokanopettajat. Alakoulun luokanopettajajarjes-
telmddn on hiipinyt aineenopettajajirjestelmd erikoistumisajattelun kautta.
Koulussa tavoitellaan laadukasta opetusta siten, ettd opettajan taidot, koulutus
ja harrastuneisuus otetaan tuntijaossa huomioon. Tdm4 jérjestely takaa usein
taito- ja taideaineisiin motivoituneen ja taitavan opettajan. Varjopuolena tédssa
jarjestelméssd ndkyy oppilaantuntemuksen ohenemisen ja eheytetyn opetuksen
vdhdisyys. Oman luokan kanssa toteutettavat ryhmétyot ja projektit keskeyty-
vét, ja niiden jatkaminen seuraavalla oppitunnilla ei ole aina mahdollista. Vie-
raan luokan tunneilla opettaja turvautuu helpommin tavanomaiseen ja turvalli-
seen opettajakeskeiseen oppimisen ohjaamiseen.

4.3.7 Yhteistoiminnallisuuden ituja

Yhteistoiminnallisuutta on pidetty nykykoulussa tavoiteltavana asiana. Yhteis-
toiminnallisuus on yhdistetty aikuisten ja oppilaiden oppimiseen, mutta samal-
la myos koko koulukulttuurin toimintatapaan. Kirkonkyldn koulussa virida eri-
laisia koulun yhteistoiminnallisuutta lisddvid pedagogisia toimintatapoja, joita
esittelen seuraavaksi.

Oppilaiden vertaistuki. Yhdysluokassa syntyy luontevia oppilaiden kes-
kendén jakamia oppimistilanteita enemmén kuin muissa luokissa. Seuraavassa
haastattelukatkelmassa opettaja valottaa elamdd yhdysluokassa.

MM: Kéytitko sd paljon erilaisia tyotapoja, kun on tdmé yhdysluokka?

I: No, kyll4 siind tdytyy oppilaille antaa aika paljon enemmén vastuuta ja se on niin
tarkkaa se aikataulutus. Mun pitdd ajatella, ettd toisilta jad edellisistd tehtdvistd jota-
kin tai ne tekee ensiksi jotakin, ettei niiten tartte odottaa ja sitten mé toisten kanssa
nopeesti. Ehkd ne enemman itte tarkistaa tehtdvid, matikantehtavigkin kun ei pysty
itte kaikkia tarkistamaan, niin ne tarkistaa sieltd takaa. Toisaalta ne oppii mun mie-
lestd paljon auttavaisemmiksi ja ne opettaa toisia. Kylld se tavallaan on enemman
ehkd ryhmd, ne enemmain kyselee ja opettaa toinen toisilleen, ettd niistd tulee ihan
erilaisia oppijoita kuitenkin, ne on sellasia emma tiedd, mé& en osaa ehkd kuvata. Niis-
td huokuu sellanen, ettd ne heti osaa auttaa toisia, ettei tartte aina itte menné sinne.
(Irma, luokanopettaja)
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Opettaja kuvaa oppilaiden kasvavan yhdysluokassa auttavaisiksi ja apua hake-
viksi. Oppilaat harrastavat yhdysluokassa myos yhteistoiminnallista ongelman-
ratkaisua luontevasti, vaikkei heitd siihen erikseen ohjattaisikaan. Tdtd kuvaa
seuraava episodi yhdysluokan matematiikan tunnilta.

Episodi 4. Vertaistukea yhdysluokassa

Istun luokan takaosassa havainnoimassa oppituntia. Oppilaat laskevat kirjan laskuja
yksilotyond. Yksi oppilas laskee taululla hinelle hankalaa tehtdvad. Han juuttuu teh-
tdvéssd, opettaja menee hidnen viereensd ja ohjaa tehtdvidn tekemisessd. Luokassa
useat oppilaat pyytdvéit opettajan apua, mutta opettaja kertoo, ettd auttaa ensin Mar-
jaa. Koska oppilaat eivit saa opettajalta tukea, he hakevat sitd toisiltaan. Luokan ta-
kaosaan syntyy kolme eri ryhmds, jotka pyrkivat ratkaisemaan tehtdvid yhteistoi-
minnallisesti. Heidén vililleen syntyy tehtdvén ratkaisuun pyrkivad keskustelua. Osa
oppilaista tekee tehtdvid itsendisesti.

K: Ne tekee itsendisesti paljo ja tavallaan suuremmat suhtautuu pienempiin sil-
ldlailla auttavasti, ettd muutenkin perhe koko ajan.
(Katja, luokanopettaja)

Oppilaat auttavat ja tukevat toisiaan spontaanisti monissa ryhmissa.

MM: Mites sun luokassa, auttaako oppilaat toinen toisisiaan? Et kysyyko ne aina sul-
ta vai miten?

K: Kylld ne paljon kysyy opettajalta, mutta sitten ne huomaavat sen, ettei opettajan
kadet riitd, niin kyllad ne sitten kysyy toisiltaan, mutta kylld sielld sitten paljon tapah-
tuu sellaista huomaamatonta kysymistd, ettd opettaja ei siind ole mukana milldan ta-
valla, ettd mitenké joku tehtdva tehdéddn, niin kyselevit toisiltaan.

(Irma, luokanopettaja)

Tutkijat ndkevat oppilaiden vertaistuen, (peer tutoring), tirkednd oppimista tu-
kevana metodina heterogeenisen ryhmin oppimisen ohjaamisessa (esim. Put-
nam 1998, 2009; Schmuck & Schmuck 2001; Peterson & Hittie 2003; Sapon-
Shevin 2007). Oppilaiden vertaistuki on mekanismi, jonka avulla oppilaille an-
netaan vastuuta, ei vain heiddn omasta oppimisestaan, vaan myos toisten op-
pimisesta. Oppilaiden vertaistuki liittyy aiemmin esiteltyyn oppimisen oikea-
aikaiseen tukeen. Oppimisen tukija voi olla aikuisen lisdksi my6s oppilastoveri.
Vertaistuki voi toteutua samanikaisten oppilaiden kesken, tai vanhempi oppilas
voi tukea nuorempaa. Schmuck & Schmuck (2001) osoittavat, ettd oppilastove-
rin ohjauksella on ollut suotuisia vaikutuksia my6s ohjaajana toimineen oppi-
laan omalle oppimiselle. Opettaminen on tehokas tapa oppia itse. Tutorin roo-
lissa oppilas ottaa usein aiempaa enemmén vastuuta omasta kdyttdytymises-
tddn. Vertaistuen avulla voidaan ylittdd rajoja luokan sisilld, luokka-asteiden
vililld, oppilasryhmien vililld ja ylittdd voidaan jopa maantieteellisid rajoja.
(Schmuck & Schmuck 2001, 246-248.) Verkkoympéristot voivat tehokkaasti ylit-
tdd eri-ikdisten ja eri puolilla maailmaa asuvien oppilaiden vilisid vertaistuen
esteitd. Verkkoympéristojen kiytto oli Kirkonkyldn koulun luokissa vihiist.

Kummitoimintaa. Oppilaiden vertaistuen aikuisten organisoima muoto
on kummioppilastoiminta. = Kummioppilastoiminnan tavoitteena on kou-
lunaloittajien sopeutumisen ja turvallisuuden tunteen lisddminen uudessa tilan-
teessa. Viidesluokkalainen kummioppilas on ensimmdisen luokan oppilaan
kummi, joka auttaa ja tukee koulunaloittajaa. Seuraava episodi kuvaa kummien
ja kummioppilaiden yhteistd oppituntia.
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Episodi 5. Kummitunnilla

Oppitunnille osallistutuvat 1. luokan jakotunnilla olevat oppilaat 5.- luokkalaisten
kummiensa kanssa opettajanaan 1. luokan opettaja. Kummi ja kummioppilas muo-
dostavat tyoparin, jotka istuvat parina vierekkdin. Oppitunnin tehtdvand on opiskel-
la pareittain 1.-luokkalaisille suunniteltua liikennekasvatusmateriaalia. Luokanopet-
taja antaa tyoskentelyohjeet. Oppilaat aloittavat tyoskentelyn, joka sisdltdd tekstin lu-
kemisen [kummi lukee], kysymyksiin vastaamista tekstin pohjalta, pelin ja piirtamis-
tehtdvan. Oppilaat opiskelevat keskittyneesti ja hyvéssa yhteistyossa. Viidennen luo-
kan opettaja vierailee luokassa oppitunnin puolessavilissd. Opettajat keskustelevat
jatkosuunnitelmista.

Kummitunnilla murtuu oppilaiden ifnmukainen ryhmittely oppimistilanteissa.
Viidesluokkalainen ja ensimmadisen luokan oppilas tydskentelevit keskittynees-
ti ja hyvin keskendédn. Ryhmaé on pieni, koska kummitunti pidetddn jakotunnilla.
Tunnin loputtua opettaja kertoo aiemmista kokemuksistaan kummitoiminnassa.

Ekaluokkalaiset ja kummit tekividt yhdessd satuja ja isommat kirjotti puhtaaksi.
Ryhméan kuului aina kaksi kummilasta ja kaksi kummia. Sadut kuvitettiin. [ndyttdd
satukirjaa]

(Tiina, luokanopettaja)

Kokemukset kummitoiminnasta koulussa olivat hyvid. Toiminnan jatkuvuus on
kuitenkin riippuvainen opettajan innostuneisuudesta ja halusta.

Matematiikan oppitunti yhteistoiminnallisesti opettaen. Yhteistoiminnalli-
nen opettaminen (co-teaching) on Kirkonkyldn koulun opetuksen jédrjestimisen
kdaytannoissd vahdistd. Yhteistoiminnallisen opetuksen toteuttamista ei suunni-
tella koulussa yhteisesti, joten yhteistoiminnallisen opettamisen toteuttaminen
syntyy yksittdisen opettajan aloitteesta. Seuraava episodi kuvaa luokanopetta-
jan ja erityisluokanopettajan toteuttamaa yhteistd matematiikan oppituntia.

Episodi 6. Murtolukuja yhteisesti opettaen

Viidennen luokan matematiikantunti alkaa. Luokanopettaja Erkki ja erityisluokan-
opettaja Sirkka pitdvit tunnin yhdessd. Oppilaat istuvat riveittdin, katse taululle
suunnattuna. Erkin luokan oppilaiden liséksi tunnille osallistuu nelja Sirkan luokan
oppilasta, joille tavanomaisen lukujérjestyksen mukaan Sirkka pitdisi matematiikan
tunnin. Yhteisopetuskokeilu on alkanut Sirkan aloitteesta. Oppitunti etenee seuraa-
valla tavalla:

1. Erkki aloittaa luokan edessd suoran opetuksen. Oppilaat seuraavat rauhallisesti
taululla etenevdd opetusta, jossa Erkki selvittdd murtoluvun kisitettd. [n. 5 min.],
Sirkka seuraa taustalla ohjaten jonkin verran oppilaiden keskittymista ja esittdd pari
kysymystd, jotka ovat ydinkysymyksid murtolukujen ymmaértdmisessd. Taman jal-
keen Erkki siirtyy taustalle.

2. Sirkka jatkaa luokan edessé ottaen oppilaat mukaan keskusteluun. Kuka on leipo-
nut pizzaa? Millaisia tdytteitd olette kiyttaneet? Millainen pizza tehtéisiin nyt? Pal-
jonko tonnikalaa? Taululle ”“leivotaan” pizza, jossa on puolet tonnikalaa puolet to-
maattia. Taululle kootaan pizzoja, joissa on eri aineksia eri suhteissa. Johdatellaan
murtoluvun késitteeseen.[8 min].

3.Yhteistd harjoittelua ja pohtimista. Molemmat opettajat vuorottelevat. Esimerkkeja
luokasta. Kuinka monta lamppua on luokassa? Kuinka monessa on valot? jne. [5min]
4. Yksilotyoskentelya tai paritydskentelyd luokassa, ratkaistaan oppikirjan tehtévia.
[15 min. ]

5. Molemmat opettajat ohjaavat, kiertelevit luokassa Sirkka ohjaa enemmén ”omia
oppilaitaan”.

6. Laksyjen antaminen, Sirkka antaa ”omille” oppilailleen eriytetyt liksyt.
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Oppitunnin jilkeen keskustelen opettajien kanssa. He kertovat harjoittelevansa
uutta opettamisen tapaa. Sirkka kertoo ehdottaneensa yhdessd opettamista, jot-
ta oppilaat voisivat olla yhdessd. Han kertoo joskus turhautuvansa pienten,
muutaman oppilaan pienryhmén opettamiseen. Opettajat esittdvat keskustelus-
sa seuraavia etuja yhteistoiminnallisessa opettamisessa: 1) oppilaiden saama
ohjauksen maaran lisdéantyy kahden aikuisen ohjatessa oppilaita, 2) oppilaiden
mahdollisuus osallistua yhteiseen opetukseen erillisyyden kokemuksen sijasta,
3) yhteisopetus antaa mahdollisuuden opettajalle havainnoida oppilaita silloin,
kun ei itse ole aktiivisen toimijan roolissa, 4) oppilaiden yksilollisyys huomioi-
daan, vaikka ei opiskella pienryhmaéssa 5) yhteistyon sujuessa opettajien moti-
vaatio lisdédntyy. Opettajien havainnot ovat samansuuntaisia Lakkalan (2008)
tutkimustulosten kanssa. Thousand, Nevin ja Villa (2007, 421) ovat tehneet me-
ta-analyysin yhteistoiminnallista opettamista késittelevistad tutkimuksista. Opet-
tajat kokivat tutkimusten mukaan kehittyvansd ammatillisesti opettaessaan yh-
teistoiminnallisesti. Heiddn selviytymisen kokemuksensa kasvoi ongelmien
kasittelyssd, he kokivat kuuluvansa yhteiséon ja saavansa tukea. Opettajien
suhtautuminen oppilaisiin oli myonteisempéd kuin yksin tyoskentelevien opet-
tajien.

Kirkonkyldn koulussa vain muutama opettaja opettaa yhdessd luokka-
huonetilanteissa. Sen sijaan retkilld ja muissa luokkahuoneiden ulkopuolisissa
tilanteissa opettajien yhteistoiminta on huomattavasti yleisempdd. Saloviita
(2009, 49-53) viittaa Saloviidan ja Takalan kyselytutkimukseen yhteistoiminnal-
lisen opettamisen yleisyydestd. Kysely on tehty Helsingissd laaja-alaisten eri-
tyisopettajien keskuudessa. Kysely osoittaa, ettd laaja-alaisista erityisopettajista
viikoittain yhteistoiminnallista opettamista kayttivét puolet vastaajista. Viikoit-
tainen tuntimédara oli kuitenkin vahdinen. Luokanopettajien osallistuminen yh-
teistoiminnalliseen opettamiseen oli vihdn yleisempdd kuin aineenopettajien.
Kolmasosa luokanopettajista jérjesti yhteisid tunteja keskenddn viikoittain. Ai-
neenopettajilla yhteistd opettamista ei esiintynyt juuri lainkaan. Erityisluokan-
opettajat pitdvdt myos yhteisid tunteja keskenddn ja yhdessd luokanopettajien
kanssa.

Suomalaisessa kouluympéristossd on opettajankoulutuksessa toteutettu
toimintatutkimus (Lakkala 2008), joka tutki yhteistoiminnallista opettamista.
Téssd tutkimuksessa osoitettiin opiskelijoiden kokemuksiin perustuen yhteis-
toiminnallisen opetuksen hyotyjd ja vaatimuksia. Hyotyjd tutkimuksessa 16ytyi
useita. Opettajat tukivat toisiaan ongelmatilanteissa, erityisopettajan tyostd pys-
tyivat hyotymdan monet oppilaat, eri ndkokulmat rikastuttivat opetustyotd,
vastuu oppilaista jakautui kahdelle opettajalle ja yhteinen suunnittelu koettiin
myd&nteisend asiana. Vaatimuksiksi opettajat nékivét erityisesti hyvét yhteistyo-
taidot. Hyvid yhteistyotaitoja vaaditaan toimivan tyonjaon toteuttamisessa, toi-
sen nikemyksen huomioimisessa ja tilan antamisessa toiselle. Vaatimuksiksi
koettiin my0s omien mielipiteiden rohkea esilletuonti, molempien opettajien
osaamisen hyodyntdminen ja yhteisen suunnitteluajan sopiminen ja siitd kiin-
nipitdminen. Jotkut opettajat kokivat yhdessd suunnittelun vievdn enemman
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aikaa kuin yksinsuunnittelun. Toinen opettaja voitiin kokea héiritsevana tekija-
né luokassa. (Lakkala 2008, 192-198.)

Oppilaiden yhteistoiminnallisuus oppimisessa. Aiemmin tdssd luvussa
on kisitelty ryhmittelyn perusteita ja todettu, ettd luokan sisdisessd ryhmitte-
lyssd kdytetddn sekd homogeenisia ettd heterogeenisid pienryhmid. Liséksi luo-
kissa muodostuu tilannekohtaisesti oppilaiden oma-aloitteisuuteen perustuvia
keskindisid spontaaneja ryhmié.

Huomion kiinnittdminen ryhmén toimivuuteen voi johtaa joskus opettajan
tavoiteristiriitaan.

S: No joissain ryhmétoissa yrittdd niitd ryhmayttds, se ei oo ihan helppoo, se ei oo
ihan helppoo. Sillon pitdd miettié, ettd kumpaa, mikd on tavotteena, se, ettd ne kes-
tédis toisiansa hetken aikaa vai se, ettd opitaan tiedollista ainesta.

(Saara, luokanopettaja)

Saara kokee, ettd hidn joutuu valitsemaan sosiaalisten suhteiden kehittdmisen ja
oppiaineen siséltotavoitteiden vililld. Miten nama kaksi tavoitetta voi yhdistaa,
ja miten jdrjestdd opetus siten, ettd oppiaineen tavoitteiden suuntainen opiskelu
voisi samalla kehittdd myos oppilaiden sosiaalisia ja tunnetaitoja? Useat tutkijat
korostavat tiedollisten ja sosiaalisten taitojen oppimisen vélisen tasapainon
merkitystd oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvun edellytyksend (esim. Putnam
1998; Tomlinson 1999; Peterson & Hittie 2003).

Ryhméadynamiikan lainalaisuudet eldvéat luokan sosiaalisessa maailmassa.
Opettajan asiantuntijuuteen voi liittdd ryhmddynamiikan tuntemisen. Opettaja
voi omalla toiminnallaan lisétd ryhmén koheesiota. Tamad vaatii kuitenkin aktii-
vista otetta, tietoa ryhman toiminnasta ja huomion kiinnittamista luokan sosiaa-
lisiin suhteisiin. Tama vaatii usein paljon aikaa ja voimavaroja. Yhteistoiminnal-
lisuutta tdytyy harjoitella ja yhteistoiminnallisuuteen tdytyy tottua. Yhteistoi-
minnallisten taitojen kehittyminen on yksil6llistd. (Koppinen & Pollari 1993, 28.)
Ryhmé&muotoisesti organisoitu oppimistilanne ei kuitenkaan aina tarkoita yh-
teistoiminnallista oppimista, jolle on luonteenomaista oppilaiden keskindinen
vuorovaikutus, yhteinen ongelmanratkaisu ja toinen toisiltaan oppiminen. Yh-
teistoiminnallista oppimista kuvaan tédssd laajana kasitteend, jolloin silld ei ym-
maérretd yhtd yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmaa.

Opettajien organisoiman ryhmien tyoskentelyn tavallisin muoto on pari-
tyd. Parityd on helposti jarjestettidvissd oleva ryhmédtyon muoto, jota kdytetdan
didinkielen ja englannin tunneilla yleisesti. Ryhmien kdytté on oppiainekohtais-
ta. Liikunnassa yhteistoiminnallisuus on yleinen opetusmuoto yhteistoiminnal-
listen liikuntaleikkien ja pelien muodossa. Reaaliaineissa ryhmityotd tehddan
jonkin verran. Ryhmity6 ei kuitenkaan aina sisdlld yhteistoiminnallisen oppi-
misen periaatteita.

Yhteistoiminnallinen oppiminen perustuu sosiaalipsykologisen teorian
kasityksiin ryhmaéstd ja sen toiminnasta. Putnamin (1998; 2009) mukaan yhteis-
toiminnallinen oppiminen (cooperative learning) eroaa monilta osin perinteisesta
koulun ryhmityostd. Jotta ryhmaéssa tyoskentely voisi tayttdd yhteistoiminnalli-
sen oppimisen vaatimuksen, sen tulisi sisdltdd nelja keskeistd elementtid.
1) Yhteistoiminnallista oppimista luonnehtii ryhmén positiivinen keskindisriip-
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puvuus. Oppilasta ohjataan huomaamaan, ettd hanen apunsa hyodyttaa toisia
oppilaita ja hdn voi saada apua toisilta. Ryhmén sisdistd kiinteyttd lisdd yhtei-
nen menestys. 2)Yksilollisen vastuun korostaminen on tarkedd, muutoin ryh-
méssd voi esiintyd niin kutsuttua ”vapaamatkustusta”. Vastuu oppimisesta on
jokaisella ryhmain jasenelld. Vaikka oppilaat opiskelevat yhteistoiminnallisesti,
oppilaita voidaan arvioida yksilollisesti. 3)Yhteistoiminnallisuuden keskeinen
piirre on suora, kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus ryhmissd. Vuorovaiku-
tuksen méddrd luokassa lisddntyy, ja oppilaat saavat perinteistd luokkahuone-
vuorovaikutusta enemmdn puhumisen mahdollisuutta. 4) Oppilaiden yhtaléi-
nen osallistuminen tydskentelyyn voidaan turvata etukdteen suunnitellulla
tyonjaolla. Yhtdldinen osallistuminen voidaan taata rakenteellisilla seikoilla.
(Johnson & Johnson 1994; Putnam 1998, 18-23; 2009; Kagan 2002, 2003; Saloviita
2006a, 45-50.)

Murphy, Grey ja Honan (2005) ovat tutkineet yhteistoiminnallisen oppi-
misen vaikuttavuutta. Tutkimus osoittaa, ettd tuloksellisuuden arvioiminen on
vaikeaa, koska samanaikaisesti luokissa toteutetaan usein muita menetelmii ja
yhteistoiminnallisuuden erottaminen kokonaisuudesta on lihes mahdotonta.
Tutkijat toteavat kuitenkin, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen lisdd enemman
oppilaiden osallisuutta kuin kehittdd heiddn akateemista suorituskykyaan.

Kagan (1998, 2003) on havainnut, ettd oppilaat ja opettajat hyotyvit yhteis-
toiminnallisessa oppimisessa erillisten yhteistoiminnallisten rakenteiden kéay-
tostd. Opettajat kokevat haasteelliseksi kokonaisten ryhméty6hon perustuvien
oppituntien suunnittelun, mutta oppitunteihin liitettdvien yhteistoiminnallisten
rakenteiden kdytto on sitd vastoin helpompaa. Téllainen yhteistoiminnallinen
rakenne voi olla esimerkiksi tehtdvien tarkistaminen parityona. Keijo on organi-
soinut ryhmétyotunnin, jossa on aika tarkat ohjeet.

K: Se [ryhmiityo] meni silld tavalla, ettdi méd annoin kylld aika tarkat ohjeet siihen
ryhmétyon tekemiseen. (...) se onnistui ihan suhteellisen hyvin. Ettd hirveen vahan
tuli siind ryhmaéssé sitd, ettd ope mitd méa nyt teen, ettd kylla sitdkin tuli, mutta se oli
kuitenkin aika vahésta.

Etta kyll4 joillakin aluksi oli enemmén oli vaikeeta, niin kun pé&ésta sithen, mista tés-
sd tyossd on kysymys, mutta sitten kun ryhma alkas péasté sithen niin kun ryhména
sithen tyohon kiinni, niin sitten niitd otettiin kylld mukaan tekemidn niitd omia
hommia ja sitten sieltd alkas 16ytyad esim. jonkun Sepon kohdalla sitd, ettd se halus
jonkun asian tehdi sieltd ja se teki sieltd oman tontin. Erityisesti juuri tiedon etsintdd
ja jotakin internetin kautta tai timmosta oli yks vaihtoehto.

(Keijo, luokanopettaja)

Struktuurien kayttod oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa korostaa myos
Putnam (1998, 108), joka painottaa, ettd oppilaiden strukturoimaton vuorovai-
kutus oppitunnilla ei johda sosiaalisten tai akateemisten taitojen oppimiseen.

Ryhmien kaytto oppitunneilla on vaihtelevaa ja opettajakohtaista. Teija
kuvaa omaa ryhmien kayttodan:

T: No, aika vdhdn on ollu muuta kylld niitikin jonku verran ollu, ei oikein tidni
vuonna. Joku vuosi on ollut pysakkityoskentelytyyppistd, ettd ryhméssa on tehty ja
menty ryhménd seuraavalle pisteelle.

(Teija, luokanopettaja)
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SATURNIS 7

e

KUVA1 Ryhmaitoiden tuotoksia koulun kaytavalla

Kuvassa ryhmétyon ndkyvé tuotos on ryhméan kuuluvien oppilaiden yhteisen
tyon tulos. Tuotokset on ripustettu esille koulun kéytédville. Seindlehdet kerto-
vat planeetoista yksityiskohtaista tietoa. Oppilaat ovat etsineet tekstit eri tieto-
ldhteistd, kuten oppikirjasta, ldhdekirjoista ja internetistd. Kalle perustelee ryh-
maéssd tyoskentelyd tulevaisuuden tydeldmédn vaatimuksilla ja pitdd opettajan
tyotd yhtend ryhmadtaitoja vaativana ammattina.

K: (...) mé hyvin tdrkeend nddn sen, ettd lapset tekee toitd yhdessd ja oppivat teke-
maédn toitd yhdessd. Md peilaan oikeestaan sitd tdhdn opettajan hommaan. Td4 on sité,
ettd sd joudut tekeméddn toisten kanssa ja joudut ottamaan toisia huomioon, koko ajan
antaa ja ottaa. Ja md uskon, ettd se on tyoeldmdssdkin tulevaisuudessa olemaan
enemman sitd. Ettd lapset oppis jo taalla.

(Kalle, luokanopettaja)

Kalle korostaa ryhmatoiden kasvatuksellista merkitystd. Ryhméatoiden merkitys
ei ole vain oppia asiasisdltod, vaan kasvattaa lapsia nikemé&dn ryhmd yhteisong,
jossa jokaisella on oma paikkansa.

(...) ndilld ryhmatyolld on tarkoitus. Meilld on ryhmaésséa niitd, jotka on erittdin hyvia
joissakin asioissa ja ne loistaa sielld ja siind samassa ryhmaéssa on oppilaita, jotka ei-
vit kykene. Kaikkien pitdd tiedostaa ryhmén resurssit. (...) tdimé osaa tdtd ja tdtd, niin
hén hoitaa ne asiat ja toinen on tdssd niin se hoitaa jotain muuta. Tdtd opettaa lapsille,
ettd ei ole kysymys siitd, onko mun ryhmésséni kaikki parhaat vai ei, tdd ei oo tarkee-
td, vaan se, ettd tehddan. Meitd on nyt timéa porukka ja me tehdéén talla ryhmalla
tama tyo. Taméhan on hirveen pitka tie kylld kdydé lasten kanssa, mutta se on se mi-
hin m& pyrin.

(Kalle, luokanopettaja)



138

Kalle on oivaltanut, ettd yhteistoiminnallisuuden opettaminen oppilaille on pit-
ki tie, mutta han on kuitenkin pédttanyt kayda tatd tietd oppilaiden kanssa. Jos-
kus oppilas ei halua tyoskennelld ryhmaéssa. T&lloin opettaja voi kokea neuvot-
tomuutta.

K: M4 en oo onistunut saamaan, sielld on varsinkin yksi tyttd, joka ei, Vilma ei mei-
naa milldéan muiden lasten kanssa. (...) Se on yksin tekija. Se ei huoli muita mukaan-
sa, se on niin ettd dlkda nyt vaan tulko mun kanssa. Eikd muut sit4 sitte pyydakaan.
Jos muut on sitd pyytanyt eikéd se oo lahtenyt. Se pitdis saada toimimaan, mutta se ei
toimi kirveelldkaan.

(Katja, luokanopettaja)

Koska jokainen oppilas on ainutkertainen, hdnen syynsd ryhman karttamiseen
ovat yksilollisid. Saloviita (2006a, 185) ehdottaa joitakin keinoja, jotka voisivat
auttaa vastahakoista oppilasta totuttautumaan pikkuhiljaa tydskentelem&an
my0s toisten oppilaiden kanssa. Tallainen keino voi olla luokkahengen vahvis-
taminen erilaisilla harjoitteilla. Ajan voi antaa kulua ja odottaa, ettd oppilas pik-
kuhiljaa tottuu toisiin. Hanen voi antaa tyoskennelld sithen saakka yksindan.

Yhteistoiminnallisen oppimisen ty6tavat ovat vain yksi osallistavan peda-
gogiikan tyotavoista. Oppilaiden yksil6llinen tyoskentely ja muut tyttavat ovat
my0s osa osallistavan luokan arkipdivad. Yhteistoiminnallisen oppimisen me-
netelmien lisdksi ryhmédan kuulumista opettaja voi aktiivisesti edistdd rakenta-
malla tietoisesti luokasta yhteisod. (Peterson & Hittie 2003, 333-344.) Keinona
yhteison rakentamisessa opettaja voi kédyttdd luokan kokouksia, paivittdisia ru-
tiineja, jakamisen kulttuuria, valintojen tekemisestd yhdessd ja kunnioittavaa
kommunikointia.

Kohn (1998, 157) ymmartdd oppilaiden yhteistoiminnallisuuden yhteis-
toiminnallista oppimista laajemmin. Yhteistoiminnallisuus sisdltdd oppilaiden
kuulumisen ikdtovereiden ryhmaéén, ja se antaa tunteen, ettd he voivat kokea
luokan turvallisena ja heitd tukevana yhteisond. Yhteistoiminnallinen yhteiso ei
eristd oppilaita eikd aseta heitd kilpailemaan toinen toistensa kanssa.

4.4 Oppilaiden yksiléllisiin tarpeisiin vastaaminen ja tuen monet
muodot

Oppilaat ovat keskendin erilaisia monin tavoin. Heiddn kiinnostuksen kohteen-
sa, kokemuksensa, eldmismaailmansa ja temperamenttinsa ovat yksilollisid.
Heidén taitonsa ja tuen tarpeensa vaihtelevat. Koska oppilaiden yksilolliset tar-
peet vaihtelevat, on Kirkonkyldn koulussa kehitetty monenlaisia tapoja vastata
niihin. Opetuksen jédrjestimistd koskeva sdddospohja (Opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004) kehottaa jarjestamaan opetuksen yleisopetuksessa aina, kun se on
mahdollista. Perusopetuslain (1998/638) 3. §n mukaan opetus tulee jarjestda
oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti siten, ettd se edistdd oppilai-
den tervettd kasvua ja kehitystd. Tama sddnnos on pohjana kaikelle opetuksen
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jarjestamiselle ja siihen liittyvien oppilaiden tukitoimien suunnittelulle ja toteut-
tamiselle.

Oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin vastaaminen ei organisoidu staattisen
mallin mukaan. Oppilaiden tilanne on muuttuva, joten koululla on pyrkimys
joustaviin tuen jérjestelyihin. Joustavien jédrjestelyjen taustalla vaikuttavat ai-
emmat kokemukset tuen vaikuttavuudesta, henkilokunnan vaihtuvuus ja kou-
lutus sekéd kaytettavissa olevat resurssit. Kirkonkyldn koulussa ei ole saatavissa
koulupsykologin tai kuraattorin palveluja, joten psykososiaalisen avun saami-
nen on vaikeaa. Tukijédrjestelmdn muotoutumiseen osallistuvat koulun henki-
16ston lisdksi perheet sekd monet asiantuntijat. Néin ollen tukijarjestelmasta
muotoutuu koulussa yksilollinen, paikallinen, muuttuva ja dynaaminen koko-
naisuus.

Tamén eldvan kokonaisuuden johtaminen siten, ettd kdytettdvissd olevat
palvelut, kuten tukiopetus, erityisopetus, avustajapalvelut ja muu tuki, ovat
tarkoituksenmukaisessa ja tehokkaassa kdytossd, on haasteellista. Tukijdrjes-
telmdn nivominen kokonaisuudeksi, joka palvelee mahdollisimman hyvin
mahdollisimman monia tukea tarvitsevia oppilaita ndyttdd tamén tutkimuksen
valossa edellyttavan selkedd tyon- ja vastuunjakoa, jatkuvaa arviointia ja yhteis-
toimintaa kunnan, rehtorin, opettajien, perheiden, koulunkédyntiavustajien ja
oppilashuollon henkiloston kesken.

Kun Kirkonkyldn koulussa erityisopetuksesta keskustellaan ja sitd suunni-
tellaan omana itsendisend kokonaisuutenaan, saattaa kdydd niin, ettd luokan-
opettajien ndkemykset jadavit varjoon. Tamén seurauksena jotkut luokanopetta-
jat voivat kokea tukea tarvitsevat oppilaat vain erityisopetuksen asiaksi ja hei-
dén panoksensa esimerkiksi integraatiotunneille osallistuvien oppilaiden op-
pimisen kysymyksissi jad ohueksi. Ndiden oppilaiden pedagogiset kysymykset
jadvat erityisopettajien ja helposti ainoastaan koulunkdyntiavustajan harteille.
Naukkarisen (2005) tutkimuksessa yleisopetuksen koulun ja erityiskoulun yh-
distymisen prosessista erityisopettajien ja luokanopettajien yhteistyd toi uusia
ndkokulmia sekd luokanopettajien ettd erityisopettajien tyohon.

Koulussa voi huomata tasapainoilua koulun valitseman inklusiivisen kou-
lun kehittamisajatuksen ja erityisluokkien ryhmayttamisen tarpeen vililld. Eri-
tyisluokkien ryhmien kiinteys on vaakalaudalla, koska ryhmdn koostumus
muuttuu ldhes tunneittain. Opettajat ymmartdvit oppilaan ryhmadan kuulumi-
sen merkityksen. Tamad tilanne on koulussa tiedostettu, ja tdmé&n tutkimuksen
kenttityovaiheen aikana epéavirallisissa keskusteluissa etsittiin tilanteeseen uu-
sia ratkaisuja.

441 Oppilaan tuki etsii uomaansa

Kirkonkylédn koulussa oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin vastataan paaasiallises-
ti yksilollistavan strategian mukaan. Ldhtokohtana on yksittdinen oppilas ja
hénen tarpeensa. Ryhmén merkitys kapeutuu helposti ryhmékoon tarkasteluun
ja pyrkimykseen mahdollisimman homogeenisten ryhmien muodostamiseen.
Erityisopetuksen strategia (Opetusministerio 2007) ja perusopetuslaki
(642/2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
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tdydennykset (Opetushallitus, 2010) esittdvit perusopetuksen oppilaille kol-
menlaista tuen muotoa: yleistd tukea, osalle oppilaista tehostettua tukea ja mi-
kdli ndma eivit riitd oppilaan tarpeisiin, niin kdyttoon otetaan erityinen tuki.
Ennen erityistd tukea oppilaan on saatava yleisen ja tehostetun tuen palveluita.
Sama oppilas voi joustavasti liikkua tarvittaessa tukimuotojen valilld. Tarkaste-
len seuraavaksi Kirkonkyldn koulun jarjestimdd tukea ndiden kolmen tuki-
muodon avulla

Yleinen tuki. Yleisen tuen saaminen on Kirkonkyldn koulussa osittain
opettajakohtaista. Opettajan harkinta tukiopetuksen antamisen aloittamisessa ja
maéadrdssd on keskeinen. Tukiopetusta tarvitseva oppilas saattaa joskus jaada
opetusta vaille, mikali hdnen opettajansa ei tee aloitetta opetuksen aloittamises-
ta. Tukiopetuksen antamisen kriteerit ja opetuksen tavat ovat koulussa kirjavat.
Tukiopetuksen antamista sitovat ajallisesti koulukuljetukset, joiden vuoksi ajal-
linen jousto koulupéivan pituudessa on rajallinen.

Yleiseen tukeen voidaan katsoa kuuluvaksi luokan pedagogiset ratkaisut.
Voidaanko pedagogisilla ratkaisuilla ennaltaehkiistd oppimisen esteiden syn-
tymisté ja esteiden kasautumista? Kirkonkyldn koulussa voi nidhdé piirteitd pe-
dagogiikasta, joka ldhtokohtaisesti ottaa huomioon oppilaiden moninaiset tar-
peet. Nditd piirteitd ovat erityisluokanopettajan ja luokanopettajan yhteistoi-
minnallinen opetus, luokka-avustajan tuki kaikille luokan oppilaille, eriyttami-
sen kdytannot joissakin luokissa, opetuksen selkeyttaminen, tiivistetty kodin ja
koulun yhteistyd ja ohjaavat kasvatukselliset keskustelut oppilaiden kanssa.
Eriyttamisen kdytdanteet vaihtelevat luokittain.

Tehostettu tuki. Tehostettu tuki tarkoittaa yleisten tuen muotojen kiyt-
toonoton lisdksi oppilaan tarpeiden mukaan kéyttoonotettavia tuen muotoja,
kuten tehostettua osa-aikaista erityisopetusta, oppilashuollon palvelujen lisd4-
mistd ja avustajapalveluja. Koulussa ei ole selkeédd kaikkien opettajien ja oppi-
lashuolloa toimijoiden yhteistd kasitystd tehostetun tuen kdyttoonoton kritee-
reistd. Tehostettu tuki muodostaa tuen jdrjestelméssa rajapinnan. Erityistd tukea
saavien oppilaiden tuen antaminen koetaan koulussa selkeammaksi kuin niiden
oppilaiden, joiden tuen tarve on viliaikaista tai tuen antamisen perusteet ovat
tulkinnanvaraisia.

Oppilaan saaman tuen ajoitus, tuen sisdlté ja muoto ovat sidoksissa mo-
niin tekijoihin. Nditd tekijoitd ovat luokanopettajan ja osa-aikaisen erityisopetta-
jan tekemdt oppilaan arvioinnit, opettajien havainnot, vanhempien aloitteisuus
ja opettajien eettiset ndkemykset. Tuen jdrjestymiseen vaikuttavat erityisope-
tuksen arviointimenetelmien, kuten luki- ja matematiikan testien lisdksi koulun
osa-aikaisen erityisopetuksen resurssit. Vajaan kahdensadan oppilaan Kirkon-
kyldn koulussa osa-aikainen erityisopettaja opettaa tutkimuksen suorittamisen
aikana keskimédrin kolme pdivad viikossa. Tama resurssi suunnataan suurim-
maksi osaksi yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden luki-taitojen kehittdmi-
seen pienryhmissd annettavana opetuksena erillisessd luokassa. Pieni osa tun-
neista kédytetddn puheopetukseen.

Erityinen tuki. Erityinen tuki kohdentuu Kirkonkyldn koulussa ensisijai-
sesti pidennettyd oppivelvollisuutta suorittaville oppilaille ja muille erityisen
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tuen pddtoksen saaneille oppilaille, joita kunnan erityisopetustilastojen mukaan
vuonna 2005 oli 8,9 %. Koulun alkaessa ndistd oppilaista on kertynyt jo paljon
tietoa esiopetuksessa ja tutkimusjaksoilla sairaalassa. Tdtd tietoa kdytettiin Kir-
konkylédn koulussa hyodyksi erityisesti HOJKSien laadinnassa ja oppilaan opis-
kelupaikan méérittelemisessa.

Kirkonkyldn koulussa on panostettu resursseja erityiseen tukeen, erityises-
ti koulunkdyntiavustajien palkkaamiseen. Heiddn tyonsd kohdistuu suurim-
maksi osaksi erityistd tukea saaville oppilaille, mutta muutamat avustajat tyos-
kentelevit yleisopetuksen luokissa ja heiddn tyonsd auttaa myos yleisen ja te-
hostetun tuen tarpeessa olevia oppilaita.

Jani, jonka péddasiallisesti opiskelee erityisluokassa, saa koulunkdyntiavus-
tajan apua kisityotunnilla yleisopetuksen ryhmdéssd. Seuraava episodi kertoo
Janin saamasta tuesta. Tehtdvédnd on tyynyn ompeleminen ja koristelu.

Episodi 7. Jani késityotunnilla

Janin ja avustaja saapuvat luokkaan. Avustaja Mirja vaihtaa muutaman sanan luo-
kanopettajan kanssa kasityostd. Jani menee hakemaan keskenerdisen tyonsd ja aset-
tuu paikalleen.

Mirja: Mink4 véristd lankaa haluat?

Jani: Meilld on televisio, meilld on kaksi, viisi.

Mirja: Hmmmm...

Jani: Menn&anko valitunnille? Menn&danko kotiin, isé jo varmaan tuli kotiin?

Mirja: Tastd ommellaan! [ndyttaa]

Jani: Pistetddn.[nauraa, pelleilee]

Mirja: Katsotaan tyohon padin!

Jani: Md meen tdnddn uimaan. Iso lanka! [alkaa iloisesti leikkid lankakeralld]

Janin ajatukset eivit kohdistu oppimistehtdvadan. Han eldd jo tulevassa, kotiin-
ldhdosséd ja uimahalliretkessd. Koulunkdyntiavustaja pyrkii ohjauksella kohden-
tamaan Janin tarkkaavuutta tyoskentelyyn. Nékovammainen Petri aloitti kou-
lunsa erityisluokalla, mutta siirtyi pysyvasti tavalliselle luokalle. Hanen opetus-
jarjestelynsd ovat saaneet tukea valtion erityiskoulun ohjauspalveluilta. Petri
selviytyy opettajan mielestd hyvin, hidnen avustajansa aikaa voidaan osittain
kayttdd erddn haastavasti kdyttdytyvian oppilaan ohjaamiseen samassa luokassa.
Koulunkéyntiavustajan tuen lisdksi Petrin apuna ovat erilaiset ndkdvammaisen
oppilaan tarvitsemat apuviélineet.

Kirkonkyldn koulussa koulua kdyvit kaikki oppilaat, myos paljon tukea
tarvitsevat vaikeimmin vammaisiksi luokitellut lapset. Kontu, Jarimo, Térmé-
nen ja Véanska (2009, 177-180) tarkastelevat vaikeimmin vammaisiksi luokiteltu-
jen oppilaiden opetusta perusopetuksen marginaaliryhmé&nd. Helsingin yliopis-
tossa on kerétty laaja aineisto vuosina 2005-2006 (Kontu & Pirttimaa 2007) vai-
keimmin vammaisten perusopetuksessa olevien oppilaiden opetuksesta. Kysely
osoitti, ettd opetus- ja arviointimenetelmét eivit ole juurikaan muuttuneet 20
vuoden aikana. (Kontu & Pirttimaa 2007, 9.) Kontu, Jarimo, Térménen ja Véns-
ka (2009, 179) ovat havainneet, ettd oppilaita siirrelldédn aiempaa enemmén eri-
tyisopetuksen sisélld. Vaikeimmin vammaisiksi luokiteltujen oppilaiden ryh-
mistd on heiddn mukaansa muodostunut ryhmis, joihin sijoitetaan kaikki ne
oppilaat, jotka eivit sovellu muihin erityisopetusmuotoihin. Oppilaiden vali-
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kointi ei siis tapahdu vain yleisopetuksen ja erityisopetuksen vililld, vaan myos
erityisopetuksen sisilld kdydadan valikointiprosessia.

Tamén tutkimuksen mukaan paljon tukea tarvitsevien oppilaiden opetus
on mahdollista jdrjestdd osana tavallisen perusopetuksen koulun toimintaa, mi-
kili koulun fyysiset tilat, kouluyhteison asenteet ja henkilokunnan koulutus
antavat sithen mahdollisuudet. Kirkonkyldn kouluun on rakennettu tiloja vai-
keimmin vammaisiksi luokiteltujen oppilaiden tarpeisiin, ja koulunkdyntiavus-
tajiksi on palkattu myos ldhihoitajakoulutuksen saaneita henkiloit.

HOJKSin funktio. Henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva
suunnitelma’?® laaditaan erityisen tuen p&idtoksen toimeenpanemiseksi. Henki-
lokohtaisen opetuksen jdrjestimistd koskevan suunnitelman tehtdvind on tukea
pitkédjanteisesti oppilaan yksilollistd oppimis- ja kasvuprosessia. HOJKS
on oppilaan oppimiseen ja koulunkédyntiin liittyvd tavoitesuunnitelma seka
suunnitelma opetuksen sisdlldistd, pedagogisista menetelmistd ja muista tarvit-
tavista tukitoimista. Tdssd suunnitelmassa mddritellddn oppilaan oppimisval-
miudet ja tuen tarpeet, toteutuva tuki, oppiaineiden yksilollistiminen, opetuk-
sen jdrjestimisen kdytinnon toteutus, pedagogiset ratkaisut, oppimistavoitteet
sekd arviointi ja seuranta.!4

Tamén tutkimuksen aineistona olleet yhdentoista oppilaan HOJKSit anta-
vat kuvan yhden perusopetuksen koulun tavasta laatia suunnitelma, suunni-
telman sisdllostd ja suunnitelman merkityksestd oppilaan kdytannon koulutyos-
sd. Havainnointi luokissa antaa mahdollisuuden tarkastella suunnitelman to-
teutumista opetustilanteissa. Tarkastelen nditd suunnitelmia kolmesta nako-
kulmasta: 1) suunnitelman laatiminen 2) osallisuuden edistdminen ja 3) peda-
goginen ldhestymistapa.

HOJKSin laatiminen on koulussa prosessi, johon osallistuvat yleensd eri-
tyisopettaja, luokanopettaja ja huoltajat sekd tarvittaessa muut oppilaan kanssa
tyoskentelevidt ammattilaiset, kuten terapeutit. Erityisopettajan rooli HOJKSin
tavoitteiden suunnittelemisessa on Kirkonkyldn koulussa keskeinen. Han myos
vastaa suunnitelman kirjaamisprosessista. Luokanopettajien panos suunnitel-
man laatimisprosessissa jda vahdiseksi silloin, kun oppilas ei opiskele hdnen
luokallaan pddsddntoisesti, vaan kdy integraatiotunneilla. Vanhemmat osallis-
tuvat aktiivisesti HOJKSin laatimiseen. Heiddn ndkemyksiddn on kirjattu oppi-
laan tilanteesta HOJKSin pdivityksiin. Koulussa tehdddan muistio HOJKS-
palavereista. HOJKSin laadinta on Kirkonkyldn koulussa erityisopettajaa tyol-
listdvd prosessi. Suunnitelman laadintaan paneudutaan ja sitd pidetddn tdrked-
nd. Valmis HOJKS-lomake arkistoidaan mappiin, ja se lukitaan kaappiin seu-
rantaa odottamaan.

HOJKSissa asetetaan sekd oppiaineiden tavoitteet ettd kasvatuksellisia ta-
voitteita. Havaitsin HOJKSien painottuvan oppiaineiden siséltdtavoitteisiin
muilla kuin toiminta-alueittain etenevien oppilaiden kohdalla. Sosiaalisen kas-
vun tavoitteet on useimmilla mainittu, mutta keinot sosiaalisten taitojen tuke-

13 Perusopetuslaki 17 a § (642/2010)
1 HOJKSiin kuuluvat sisdllot méaéaritellddn tarkasti perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden muutoksissa ja tdydennyksissa (Opetushallitus 2010, 20-22).
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miseen ja tdtd kautta osallisuuden kasvattamiseen kouluyhteistssd jadvat va-
hiiseksi. Sosiaalisten taitojen kehittamisen tavoitteet asetetaan varsin yleisesti,
kuten sosiaalisten suhteiden luominen luokkakavereihin. Konkreettisia ohjelmia tai
keinoja osallisuuden lisddmiseen kirjataan vahan. Muutamassa HOJKSissa pai-
notetaan avustajan roolia integraatiotunneilla. Integraatiotuntien kohdalla kirja-
taan tarkasti opettaja, oppiaine ja akateemiset tavoitteet. Koska sosiaalisten tai-
tojen tavoitteet ovat varsin yleisid, niiden saavuttamista voi olla hyvin vaikea
arvioida. Tama4 voi johtaa siihen, ettd niiden saavuttamista ei juurikaan arvioida
tai niissd edistyminen ei konkretisoidu oppilaalle itselleen. Toisin kuin akatee-
misten tavoitteiden kohdalla, sosiaalisissa taidoissa ei edetd askeleittain, vaan
tavoitteeksi kirjataan pitkdn aikavélin tavoite. HOJKS ei ndin toimi osallisuuden
edistamisen tydvilineend koulussa.

HOJKS antaa luvan tehdd toisin. Toisin tekeminen liittyy yleensd oppiai-
neiden tavoitteisiin. Tavoitteet asetetaan oppilaalle yksiltllisesti, ja ndin myos
arviointi tapahtuu nédiden asetettujen tavoitteiden suunnassa.

Keskeiset pedagogiset tekijit HOJKSissa ovat opetusjdrjestelyt, missd ja
milloin opiskelu tapahtuu, oppimateriaali, tuen jarjestelyt ja oppiainekohtaiset
sisdltotavoitteet ja niiden arviointi. Suunnitelmissa on nimetty erikseen joitakin
pedagogisia periaatteita, kuten ilon kokeminen, tutkiva oppiminen, omatoimisuuden
lisddminen ja konkreettinen tekeminen. Valtaosa HOJKSin tekstistd liittyy oppiai-
neiden siséltotavoitteisiin. HOJKSin seuranta ja arviointi on HOJKSin toteutta-
misen kannalta merkittdva tekija. Sdannollinen seuranta antaa mahdollisuuden
tavoitteiden sopivuuden arviointiin. Mikili oppilas ei ole saavuttanut asetettuja
tavoitteita, paddytdan harvoin tarkistamaan pedagogista ldhestymistapaa, vaan
tavoitteet pyritddn saavuttamaan jatkamalla saman asian harjoittelua usein sa-
moin metodein. Oppilaalle annetaan lisdaikaa tai vaihdetaan oppimateriaalia
sen sijaan, ettd tarkistettaisiin tavoitetta tai sithen yltdmiseen kiytettyjd peda-
gogisia ratkaisuja. Koulun aikuiset eivit palaa arjen koulutyossd tarkistamaan
aika ajoin HOJKSiin kirjattuja asioita. HOJKSin laatimisen jdlkeen sen oletetaan
ohjaavan kdytannon opetus-oppimistapahtumaa.

Vaikka HOJKS antaa mahdollisuuden poiketa yleisestd opetussuunnitel-
masta, opettajat ovat huolissaan tavoitteiden saavuttamisesta. HOJKS ei valtta-
miéttd ole eldvd asiakirja, vaan sen tehtivd on kahdenlainen. Ensinndkin lain
kirjain tulee tdytettyd, kun kyseessd on oppilas, jonka ei katsota pystyvén suo-
riutumaan yleisessd opetussuunnitelmassa mddritellyistd oppiméédrien tavoit-
teista. Toiseksi HOJKS mahdollistaa oppilaan yksilollisen opettamisen. Varsin
usein HOJKS jdd kuitenkin paperiksi mappiin. Valanne (2002, 168-169) kuvaa
HOJKSin toteuttamisen mallit prosessointi- ja arkistointimalleihin. Prosessoin-
timalli kuvaa HOJKSin merkitystd opettajan tyovilineend. Tyypillistad sille on
HOJKSin muotoutuvan oppilaan kehityksen mukaan. Arkistointimalli kuvaa
HOQOJKSia hallinnollisena dokumenttina, joka on osa oppilaskorttia. Valanne
(2002) osoitti tutkimuksessaan, ettd arviointi kytkee HOJKsin oppimisprosessiin.
Kirkonkyldn koulussa on ndhtdvissd samansuuntaista HOJKSin merkityksia.
Oppilaan opetuksen yksilollisyys ei aina perustu HOJKSin tavoitteisiin, vaan
tehty suunnitelma vapauttaa yksilollisiin ratkaisuihin, jotka eivét aina ole ta-
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voitteiden suuntaisia. Joidenkin oppilaiden oppimistavoitteet eivét asetu oppi-
laan oppimisen kannalta optimaalisesti, siten ettd oppilas voi oppia lahikehi-
tyksen vyohyykkeelld. Riittdvan korkeat odotukset jokaisen oppilaan kohdalla
ovat hyvan opetuksen ja oppimisen edellytys. (Peterson & Hittie 2003; Fullan,
Hill & Crevola 2006.)

Varhainen puuttuminen ja diagnosoinnin jirjestelmd. Varhaisen puut-
tumisen késitteestd on tullut nykykoulussa keskeinen (ks. Huhtanen 2007; Ope-
tushallitus 2007; Saloviita 2007). Huhtasen (2007, 28-28) mukaan varhaisella
puuttumisella tarkoitetaan erilaisia tapoja, jolla puututaan oppilaan kayttayty-
miseen, oppimisen pulmiin tai oppilaan hyvinvointia uhkaaviin tekijoihin. Var-
haisella puuttumisella on prosessiluonne, se voi alkaa pienestd havainnosta ja
jatkua tarvittaessa jatkumona koko oppilaan koulutuskaaren. Varhainen puut-
tuminen tarkoittaa toimenpiteitd oppilaan tueksi, auttamiseksi ja oppimisym-
périston kehittamistd. Oppilaalla on oikeus saada tukea heti, kun tuen tarve
ilmenee.’

Varhaisen puuttumisen idea kohtaa kuitenkin kédytinnossd Kirkonkyldn
koulussa ongelmia. Vaikeus varhaiseen puuttumiseen kytkeytyy ongelman
maédrittelyyn. Mikd on ongelma, ja kuka sen maéérittelee? Varhaisen puuttumi-
sen idea vaatisi yhteisoltd yhtendisid puuttumisen kriteereitd, joita ei kouluyh-
teisossd kuitenkaan ole yhteisesti méaéritelty.

Kun opettaja, koulun muu aikuinen tai perhe toivoo koulun tarjoamien
tukipalvelujen lisdksi muuta lisdtukea, kdytantond on usein lghettdi oppilas tut-
kimuksiin. Tétd prosessia kuvaa seuraavassa Marianne.

M: No, sehidn on se mikd on kdytanto: otetaan yhteyttd lapsen kotiin, kerrotaan ja
suositellaan tutkimuksia, ettd vanhemmat tilais sen ajan itse perheneuvolasta. Joskus
on sellaisia tapauksia ettéd aika varataan koulun toimesta.

MM: Jos péésee tutkimuksiin, mita sen jdlkeen, oletteko saaneet koululle evaita?

M: Lahinnd se on se diagnoosi, aika harvoin itse asiassa sieltd tulee mitdédn ylldtyksiad
ja uutta.

(Marianne, erityisopettaja)

Tutkimuksiin ldhettdmisestd terveyskeskukseen, perheneuvolaan tai sairaalaan
seuraa useimmiten diagnoosi. Diagnosoinnin jdrjestelma on sidoksissa lapsen ja
perheen saamiin palveluihin ja tukeen, kuten terapioihin ja muuhun perheen
saamaan tukeen. Peterson ja Hittie (2003, 69) kiinnittdvat huomiota lapsen saa-
man palvelujen jarjestelmikeskeisyyteen, palvelut ovat sidoksissa tutkimuksiin
ja asiantuntijalausuntoihin. Diagnoosi ei kuitenkaan suoraan anna Mariannen
mielestd evditd koulutyon arkisiin kysymyksiin, oppilaan opetuksen jdrjestami-
seen ja pedagogisiin kysymyksiin. Ladketieteellis-psykologisen tiedon arvostus
on koulussa suurta. Diagnoosin omaavat oppilaat saavat koulussa ”erityisoppi-
laan” statuksen, ja usein diagnoosi toimii alkusysdyksend myos oppilaan peda-
gogisille ratkaisuille ja oppimissuunnitelman tai HOJKSin laatimiselle. Tilan-
teen sisdltama ristiriita piilee siind, ettd opettajat toivovat ladkareiltd ja psykolo-
geilta pedagogiikan piiriin kuuluvia ratkaisuja. Tutkivien tahojen laatimat lau-

15 Opetukseen osallistujalla on oikeus saada riittivda kasvun ja oppimisen tukea heti
tuen tarpeen ilmetessd (Perusopetuslaki 13. § 642/2010)
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sunnot siséltavat paljon tietoa, jotka voivat lisdtd oppilaantuntemusta ja auttaa
opetuksen suunnittelussa. Koulun ajattelussa on havaittavissa Skrticin (1995)
esittdimédn essentialistisen ldhestymistavan piirteitd. Essentialistinen ndkemys
erilaisuuteen siséltdd perusoletuksen, ettd erilaisuus ndhdddn yksilon patologi-
sena tilana ja ettd luottamus diagnoosin objektiivisuuteen ja hyodyllisyyteen on
suuri.

Viliin putoavat oppilaat ja tuen kohdentamisen vaikeus. [Imiond oppi-
laiden tuen jdrjestelyt muistuttavat opettajien tasapainoilua toiveiden ja koulun
arjen mahdollisuuksien viélilld. Tuen jarjestimisen mahdollisuudet ndhd&an
koulussa resurssikysymyksend. Tuki kohdennetaan eniten tarvitseville oppilail-
le. Jotta koulun tukijérjestelmé palvelisi parhaalla mahdollisella tavalla kaikkien
oppilaiden tuen tarpeita, koulussa tarvittaisiin yhteistyon tiivistimistd osa-
aikaisen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen valilld. Lisdksi tarvittaisiin oppi-
misen tuen tarkastelua osana opetusjdrjestelyjen yleistd kokonaisuutta. Kirkon-
kyldn koulun integraatioon perustuvassa mallissa on néhtédvissd koulutuksen
kaksoisjdrjestelmén (ks. Stainback ym. 1989; Naukkarinen 2005) piirteitd myos
tuen jdrjestdmisessa.

Kirkonkyldn koulun hajautetussa jarjestelméssd, jossa osa-aikainen eri-
tyisopetus ja luokkamuotoinen erityisopetus toimivat erikseen ja jossa yleisope-
tus ja erityisopetus ndhdédéan erillising, saattaa osa oppilaista saada riittamaétto-
maésti tukea tai heiddn tuen tarpeitaan ei tunnisteta. Tadlloin oppimisen tai kayt-
tdytymisen vaikeudet voivat kasautua ja monimutkaistua. Tdllaisia tukijdrjes-
telmén véliin tai ulkopuolelle putoavia oppilaita opiskelee ldhinnd yleisopetuk-
sen ryhmissd. Heiddn tukimuotonsa sijoittuu yleisen ja tehostetun tuen raja-
maastoon. Koulussa kdydadn keskustelua tehostetun ja erityisen tuen jarjesta-
misen rajapinnasta, ja télld rajapinnalla koulun aikuiset kokevat ajoittain epétie-
toisuutta siitd, miten tuki tulisi jarjestaa.

Seuraavassa hahmottelen koulun tukijédrjestelmédn kokonaisuutta. Kuvion
sisédlto pohjautuu Kirkonkyldn koulun tukijdrjestelméén. Olen kdyttanyt kuvi-
ossa Erityisopetuksen strategiatyéryhman 2007 (Opetusministerié 2007) ja uu-
distetun perusopetuslain (642/2010) késitteistod.
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YLEINEN TUKI (u)
- tukiopetus

- kerhot

- oppilaanohjaus

- (oppimissuunnitelma)

- aamu- ja iltapdivitoiminta
- osa-aikainen erityisopetus

- esteetdn oppimisympéristd

Pedagogiikka
-eriyttidvé opetus
-opetuksen
selkeys

koti-koulu -
kasvatuskumppanuus

-monipuoliset
opetusmenetelmat
-yksilollisyys
-tiimiopettajuus

Oppilashuolto

- monialaisuus

avustaja- ja tulkitsemispalvelu
ohjaus ja konsultaatio
apuvilineet

yhteistoiminnallisuu turvallisuus

TEHOSTETTU Erityisopetus ERITYINEN TUKI (u)
- pedagoginen selvitys (u)
TUKI (u) - erityisen tuen pditos (u)
- pedagoginen arvio (u) - HOJKS
- osa-aikainen - osittainen tai kokoaikainen
erityisopetus erityisopetus

-oppimissuunnitelma (u)

KUVIO 14 Oppilaan tukijarjestelma Kirkonkyldn koulussa (uudistuneen lainsdadannon
termit!® olen merkinnyt kuvioon kirjaimella u)

Nostan oppilaan eri tukimuotojen, erityisopetuksen ja oppilashuollon rinnalle
koulun yleisen pedagogiikan merkityksen kaikkien oppilaiden hyviassa oppimi-
sessa. Olen havainnut Kirkonkyldn koulussa pedagogisten mahdollisuuksien
hyodyntamattomyyttd luokissa. Pedagogisten interventioiden joustava kaytto
saattaisi ennaltaehkdistd oppimisen esteiden kumuloitumista ja monimutkais-
tumista. Kolmitahoinen tuen jdrjestdimisen malli on tarkoitettu joustavaksi. Sen
tavoitteena on ndhdd tuki yhtend kokonaisuutena ja samalla hélventdd rajaa
erityisopetuksen ja yleisopetuksen vililld ja tehdd opetuksesta yhtendinen ko-
konaisuus. (Opetushallitus 2007.)

Kirkonkyldan koulun tukijdrjestelmd kokonaisuutena painottaa erityista
tukea. Erityiseen tukeen on suunnattu resursseja, ja yksilollisyys opetusjarjeste-
lyissd on toteutettu ajoittaiseen yksiloopetuksen mahdollisuuteen saakka. Avus-

16 Perusopetuslaki (642/2010)

-joustava ryhmittely
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tajakeskeisen yksiloopetuksen kdyton médran tarpeellisuudesta koulussa kes-
kustellaan avustajien ja erityisluokanopettajien kesken.

Koulussa on kédytetty konsultaatioapua, jota ovat antaneet sairaalan kun-
toutusohjaaja, oppilaiden terapeutit ja nikovammaisen oppilaan kohdalla valti-
on erityiskoulussa toimiva ohjaava opettaja. Tahdn ohjaukseen koulussa on oltu
tyytyvdisid. Osalla oppilaista on sairaalajaksoja tai tutkimuksia perheneuvolas-
sa. Koulunkédyntiavustajien tukea on painotettu erityiseen tukeen. Kummassa-
kin erityisluokassa tyoskentelee nelja koulunkdyntiavustajaa, jotka tarvittaessa
ovat mukana integraatiotunneilla. Tutkimusvuosina koulussa opiskeli 3-4 op-
pilasta, jotka tarvitsivat ldhes kokoaikaista aikuisen ldhelld oloa terveydellisista
tai turvallisuussyistd. Kahdelle oppilaalle koulussa annettiin paljon perushoitoa,
kuten syottamistd, katetrointia, lddkkeiden antoa ja muuta fyysistd tukea.

Tukiparadigman (Taylor 1988; Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1997; La-
donlahti 2004) mukaan tuki jdrjestetddn mahdollisimman pitkélle koulussa ja
oppilaan ldhiyhteisossd. Monen tukea tarvitsevan oppilaan arkeen kuuluvat
kuitenkin pitkdt matkat terapioihin ja tuen pirstaloituminen. Oppilaan HOJKS-
palaverit tarjoavat foorumin oppilaan kokonaistuen suunnitteluun yhdessa op-
pilaan, vanhempien ja eri lapsen kanssa tyoskentelevien ammattilaisten kesken.

44.2 Koulunkdyntiavustaja: osallistumisen tukija vai erillisyyden yllapitdja?

Seuraavaksi tarkastelen koulunkdyntiavustajien tyotd ja heiddan merkitystaan
oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin mahdollistajina inklusiivisen koulun
ndkokulmasta. Pyrin hahmottamaan niitd tekijoitd, jotka ovat yhteydessa opet-
tajien ja avustajien yhteistoimintaan, oppilaiden osallistumiseen ja oppimiseen
sekd oppimisen ohjaamiseen.!”

Kirkonkyldn koulussa oppilaiden tdrked tukimuoto on koulunkéyntiavus-
tajien oppilaille antama ohjaus, avustaminen ja tuki. Koulunkdyntiavustajien
mé&drd koulussa vaihteli kolmen vuoden kenttdtyovaiheen aikana 9:n ja 11:n
vdlilld. Vuonna 1996 koulussa tyoskenteli kaksi avustajaa. Vuonna 2004 heita
oli jo kymmenen. Koulunkédyntiavustajista on muodostunut viime vuosikym-
menind oppilaiden tirked tuki. Kouluihin on palkattu yhd enemmain avustajia.
(Rustemier & Shaw 2001; Giangreco, Edelman, Broer & Doyle 2005; Takala 2007.)
Taméd voimakas kasvu koulunkdyntiavustajien maardssd kertoo koulun muut-
tumisesta. Muutoksen luokissa voi ndhdd opettajan yksin tekemisen tradition
murtumisena ja opettajan roolin muuttumisena. Tuen tarpeet liittyvét yleisim-
min oppilaan sairauteen, vammaan tai oppimisen esteisiin. Yleisimmin avusta-
jat mainitsevat tyonsd ldhtokohdiksi oppilaan tukemisen oppimisessa, kommu-
nikoinnissa, tarkkaavuudessa, kdyttdytymisessd sekd pdivittdisissd toiminnoissa.
Koulunkédyntiavustajien tyon ldhtokohtaan liittyvat koulunkdyntiavustajan
ammattitutkinnon nelja koulutusosaa: 1) koulunkdyntiavustajan toimintaympa-

17 Kéytin seuraavassa koulunkédyntiavustaja termid kuvamaan seki erityisluokissa ettd
yleisopetuksen ryhmissd toimivia avustajia. Sanaa henkilokohtainen avustaja kdytan
kuvaamaan avustajaa, joka on nimetty kouluyhteiséssd yhden tai kahden oppilaan
avustajaksi joko yleisopetuksen luokassa tai erityisluokassa. Sanaa avustaja kiytin
vililla kielen sujuvuuden vuoksi korvamaan sanan koulunkiyntiavustaja.
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ristét, 2) oppimisen ohjaaminen, 3) ihmisen kasvun tukeminen ja 4) toimintaky-
vyn tukeminen (Merimaa & Virtanen 2007).

Kirkonkyldn koulussa koulunkdyntiavustajien tyosuhteet ja koulutustaus-
tat vaihtelevat. Avustajia toimii vakituisissa, maadrdaikaisissa sekd osa-aikaisissa
tyosuhteissa. Tyoaika on keskiméddrin 32 tuntia viikossa, josta 23 tuntia koulun
palkkaamana ja loput sosiaalitoimen palkkaamana. Tavallisimpia tutkintoja
ovat koulunkdyntiavustajan ammattitutkinto, pdivahoitaja ja ldhihoitaja. Yksi
avustajista oli vuotta aiemmin valmistunut koulunkdyntiavustajan ammattiin
oppisopimuskoulutuksena. Avustajista kahdeksan toimii erityisluokissa ja kol-
me yleisopetuksen luokissa.

Koulunkidyntiavustajien tehtdvien kirjo Kirkonkyldn koulussa on laaja, ja
he toimivat koulun arjessa monissa rooleissa. Jaan koulunkdyntiavustajan mo-
ninaiset tyodtehtdvét viiteen pdidluokkaan: 1) oppimistilanteessa ohjaaminen ja
opettaminen, 2) jarjestely- ja aputehtdvit, 3) oppilaan hoiva ja avustaminen, 4)
yhteisty0 ja suunnittelu sekd 5) oppilaan turvana ja ystdvénd toimiminen.

Oppimistilanteissa ohjaamiseen ja opettamineen sisdltyy itsendisen tyos-
kentely oppilaan tai oppilasryhmin kanssa, opettajan ohjeistaman ohjaustilan-
teen, jdrjestyksenpidon, apuvélineiden ja materiaalin kdytoén avustamisen ja
ohjauksen sekd opettajien tai toisten avustajien sijaisena toimimisen. Havain-
noinnin perusteella timd tehtdvaryhmad vei eniten aikaa koulunkdyntiavustajan
tyoajasta.

Jarjestely- ja aputehtdviin kuuluvat luokan kuntoon laittaminen, monis-
taminen, vélineiden hakeminen ja paikoilleen laittaminen sekd muut usein kou-
luyhteistssd usein huomaamattomat aputehtdvit. Oppilaan hoivaan ja avusta-
mineen sisdltyy oppilaiden siirtymaétilanteiden hoitaminen, valvontatehtavit,
perushoiva ja erilainen suoraan oppilasta koskeva apu. Yhteistyd ja suunnittelu
sisaltavat koulunkdyntiavustajan toimimisen linkkiné kotiin ja muihin oppilaan
kanssa tyoskenteleviin ammattilaisiin. Henkilokohtaisen avustajan tyossd ko-
rostuu oppilaan ystdvdand ja turvana toimiminen. Avustaja kulkee oppilaan
mukana ldpi koulupdivén ja siirtyy oppilaan avustajaksi usein my6s koulupéi-
vin jalkeen. Hin my6s huolehtii oppilaan tarpeista ja aikatauluista.

Koulunkéyntiavustajien tyota voi tarkastella kolmen koulunkéyntiavusta-
jan tyohon liittyvén ristiriidan avulla. Ristiriidat ndkyvit vuorovaikutuspinto-
jen rajavychykkeilld. Naméa kolme ristiriitaa ovat 1) oppilaan yhteist6n saatta-
minen vs. oppilaan eristiminen yhteisostd, 2) koulunkdyntiavustaja opettajana
vs. avustajana ja 3) koulunkdyntiavustaja oppilaan aloitteisuuden tukijana vs.
oppilaan puolesta tekijind. Seuraavassa tarkastelen nditd ristiriitapareja l4-
hemmin. Nama ristiriitaparit tekevat nakyviksi avustajien tyohon kohdistuvat
ristikkdiset odotukset ja tehtdviat. Nditd odotuksia asettavat opettajat, koulun-
kdyntiavustajat itse ja vanhemmat. Tyon organisoinnin kysymykset ja koulussa
muodostuneet kiytinteet, tavat ja uskomukset ohjaavat koulunkdyntiavustajan
tyon muotoutumista tietynlaiseksi.

Oppilaan yhteisoon saattaminen vs. oppilaan eristiminen yhteisosta.
Tama ristiriita sijoittuu avustajan toiminnassa yksittdisen oppilaan ja opiskelu-
ryhmén vuorovaikutussuhteeseen. Toimiiko koulunkdyntiavustaja sillanraken-
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tajana oppilaan saattamiseksi luokkayhteison ja kouluyhteison jaseneksi, vai
eristddko aikuisen jatkuva ldsndolo oppilasta luokkatovereistaan ja ehkiisee
nédin vertaissuhteiden kehittymistd? Avustaja on ldsnd oppitunneilla, vastaanot-
tamassa koulutaksista, ruokailussa, saattamassa valitunnille ja vélitunnilta ta-
kaisin ja muissa siirtymadtilanteissa. Erityisesti henkilokohtainen avustaja kulkee
oppilaan mukana ldpi koulupdivin ja siirtyy oppilaan avustajaksi usein myos
koulupdivan jélkeen.

Joidenkin oppilaiden kontaktit muihin kuin avustajaan ovat vahdisid. Op-
pilaat tulevat integraatiotunneille henkilokohtaisen avustajan kanssa. Oppitun-
tihavainnot osoittavat, ettd oppilas pyytdd apua avustajalta ei niinkédédn opetta-
jalta tai luokkatovereilta. Tama on luonnollista, koska avustaja on fyysisesti la-
helld ja usein tutuin henkil6 oppilaalle. Marja tuo haastattelussa esille avustajan
mahdollisen esteend olemisen vertaissuhteiden muodostumiselle. Kati ja Joonas
opiskelevat tavallisella luokalla ja Marja on lihinnd heiddn henkilokohtainen avusta-
jansa.

M: (...) sitdkin m4d oon ajatellu, ettd jos md oon siind luokassa niin Kati ja Joonaskin
on toisenlaisia silloin, jos m& en oo paikalla ne on sillon niin ku enemman tavallisia
lapsia. Et vaikka ei tietysti missddn negatiivisessa mielessd, mutta kuitenkin sill4 lail-
la, ettd se [avustaja] taas tulee paikalle vdhdn niin kuin kontrolloimaan tai jotain
tdmmostd, niin oon yrittanyt niillekin antaa silldlailla vapaata aikaa.

(Marja, koulunkdyntiavustaja)

Kun avustaja ei ole aina paikalla, niin Katille ja Juusolle syntyy mahdollisesti
luontevia vuorovaikutustilanteita toisten oppilaiden kanssa. Marja on tarkasti
selvilld siitd, mitd vélitunnilla tapahtuu.

MM: Kun sitd vapaata aikaa on, niin onko Kati ja Juuso toisten kanssa?

M: Ei keskenddn, ei mutta hetkinen, ei voi sanoa ettei ollenkaan, kylldhdn nekin
semmosta omaa sdpindd pitdd tai jotain sellasta. Kati helposti menee kylld muitten
likkojen kanssa. Kati on vdhan kylld sellanen, ettd sille ei mitddn ole sellasta best
frendid, hyvdd ystdvad, ettd se on vdhdn aina sielld joukossa mukana, sanotaanko
ndin joukon jatkeena. Juuso on enemmankin sellainen seurailija ja tarkkailija ja etta
toki melkein se on niin péin, ettd Juusolle tulee joku pojista juttelemaan. On muuta-
mia poikia, jotka useinkin tulee sille juttelemaan, mutta muuten se seurailee ja on
paikallaan. Vilitunnilla Juuso on aika usein tédssd katoksessa ja siitd seurailee tilan-
netta, ettd se on sellainen seurailija. Jos ne leikkii jotakin peilid, véria tai jotain téllastd,
niin kylld ne siihen saattaa menné joukkoon leikkimé&én, mutta sellainen seurailija se
on. Kati menee paremminkin vélitunnilla sitte toisten likkojen kans.

(Marja, koulunkéyntiavustaja)

Avustaja voi toimia kommunikaation tukena oppituntitilanteessa. Oppitunti-
havainto matematiikan tunnilta paljastaa, ettd avustaja pyrkii omalla véliintu-
lollaan auttamaan oppilasta vastamaan opettajan koko luokalle esittdimaan ky-
symykseen. Luokassa tyoskentelee 17 oppilasta, opettaja ja koulunkdyntiavus-
taja. Opettaja on asettautunut luokan eteen ja ndyttdd taululta koko luokalle
piirtdmé&&nsa kuvioiden sarjaa.

Episodi 8. Koulunkdyntiavustaja oppilaan tukena

Opettaja koko luokalle: Miki tdhan sopii seuraavaksi? [ndyttdaa kuvioita tau-lulla]
Minna: [kuiskaavalla dénelld Mirolle] Mika tdhén sopii seuraavaksi?

Minna Mirolle: Katso taululle, mika sopii? Sano vaan, miki se onkaan nimeltdan?
Miro katsoo Minnaa
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Opettaja: Miettikdd nyt kaikki, ensin ympyré, sitten kolmio, kolmio, ympyrd, sitten
kolmio, miten jatkuu?

Kolme oppilasta viittaa

Minna Mirolle: Kerro mulle, néyta!

Miro néyttdd kolmiota kasilldan

Minna: Hyvé! Viittaa vaan, viittaa, sanotaan yhdessa (antaa sanan alun ko)

Minna ja Miro sanovat yhdessa: kolmio

Miro viittaa. Toisaalla luokassa kolme poikaa kuiskuttelee omia juttujaan.

Tédssd oppituntindytteessd avustaja toimii onnistuneesti oppilaan osallistumista
tukien. Han kdyttdd keinoina opettajan kysymyksen toistamista, tarkkaavuuden
suuntaamista (katso taululle), rohkaisua (sano vaan, kerro mulle, viittaa vaan), vaih-
toehtoisen kommunikointitavan osoittamista (ndytd), palautteen antoa (hyvd),
foneettisen alun antaminen sanalle (ko).

Edelld kuvattu episodi kuvaa tavallista opettajajohtoista oppituntitilannet-
ta, silloin kun oppilas osallistuu koko luokan toimintaan ja avustaja istuu hdnen
vieressddn. Tilanne on oppilaalle varsin haastava. Han keskittyy luokanopetta-
jan puheeseen ja seuraa taululle. Samaan aikaan hdan kommunikoi vieress istu-
van avustajan kanssa. Avustajan intensiivisesti ohjaama oppilas on kiintedsti
sidoksissa oppimistilanteeseen, joten hinelle ei synny oppitunnilla hengih-
dyshetkid, kuten kolmelle luokan takaosassa jutustelevalle pojalle. Oppimisti-
lanne on Mirolle tehokas, mutta tyolds. Avustaja keskittyy Miron ohjaamiseen,
opettaja tai avustaja eivdt puutu poikien omaan jutusteluun, mikd tutkijan ha-
vainnon mukaan ei liity oppitunnin teemoihin.

Oppilaan, jolla on henkilokohtainen avustaja, epévirallinen kommunikoin-
ti toisten oppilaiden kanssa on vahdisempdd kuin muilla oppilailla. Koulun-
kdyntiavustaja tasapainoilee akateemisten tavoitteiden ja oppilaan sosiaalisten
suhteiden kehittdmisen vililld. Havaintojeni mukaan akateemiset tavoitteet ase-
tetaan koulussa ensisijaisiksi, tietoinen vertaissuhteiden kehittiminen on opet-
tajan ja koulunkédyntiavustajan toiminnassa vihdisempaa.

Aiemmin on tutkittu, ettd oppilaat, jotka saavat paljon avustajan ohjausta
arvostavat ikdtovereiden seuraa (Hemmingsson, Borell & Gustafsson 2003;
Broer, Doyle & Giangreco 2005). Oppilaat valitsevat esimerkiksi ryhmdtyétilan-
teissa mieluummin tyoskentelyn ilman avustajaa kuin ottavat vastaan koulun-
kdyntiavustajan avun. Broer, Doyle & Giangreco (2005) tutkivat kehitysvam-
maisten nuorten aikuisten késityksid koulunkdyntiavustajan tuesta koulu-
vuosinaan. Kaikki tutkimukseen osallistuneet 16 nuorta olivat saaneet erityis-
opetusta ja koulunkdyntiavustajan tukea niind oppitunteina, kun opiskelivat
tavallisilla luokilla. Tutkijat jakoivat vammaisten nuorten ndkemykset suhtees-
taan koulunkdyntiavustajaan neljdédn rooliin: 1) diti, 2) ystdvé, 3) suojelija ja
4) opettaja. Nuorten kokemukset avustajan tuesta olivat sekd positiivisia, nega-
tiivisia ettd ambivalentteja.

Koulunkéyntiavustajat ovat tarpeellisia osallistumiselle, ja he voivat mah-
dollistaa oppilaiden koulunkdynnin. Toisaalta avustaja voi olla este osallistumi-
selle (Ainscow 2000; Giangreco 2007c). Carter (2005) ehdottaakin, ettd avustajan
yksi tdrked rooli on ohjata ja tukea oppilaan vertaissuhteita. Tama tutkimus tu-
kee tdtd nikemystd. Koulunkdyntiavustaja voi omalla toiminnallaan joko tukea
tai estdd oppilaan osallistumista. Hinen mahdollisuutensa tukea osallistumista,
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sosiaalisten suhteiden kehittymistd kytkeytyy kuitenkin kiintedsti opettajan pe-
dagogiisiin ratkaisuihin ja opetuksen yleisiin jarjestelyihin.
Koulunkiyntiavustaja opettajana vs. avustajan tehtidvissd. Toinen ristirii-
ta sijoittuu opettajan ja koulunkdyntiavustajan yhteistoiminnan, vastuun ja
tyonjaon rajapintaan.
Katri toimii tavallisella luokalla avustajana, ldhinnd kolmen pojan tukena.
Han kertoo seuraavassa tekstikatkelmassa tydstdan.

Muutamana aamuna, tiistaina ja keskiviikkona, mun piiva alkaa kahdeksalta. Se
kahdeksasta yhdeksddn on valmistelua, askartelujen valmisteluja ja muuta, mitd on
jaanyt tehtavaksi. Sitten avustan tunneilla. (... ) on se matematiikan tunti ja sanalliset
tehtavit on Jaakolle vaikeita ja pitdd koko ajan sanoa seuraa, seuraa, muuten Jaakko
alkaa haaveilla ja katselemaan pihalle. Se keskittyminen. Vaikka joskus se seuraa
taululle, niin kuitenkin sitten rupeaa tekemaan muuta ja koko ajan pitdad sanoa, ettd
herétys. Matematiikan ja didinkielen tunneilla ldhinna avustan ja sitten jos kuvaama-
taidontunnilla on jotain erikoista.

(Katri, koulunkayntiavustaja)

Téssd Katrin kuvauksessa voi erottaa oppimistilanteissa ohjaamisen tehtavit ja
valmistelutehtdvat. Oppituntihavaintojen perustella tavallisilla luokilla ndma
ovatkin luokka-avustajan keskeiset tyotehtdvat. Matematiikan tunnilla ohjaus-
tilanteen kaksi padtehtdvad ovat Jaakon keskittymisen tukeminen ja oppiaineen
hallintaan (sanalliset tehtédvit) liittyva tuki. Jaakko on tdssa tilanteessa avustajan
jatkuvan katseen ja ohjauksen kohteena, koko ajan pitii sanoa. Tamad piirre joi-
denkin oppilaiden koulupdivéssd toistuu sekd tavallisilla ettd erityisluokilla.
Opettajat eivit haastatteluissa kyseenalaistaneet tdtd kdytdntod eividtkd pohti-
neet avustajan kdyttimid ohjaamisen tapoja tai oppilaan itseohjautuvuuden ke-
hittdmistd. Haastattelussa Katri kertoo, ettei ole saanut ohjausta opettajilta Jaa-
kon ohjaamiseen.

Annen tehtdvaan kuuluu ottaa vastuuta yksittédisistd oppilaista jo heti aa-
mulla ennen oppituntien alkamista.

MM: Millainen on sun tyypillinen tyopdivd, mitd sa teet?

A: Taksi tuo oppilaat varttia vaille yhdeksédn ja md oon pihalla vastassa. Sitten tul-
laan sisille ja autan riisumisessa, Heikki on hidas ja haahuilee, mutta Taija on nopea
ja muutenkin onnistuu kun houkuttaa. Sitten kello soi ja mennaén luokkaan valmiik-
si ja ne ottaa repusta tehtdvit ja avaa lukukirjan tai mikd aina onkaan ja nayttaa lak-
syt.

h;I,M: Ne nayttda sulle?

A:Joo, joo mulle, se on tosi tarkeédd heti ndyttdd. (Anne, koulunkdyntiavustaja)

Heikki ja Taija tapaavat joka kouluaamu ensimmadiseksi oman avustajansa An-
nen, joka ottaa heidat yksilollisesti vastaan aikaisemmin kuin muut oppilaat
tulevat sisdlle. Anne antaa ldksyistd vélittoméan palautteen jo ennen oppitunnin
alkua. Joillekin oppilaille avustajan olemassaolo tekee koulupdivian pdivdjdrjes-
tyksestd muiden oppilaiden ohjelmasta poikkeavan.

Tasapainoilua eri roolien ja erilaisten tyonkuvien ja tehtdvien viidakossa
kuvaavat seuraavat lausumat:

”Mié oon sanonu kaikille, ettd voi jattad valmistelutoita”
”Mé jdrjestelen varastoa ja siivoan komeroita, niissd on aina t6itd”
”Timon vieressd pitdd aina olla”



152

”Sanelen, kun pitdis kirjottaa piirtoheittimelta”

“Muistutan lampun laittamisesta” [ndkévammaisen oppilaan apuviéline]

” Autan tehtédvissa”

”Joo, mé vien Saaran terapiaan”

”Ma4d opetan, autan ruokailussa ja sitte esimerkiksi WC:ssd apuna”

”Ensin kohtaaminen, se lapsen kohtaaminen”

”6Gilld lailla keskittymistd ohjata ja sitte viittomia kayttad tukena, tukiviittomia”
”Mi komennan, ettd nyt hiljaa”.

”"Me lasketaan matikkaa, sitte meen luistelutunnille avuksi”

”Joo, oon mad mukana hojkseissa”

”“Jos on oikein hienosti tehty, niin annan tarran tai kirjoitan reissuvihkoon, etti tosi
hienosti tehty”

Yksittdisten avustajien eriytyneet tyonkuvat poikkeavat huomattavasti toisis-
taan, jolloin tasapainoilu opettajan tehtdvien ja avustajan tehtdvien valilld saa
erilaisia muotoja. Eriytyneiden tyonkuvien taustalta 16ytyy monia tekijoitd. Néi-
td tekijoitd ovat avustajan toimintaymparistd, oppilaiden tuen tarpeen laatu,
henkilokohtaisena vai niin sanottuna yleisavustajana toimiminen, avustajan
koulutus ja opettajan toimintatavat. Tehtdviakuva saattaa olla kiinted, oppilaa-
seen tai ryhmaéan sidottu. Toisaalta tyon luonne saattaa olla ldhinnd yleisavus-
tamista. Tehtdvakuvien eroja kuvaan seuraavassa taulukossa.

TAULUKKO 3  Koulunkdyntiavustajien erilaiset tycnkuvat

Kiintei toimenkuva

Yleisavustaja

nimetty ensisijaisesti yhden tai kahden
oppilaan avustajaksi

kiinted vuorovaikutus oppilaaseen,
oppilaan kumppani

vidhdn muiden oppilaiden avustamista
ja ohjaamista

kulkee oppilaan mukana eri opetus-
ryhmissa (erityisluok-
ka/integraatiotunnit)

paljon siirtymatilanteissa avustamista
perushoivan antamista ja vastuuta op-
pilaan kokonaishyvinvoinnista

linkki oppilaan kotiin ja terapeutteihin
asiantuntija oppilaantuntemuksessa,
usein paras ja ajankohtaisin tieto oppi-
laasta

usein oppilaan ensisijainen oppimisen
ohjaaja

tekee paljon valmistelelutoitd
avustaa ja ohjaa monia oppilaita
tyonkuva saattaa muodostua haja-
naiseksi, tyén organisoinnin vaikeuk-
sia

tyoskentelee usein monien opettajien
ja useiden ryhmien kanssa

saa helposti valvojan tai kontrolloijan
roolin luokassa

kohtaa monia roolinvaihdoksia - eri
opettajilla ja eri ryhmill4 erilaiset
toimintatavat

Tavallisessa luokassa toimiva avustaja avustaa useita oppilaita, mutta yleensa
luokkaan on saatu avustaja yksittdisen oppilaan avustajalausunnon perusteella.
Yleisopetuksen ryhmén avustaja saattaa tyoskennelld monissa luokissa, jolloin
hénen tyoviikostaan muodostuu pirstaleinen. Avustaja sukkuloi koulun sisalla
eri ryhmissd tarpeen mukaan. Hidn tyoskentelee monien opettajien kanssa, jol-
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loin opettajan ja avustajan suhteesta voi tulla viljd eika toisen tydtapoja tunneta
kunnolla. T4lloin varsinainen tyoparityoskentely jad ohueksi.

MM: Onko sulla joku tietty luokka, misséd sd oot padsaantoisesti vai vaihteletko pitkin
pdivaa? Miten se pdiva rakentuu?

S: Kylld mulla on oma lukujdrjestys mitd ma seuraan, pdédasiassa Kallen luokalla. Vi-
tos-kutos luokalla oon yhden pédivin, sitte melkein koko pdivan Irmalla ja sitten aina
neloselle ja kutosella muutaman tunnin viikossa.

MM: Keti tai keitd sd avustat Kallen luokassa?

S: Hannua ja olen hdnen vieressansd padasiassa.

MM: Ootsa koskaan ollut erityisluokissa?

S: Joo jos on tarvittu nditd sijaisia, jos on sairastunut, viikon, pari viikkoakin yht&jak-
soisesti.

(Seija, koulunkdyntiavustaja)

Téamid Seijan, osin hajanainenkin ja oppilaiden asioista ulkopuoliseksi jddvi,
tyonkuva poikkeaa ratkaisevasti henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajan tyon
luonteesta, joka sisdltdd kokonaisvaltaisen huolenpidon elementin.

Joskus avustajan tyd muistuttaa opettajan tyotd. Avustajan ja opettajan
tyon rajapinta hdilyy. Hannen ja Kirstin lausumat kuvaavat téta tilannetta.

(...) sitd niinku toimii opettajana.
(Hanne, koulunkdyntiavustaja)

Mz oon niin paljo sen Juuson kans, ettd mé en tiedd huomaako se [opettaja] mitd ma
teen, kun sen pitda keskittya niihin muihin oppilaisiin.
(Kirsti, koulunkdyntiavustaja)

Vastuuta opettamisesta ja samalla oppimisesta ja arvioinnista valuu koulun-
kdyntiavustajille oppimistilanteisiin sisdltyvéand arkikdytantond. Dilemma opet-
tamisesta ja avustamisesta kytkeytyy kysymykseen, mitd opettamisella, oppi-
misen ohjaamisella ja oppimisella ymmarretdédn kouluyhteisossa ja miten nama
kasitteet maaritellaan. Opettamisen, ohjaamisen ja avustamisen kysymysta poh-
tivat lahes kaikki koulunkdyntiavustajat haastatteluissa. Opettajat toivat avusta-
jan tyoskentelyyn liittyvid kysymyksid esille vihemmin kuin koulunkdyn-
tiavustajat.

Oppimistilanteissa avustajan vastuu vaihtelee oppimistilanteen itsendises-
td suunnittelusta ja toteutuksesta opettajan tarkasti ohjeistamaan ohjaustilan-
teeseen. Kdytdnnossd luokkahuoneissa oppimista ohjaavat sekd opettajat ettd
avustajat. Koko ryhmadlle tarkoitettu opettajajohtoinen opetus tai koko ryhmadlle
annetut ohjeet kuuluvat useimmiten opettajan tyonkuvaan.

(...) tehtiin, esimerkiksi aurinko, aurinkoaskartelu niin siihen tuli reikid ympadrille,
pahvinen aurinko reikid ympdérille, pujoteltiin sitten niint4 séteiksi. Juusolle laitettiin
reikid puolet vahemmén ja pidemmat narut, mitd oli helpompi tehda.

MM: Sindko aina kehittelet ndmaé sovellukset?

H: Joo, joo se on mun homma. Sen huomaa itse siind, ettd kannattaa soveltaa.

(Heidi, koulunkéyntiavustaja)

Téssd katkelmassa Heidi toteaa, ettd hdnen hommanaan on soveltaa tehtdva op-
pilaalle sopivaksi. Opettaja on suunnitellut késityoaskartelun, saman tyon kai-
kille, koulunkéyntiavustaja helpottaa ja muokkaa sen oppilaalle soveltuvaksi.
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Tamd tyonjako on yleisesti Kirkonkyldn koulun kéytdnto. Eriyttdminen yksit-
tdisissd tehtdvissd jad avustajan tyoksi.

Koulunkédyntiavustajat tekevit tyossddn oppimistilanteissa jatkuvia peda-
gogisia péddtoksid ja valintoja. Pedagogisesti merkittdvit hetket eivit ole ennalta
suunniteltuja. Koulunkdyntiavustaja joutuu vastaamaan ndihin tilanteisiin
usein itsendisesti. Yllattavat tilanteet syntyvét usein oppilaan motivaation tai
kayttaytymisen muutoksista, vireystilan vaihteluista tai oppilaan kysymyksesta.
Koulunkédyntiavustaja tekee myos pddtoksid oppilaan tyon jatkamisesta, oppi-
materiaalin vaihtamisesta ja oppimistilanteen eteenpdinviemisen tavasta.

Erityisluokan takana oleva pikkukeittio on rakennettu kotitalouden ope-
tusta varten, mutta tila toimii luontevasti erityttimisen tilana monilla oppitun-
neilla. Tavallinen tilanne on, ettd avustaja ohjaa itsendisesti niissd tiloissa joko
yksittdistd oppilasta tai muutamasta oppilaasta koostuvaa pienryhmaa.

Koulunkéyntiavustaja voi toimia koulussa myds pedagogisissa kysymyk-
sissd aloitteentekijand. Seuraava haastattelukatkelma kuvaa liikuntatunnin ta-
pahtumia. Tunnille osallistuu useampia erityisluokan oppilaita.

(...) kylldhan avustajan pitds uskaltaa sanoa, jos ei mee sopivasti. Liikunta-tunnilla
méd oon puuttunu monta kertaa sellasiin tilanteisiin, ténd kevadndki. Md ensin puu-
tuin siithen Kertulle [opettaja] mitddn sanomatta ja sitte kun joukkue oli tehty, niin
sanoin Kertulle, et ma kerron nyt sulle, miksi sanoin niin. Kun se meinas antaa kah-
den likan huutaa.

MM: Huutaa?

T: Joukkueen. Ja mi tiesin, kuka on viimeinen. Ettei, ei aina. Siind litkuntaryhmésa
on tosi eritasoisia lapsia. M4 tiesin niistd yleisopetuksen oppilaistakin, kuka niistd on
se toiseksi viimene ja kuka on se viimene. Ettei aina voi olla ne samat lapset, jotka on
viimesid. Aina ne tosi hyvit pédédsee huutajiksi ja ma puutuin siihen. (...) ettd se on
ihan hirveda niille. Se on tosi kova juttu. Et ei, nii ei saa tehda.

(Tytti, koulunkayntiavustaja)

Tulkintani mukaan aloitteentekijdn rooli perustuu avustajan hyvdan oppilaan-
tuntemukseen sekd emotionaaliseen herkkyyteen ndhda tilanteita oppilaiden
silmin. Tadssd esimerkissd avustaja kyseenalaistaa koulun liikuntatuntien jouk-
kueiden jakamisen tradition, niin kutsutun kapteenivalinnan, missd pari usein
litkkunnassa ansioitunutta oppilasta valitsee vuorotellen muista oppilaista jouk-
kueen. Tdami tradition eldmisen koulukulttuurissa havaitsi myos Berg (2010).
Hénen tutkimuksensa paljasti liikuntatuntien kapteenivalintatilanteen nayttay-
tyvan liikuntaryhman sisdisen oppilaiden vilisend valtakuviona, jossa eniten
valtaa on suosituilla hyvilld pelaajilla. Opettajat voivat pyrkid murtamaan néita
valtahierarkioita, mutta opettajan yritykset eivit vilttamittd ylld oppilashierar-
kioihin. Litkuntatunneilla mukaan ottamisen ja ulos sulkemisen kriteerit kietou-
tuvat oppilaiden vilisiin hierarkioihin, jotka tulevat ndkyviksi liikuntatuntien
pelaajavalinnoissa. (Berg 2010, 122-127.)

Toisenlaisen tulkinnan tilanteeseen voi esittdd liittyen avustajan ja opetta-
jan suhteeseen. Avustaja ikddn kuin ylittdd perinteisesti avustajan toimenku-
vaan liittyvdn rajan. Han ottaa pedagogisen johtajuuden haltuunsa ja kyseen-
alaistaa opettajan toiminnan. Koulunkdyntiavustajalle voi luokkatilanteessa olla
epédselvdd, milloin voi puuttua tilanteisiin ja milloin kannattaa vetdytyé tilan-
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teesta. Avustaja tasapainoilee aktiivisen avustamisen ja taustalle vetdytymisen
vilimaastossa.

Integraatiotunnilla, kun avustaja on oppilaan mukana, vastuu yksittdisen
oppilaan oppimistilanteesta siirtyy avustajalle.

MM: Saatko sd esimerkiksi erityisopettajalta tai luokanopettajalta ohjausta siihen, et-
td miten lukemista tai kirjoittamista kannattais ohjata?

A: Ei, joo ei oo sellasta ollu.

MM: Ootko sd kokenu sen tarpeelliseks?

A: No toisaalta pitdis olla, ettd kuinka tarkkaan siihen pitdis puuttua. Annetaanko
sen kirjottaa vaan niin kuin hén kirjottaa, vai pitdiskd sen olla tosi tarkasti, ettd nyt
korjaat tuon, vai ettd vahan niin kuin tavallaan rohkaisua.

(Anne, koulunkdyntiavustaja)

Anne kokee epdvarmuutta Markun kirjoittamisen ohjaamisesta. Luokanopettaja
tai Markun erityisopettaja eivit ole ohjanneet avustajaa, vaan hian on pyrkinyt
itse péddtteleméddn oikean toimintatavan.

Luokan pedagoginen johtajuus vaihtelee opettajakohtaisesti, erityisluo-
kassa henkilokohtaisten avustajien toimiminen opettajina on varsin yleistd.
Eriyttamistd pidemmaille menee seuraavan katkelman erityisluokan avustajan
vastuu oppimistilanteen kokonaisuudesta. Han toimii vastuullisena opettajana.

MM: Pididtko sd sen matikan?

E: Joo, opettajahan ei pidd Paavolle tai koko luokalle muutaku ympén tunnin ja sen
gidinkielen yhen, musiikkia perjantaisin muuten kaikki ite opetan ja yleensd avusta-
jat.Vililld tuntuu, ettd on aikamoinen vastuu. Tietysti me jutellaan ja katotaan syk-
sylld ne kirjat ja kaikki ndin, mutta se itse opetus, se pitda ite sill lailla suunnitella ja
laatia. Ettd se tehoaa ei saa olla liian vaikee eikd helppo, vaan sill lailla sopiva.

MM: Mietitddn tdimén pdivan matikantuntia, miten se meni?

E: Joo kyll4. Jatkoin kirjaa eteenpéin.

MM: Mietitko si itse tunnin kulun, miti sithen kuuluu?

E: Joo, esimerkiksi tdndan kirjoja, matikan kirjoja. Sitten mé otin tdnddn semmosia
monisteita, ne on monistettu valmiiksi eli kirjalliset tehtdvit ja sitten lopuksi joku peli,
ettei litkaa kirjallisia tehtavia.

(Erja, koulunkédyntiavustaja)

Avustajat kokevat kokonaisvaltaisen huolenpidon oppilaasta raskaaksi, mutta
antoisaksi ja merkitykselliseksi. Tédtd kuvaa osuvasti Raijan kertomus tydskente-
lystddn Markun henkilokohtaisena avustajana usean vuoden ajan. Markulla on
lilkkuntavamma ja kehitysvamma. Han kayttaa pyoratuolia.

”Olin Markun kanssa monta monta vuotta. Ennen joulua ajattelin, ettd pitdis tehda
jotain muutosta, vaihtaa avustajaa, vois olla molemmille hyvd, kun on niin kauan ol-
lu, ettd se on sitd samaa ...se [esimies] sano heti, ettd kylld ymmartdd hyvin. Siitd
puhuttiin ja &iti sanoi, ettd tekee varmaan hyvaa.

Selkd se meni, kun nostin Markkua autoon. Oon kuljettanut Markkua koulussa
omalla autolla viime joulukuuhun asti, ennen joulua tehtiin p&atds, ettd tulee taksi-
kyydit. Ne tuumas, ettd se on niin tydlds, se on se isompi taksi, jonne voi nostaa pyo-
réatuolin. Se on kumminkin niin, se liike oli niin hankala, se oli kiertoa ja nostoa, sillai
hypotoninen, miké se on. En md muutakaan keksi, mitd olisin tehnyt, selkd on nyt
kiped. Mahan olin se, joka laitoin Markun aamulla séngysta lahtien kouluun ja olin il-
tapaivahoitaja. Se oli niin hankala, kun iltap&iviin ei voinut suunnitella mit4én, koska
vanhempien kotiintuloaika vaihteli. Viime vuonna saatiin sitten erikseen iltapdiva-
hoitaja, niin se helpottui.
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Nyt mé oon luokka-avustaja, en oo henkilokohtainen, kolmannella, sielld on
niin monta vilkasta poikaa Paavo, Marko, Riku ja sitte Hannu. Sitten mé& oon kassé-
tunnilla, kun on niitd ompelukonehommia, yks opettaja ei riitd ja nyt kun ei saa ottaa
opettajan sijaisia, ku vasta kuuden pdivan paastd, avustaja voi kyllda menna sijaiseksi.
Pitad parjata opettajan hommassa ilman avustajaa.

Nyt vasta huomaa, kuinka raskasta se henkilokohtainen oli, kuinka vaativaa,
kuinka se vei mehut. Markku oli tosi tdrked ja rakas mulle, mutta nyt jaksaa kotona-
kin jotain. Paljo siitd sai ja paljo se vei, jotenki on nyt helpottanut, kun voi muutakin.
Se on ihana ty6. Tosi tarked tyokokemus mulle. Mutta nyt voi olla itsenédnsa taalla
tyopaikallaki, ennen kaikki meni Markun kautta, aina ajatteli vanhempia ja muuta,
kun ne tuli niin tutuksi ja ldheisiksi. Mutta Markun puolesta pitdd puhua, olla sen
ddnend. Jotenkin tuntuu, ettd nyt on tosi erilaista.

Markku nauttii koulunkdynnistd, ja tykkdd integraatiotunneista, enemmaén
tykkés semmosesta siitd, ettd on paljon porukkaa ymparilla ku kahdestaan tekis. Sen
takana pitdé seistd koko ajan ja olla siina.

Lopussa olis toivonu, ettd opettaja olis osallistunut enemman. Aika itsendiseksi
meni se tyo. No senkin takia, kun mé tunsin Markun niin hyvin, tiesin, mit4 se tarvit-
see, mitd Markun kans on menty ja mité se tahtoo. Opettajalla on niin paljon muita
oppilaita, sen takia se lipes, ei ollu endd niin paljo opettajan vastuulla endd. Kylldhdn
se joskus vililld katto tehtdvid, mutta kdytdnnossd se kuitenkin oli niin, ettd ma tun-
nin alus kattelin niitd tehtdvid. Eikd opettaja siithen oikeestaan puuttunut. Sitten se
puuttu, kun mulla oli kyseltdvaa. Oli kyllda mukana. Mutta kylld se vdhadn védrin me-
ni.

Markkukin on niin kova komentamaan, sen kans pitdd olla niin tosi tiukkana.
Se on kylld semmonen, se on tosi raskasta. Voi ettd siind pitdd venyttdd pinnaa, vaik-
ka ei uskoisi.

Lapsista saa iloa, kun oppii ndkemddn sen pinnan alle, se on se. Mun mielesta
tdd toimii suht hyvin ja voi sanoa, ettd koko ajan paremmin ja paremmin, ja onhan se
vahan opettajista kiinni, toiset osaa paremmin ottaa huomioon kuin toiset.”

(Raijan avustajatarinan olen rakentanut haastattelupuheesta)

Raijan tarinassa kiteytyy vammaisen oppilaan henkilokohtaisen avustajan tysn
sitovuus, kokonaisvaltaisuus ja kokonaisvastuun ottaminen. Aloitteen vuosia
kesténeen fyysisesti ja henkisesti raskaan tyon vaihtamisesta tekee Raija itse.
Koulukédyntiavustaja voi jadda yksin avustettavansa kanssa, vaikka oppilaan
ympdrilld on avustajan lisdksi paljon muita ammattilaisia, kuten terapeutteja,
erityisopettaja ja terveydenhoitohenkil6stda.

Henkilokohtaisten avustajan ja oppilaan suhteen kiinteys varioi riippuen
oppilaan tuen tarpeen luonteesta. Raijan ja Markun suhde muodostuu varsin
laheiseksi ja kiinteédksi. Integraatiotunneillakin Raijan paikka on Markun vieres-
sd tai takana. Raijasta tulee vuosien saatossa ikddn kuin avustettavan oppilaan
persoonan jatke yhteisossd, kaikki meni Markun kautta ja Markun puolesta pitid
puhua ja olla sen dinend. Avustajasta tulee oppilaan dédni, hdanen kumppaninsa ja
puolestapuhujansa koulussa. Raijan tarinassa vdlittyy kuva avustajan ja oppi-
laan ldhes symbioottisesta suhteesta. Markun avustaja vaihtuu vasta Raijan uu-
pumisen ja terveysongelmien ilmaantumisen jalkeen.

Raijan ja Markun yhteisen taipaleen aikana vastuuta Markun oppimisesta
siirtyy ikddan kuin hiipien opettajalta Raijalle, koska Raija oppii tuntemaan Mar-
kun ja hidnen tarpeensa parhaiten. Koska Markku ei kommunikoinut puheella ja
hén kéytti niukasti vaihtoehtoisia kommunikoinnin tapoja, Raijasta kasvoi vuo-
sien varrella Markun vuorovaikutuksen tulkki. Raija oppi tulkitsemaan Markun
ddntelyd, eleitd ja ilmeitd. Raija toivoi opettajalta enemmin osallistumista ja tote-
aa vastuun jakautuneen vdirin.
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Heidi jakaa Raijan kokemuksen avustajan ja oppilaan suhteen kiinteydesta.

(...) Juhanin kanssa oli hyvin sitovaa, hyvin sitovaa ja semmosta intensiivista tai mi-
ten sitd sanois, hyvin iso vastuu.
(Heidi, koulunkdyntiavustaja)

Fyysiseen ldhelld oloon liittyy joidenkin oppilaiden kohdalla perushoitoa, kuten
syottamistd, ladkkeen antoa, porealtaaseen auttamista, seisomatelineeseen aut-
tamista ja pyoratuolia tarvitsevien oppilaiden avustamista siirtymatilanteissa.
Mitd enemmén oppilas tarvitsee perushoivaa, sitd vahemman avustaja avustaa
ryhmén muita oppilaita.

Poikkeuksen opettajan vastuusta koko ryhmén opettamisesta tekee kou-
lunkdyntiavustajien toimiminen opettajien sijaisina. Lyhytaikaisissa, alle viikon
pituisissa sijaisuuksissa on varsin tavallista, ettd sijaisena toimii avustaja. Sijai-
seksi pyytamistd helpottaa se, ettd avustaja tuntee oppilaat ja sijainen on helpos-
ti saatavissa. Koulun sijaisuuskéytantoihin tuli kunnan taholta pé&étos tutki-
muksen kenttidtyovaiheen aikana, ettei lyhytaikaisiin sijaisuuksiin endd palkattu
koulun ulkopuolisia sijaisia.

Sijaisena toimiminen heréttdad opettajissa ja avustajissa monenlaisia tuntei-
ta. Katjan, yhdysluokan opettajan, tunteiden ilmaiseminen matematiikan tun-
nin jdlkeen kertoo, ettd opettaja kokee tarvitsevansa apua oppitunnilla. Oppi-
tunnin jalkeen opettaja kertoo:

Venla sai yhden laskun laskettua tunnin aikana. Missd avustaja oli? Sijaisena! Venla
ei ota apua vastaan toisilta oppilailta, toisaalta toiset ei auta, on ollu kiusaamista ai-
emmin. En méakaan ehdi kaikkia auttaa.

(Katja, luokanopettaja)

Katja harmistuu sijaisjédrjestelyistd, hdn on pahoillaan, ettei ehtinyt auttaa oppi-
lasta.

Suhtautuminen sijaisuuksiin avustajien keskuudessa on kaksijakoista. Toi-
saalta avustajat ovat mielellddn sijaisina, mutta varsinkin yleisopetuksen ryh-
méssd avustaja jdd ndissd tilanteissa yksin, koska avustajalle ei oteta sijaista.
Opettajaa vahemmain koulutettu avustaja joutuu selvidmédn yksin luokassa (...)
pitdd vain pérjitd. Erityisluokassa aikuisia on aina useampia.

Hanne kokee sijaiseksi pyytdmisen arvostuksen osoituksena.

H: Ettad kylld sekin on sitd hyvid palautetta, ettd ensimmaiisend pyydetddn mua [si-
jaiseksi] kuitenkin.
MM: Koetko si sen luottamuksena?
H: Joo, ehdottomasti.
(Hanne, koulunkiyntiavustaja)

Oppiaineiden siséllollisen hallinnan kysymyksen toivat haastatteluissa esiin
sekd avustajat ettd opettajat. Sisdllolliset kysymykset nousivat esiin ldhinna
ylempien luokkien matematiikassa ja didinkielessd. Haastattelukatkelma osoit-
taa, ettd luokanopettaja ja avustaja pohtivat avustajan oppiaineksen hallintaa.
Tuntitilanteessa avustajan ohjaaminen tuntuu opettajasta haastavalta. Han ko-
kee, ettd oppiaineen sisillot tulisi opiskella ennakkoon.
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(...) hén [avustaja] ei ole valttamattd ldsnd silld tunnilla kun mé opetan asian, ma
opetan niiden omalla jakotunnilla ja sit ne seuraavalla tunnilla laskee ja avustaja tu-
lee vasta mukaan laskutunnille. Ei oo ehki ollu kuuntelemassa siti teoriaosuutta, nii
se ei oo valttamaittd aina ihan hollilla asioista. Sitte saattaa olla, ettd tulee kysyméaan
multa, ettd kuinka tdd oikein tehddan, nii huomaa oppilaista, ettd ne ei ihan luota sii-
hen, ettd se tietdd vastauksen. Melkein pitdis avustajalle sanoa, ettd opiskele nyt na-
md ja ndmd ja ndma asiat etukéteen.

MM: Ehditké sé yhtddn vastaamaan [avustajalle]?

M: Harvemmin, harvemmin, ettd kerki&d justiin edelliselld vélitunnilla, kun tunti al-
kaa, ettd ens tunnilla on sitte sitd aihetta.

(Irma, luokanopettaja)

Samaa asiaa kommentoi Irman luokassa tydskenteleva avustaja seuraavasti:

MM: Si teet t6itd monissa luokissa ja monien opettajien kanssa, miten oot kokenut
monien oppiaineiden ohjaamisen?

A : Joskus matikan tunnilla, vitos-kutos-luokan tunneilla, tuntuu, ettd méd en ymmar-
rd, jos varsinkin ei oo ollu siind opetustilanteessa, missd opettaja on opettanut sen
asian. Jos ei oo ollu siind mukana, niin sitte ei valttimattd osaa neuvoa. (...) pitdis
saada perehty4 itte ensin.

(Armi, koulunkdyntiavustaja)

Opettajan ja koulunkdyntiavustajan nidkemykset avustajan matematiikan ai-
neenhallinnan vaikeudesta ovat yhtenevidt. Downing ym. (2000, 178) toteavat,
ettd koulunkdyntiavustajat itse ilmaisevat epavarmuutta taitojensa riittdvyydes-
td, erityisesti akateemisten taitojen ohjaamisessa. Epdvarmuus kompetenssissa
voi nikyd Giangrecon & Broerin (2005) mukaan siind, ettd avustajat helpottavat
lilkkaa oppilaan tehtdvid ja tekevit oppilaan puolesta. Tatd pulmaa ei pyritty
ratkaisemaan Kirkonkyldn koulussa tyén organisoinnin tai uudenlaisen peda-
gogisen ldhestymistavan kautta.

Oleellista koulussa lienee tiedon hankinnan taitojen omaksuminen. Avus-
tajan ja oppilaan yhteinen ongelmanratkaisu voi oppimisen kannalta olla he-
delmadllinen tilanne. Luokissa vallitsee havaintojeni mukaan oikeiden vastaus-
ten pedagogiikka, jolloin ei pysdhdytd oppimaan virheellisistd ratkaisuista. Kui-
tenkin tyon sujuvuuden kannalta on perusteltua olettaa, ettd avustajalla olisi
kyky ohjata perusopetuksen alakoulun oppiméddran mukaisia sisiltsjd opettajan
ohjeiden mukaan. Pulmaksi tdssd kysymyksessd nousee yhteisen ennakko-
suunnittelun puute.

(...) mutta kylla mé aika paljon Heidiin luotan, ettd se hoitaa homman ja Heidi on sit-
ten kysynyt, jos ei oikeen oo tienny, kuinka se olis saanut jotain asiaa lapikaytya.
(Teija, luokanopettaja)

Teija ja Heidi tyoskentelevét kiintednd tyoparina samassa yleisopetuksen ryh-
missd. Talloin vuorovaikutus opettajan ja avustajan vélilld voi muodostua
luontevaksi ja valittoméksi, jolloin jonkin asian ohjaamisen vaikeudesta ei
muodostu estettd, vaan se voidaan joustavasti ratkaista.

Vakituinen, henkilokohtainen ja oppilaan kanssa pitkddn tyoskennellyt
koulunkadyntiavustaja tuntee oppilaan koulussa parhaiten. Hanen tehtidvikseen
jdd usein uuden opettajan perehdyttdminen paljon erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan asioihin.
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(...) meitd on monta, jotka on kauan oltu, ettd me tunnetaan lapset niin hyvin, opetta-
jat taas ei tuntenu syksylld oppilaita.
(Tytti, koulunkdyntiavustaja)

Osalta koulunkadyntiavustajista vaaditaan hoidollista osaamista. Tyonjaollisesti
avustaja hoitaa perushoitoa tarvitsevien oppilaiden tarpeet kuten lddkitykset.
Opettaja ei useinkaan ole selvilld néistd hoidollisista seikoista.

K: Onhan sitd mietitty, ja se sisdltdd niin monennékoistd ja kokonaisvaltaista touhua,
niin vastuullinen homma, just kaikki epilepsiakohtaukset ja ladkkeet ja ja.

MM: Onko se niin, ettd se on avustajan vastuulla ja avustaja tietdd, mitd pitdd tehdd,
tietddko opettaja?

K: Ei, ei opettajalla ei oo mitddn hajua téllaisista. Hajua ja hajua, kylld ne tietdd, mika
on epilepsiakohtaus, mutta aivan tdysin avustajan vastuulla kylla. Ja justiin Siljalla on
katetrointi, pissakatetrointi, sitd ma jannitin ensin kevéailld kovasti, mutta helposti se
sitten sujui, ei se kylld ihan yksinkertainen juttu ole se katetrointi, mutta nyt kun sen
on opetellu, niin ei siind oo yhtdan mitaan.

(Katri, koulunkdyntiavustaja)

Koska osa avustajista viettdd ajallisesti oppilaan kanssa koko koulupédivin, he
oppivat tuntemaan oppilaan monipuolisesti. Avustaja hoitaa my6s kodin ja
koulun vilistd pdivittdistd tietojen vaihtoa, jolloin ajankohtainen tieto oppilaasta
on usein avustajalla. T4td tietoa hyodynnetdan koulussa mm. HOJKSin laatimi-
sessa, oppilaan koulupédivan rakentamisessa, arvioinnissa ja oppilaalle sopivien
oppimisen tapojen etsimisessa.

Oppilaan itsendisyyden ja aloitteisuuden tukeminen vs. oppilaan puo-
lesta tekeminen. Kolmas ristiriita liittyy oppilaan ja avustajan keskindiseen
vuorovaikutustilanteeseen.

M yritan auttaa sen, miké oikeestaan on vilttaméatonts, ettd ei liikaa taas, se onkin
tosi vaikee, kaikista vaikein, ettei auta liikaa Ettei tee lapsen puolesta tavallaan. Se on
toisaalta vaativampaa, ettd antaa lapsen itse.

(Laura, koulunkédyntiavustaja)

Niista toistd tuli mun ndkosid, ei sen [oppilaan] nakosia.
(Katri, koulunkédyntiavustaja)

Koulunkéyntiavustajat tiedostavat oppilaan itsendisyyden ja aloitteisuuden tu-
kemisen merkityksen. He ymmartavéat tehtdvansd oppilaan toimintakykyad li-
sddviksi toiminnaksi. Kuitenkin kdytdnnosséd arjen alati vaihtuvissa tilanteissa
enemmin aikaa vievi ja ohjaajan kannalta vaativampi oppilaan omaa ajattelua
ja toimintaa tukeva ohjaustyyli saa usein véisty4.

Seuraava Jaanan kertomus valottaa avustajan antamaa hoivaa ja avusta-
mista.

(...) sitten olikin ruokailu, sielld ne onkin aika omatoimisia pystyy ottamaan itse ruu-
an, vihan pitdd sddnnostelld niitd annoksia painontarkkailun kannalta, mutta pysty-
védt than haarukkaa ja veistd kdyttdamadan. Sen jalkeen vessassa kdynti ja vélitunnille
meno. Ruokavdélitunti on yleensd se, jolloin mennddn ulos, mutta talviaikana ei aina,
kun pukemiseen menee niin paljon aikaa, mutta nyt kylld, kun on vdhin vaatetta. Ne
on kylld innokkaita menemaan.

MM: Meetko sd mukaan?
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J: Ei, ne parjad kylld ihan itse, muuta kun Katjaa auttaa pukemisessa, kengissi ja ve-
toketjussa, mutta muuten. On oppinut, ettd kun kello soi, niin tullaan sisille muitten
mukana, kuuntelee kun kello soi. Ensin ulkona ja sitten pestddn hampaat, se onnis-
tuu, mutta hammastahnaa pitdd sadannostelld. Sitten dikédn tunti, ja siind meill4 oli kir-
joitustehtdva tyokirjasta ja siind Markku pystyy tekeméén itsendisesti, mutta Katjalla
kirjoitus on niin hatdistd, ei pysy viivalla ja tarvitsee apua.

(Jaana, koulunkdyntiavustaja)

Oppilaan aloitteisuuden tukemisen kysymys kytkeytyy kiintedsti kasitykseen
lapsesta. Ndahddanko lapsi koulussa itsendisend toimijana vain toiminnan koh-
teena. Avustajan on vaikea tydssddn toimia toisin kuin opettaja. Opettajan pe-
dagogiikka ja opetusmenetelmien valinnat ohjaavat kiintedsti myds avustajan
toimintaa.

Perushoidollisissa kysymyksissd, esimerkiksi pukemistilanteissa ja ruokai-
lussa, oppilaan aloitteisuuden tukeminen liittyy koulun aikajdrjestelyihin. Skar
ja Tamm (2001) loysivét tutkimuksessaan viisi avustajatyyppid, joista yhtd he
kutsuivat ideaaliksi avustajaksi. Ideaali avustaja ymmadrsi selkeésti sen, ettd ai-
kuisesta riippuvuuden vilttaim&dminen ja aikuisesta vapautuminen on tie oppi-
laan itsendisyyteen.

Koulunkéyntiavustajan tyon ristiriidat sijoittuvat vuorovaikutussuhteiden
rajapintoihin. Alla olevassa kuviossa hahmottelen tidta kokonaisuutta.

vuorovaikutussuhde

avustaja /opettaja < avustaja/ryhmé avustaja/oppilas

Ristiriita
aloitteisuuden tuki
vs. puolesta teke-
minen

Ristiriita
oppilaan yhteis6on
saattaminen

vs. eristiminen

Ristiriita
opettajan tydssd

vs. avustajan teh-
tavissa

evihdinen suunnittelu- ¢ yhteistoiminnallisuuden aste . ohjaustaidot
aika eryhmittelyn perusteet koulussa *oppimiskasitys
eroolien ja vastuun epa- eerilliset vai yhteiset tilat *lapsi toimijana
selvd jakautuminen vai toiminnan
kohteena

vaikuttava tekija

KUVIO 15 Koulunkéyntiavustajan tyon ristiriidat

Kolme kuvattua ristiriitaa heijastavat luokan vuorovaikutussuhteiden moni-
mutkaisuutta koulunkdyntiavustajan kannalta. Koulunkédyntiavustajan tyo tu-
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lee ndhdd osaksi koko luokan toimintakulttuuria. Avustajan tyd muotoutuu
luokissa vallitsevan oppimiskésityksen ja siithen perustuvien opetusmenetelmi-
en mukaan.

Avustajan omat ohjaustaidot ja hdnen kisityksensd lapsesta ohjaavat ha-
nen tyoskentelytapaansa. Koulunkdyntiavustajan tyo ja sen kehittdiminen kyt-
keytyy luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkdyntiavustajien tyon yhtei-
sen kohteen ja yhteisen toiminnan kysymykseen. Tdt4 tarkastelen luvussa viisi.

4.5 Opetuksen eriyttimisen vaikeus

Opettajat kokevat heterogeenisen ryhmin opettamisen vaikeaksi. Pedagogiikan
uudistamisen esteiksi he mainitsevat yleisimmin ison ryhmékoon ja ryhmien
heterogeenisuuden. Tamad ndkemys on yhtenevdinen perusopetuksen pedago-
giikan kansallisessa arvioinnissa saatujen tulosten kanssa. (Ks. Atjonen ym.
2008.) Opettajat nimedvit useimmiten heterogeenisen ryhmin opettamisen
keinoiksi eriyttdmisen ja koulunkdyntiavustajien tuen. He kertovat kokevansa
riittdimé&ttomyyttd monenlaisten oppilaiden opettamisessa.

My®s erityisluokat ovat heterogeenisid. Niissd erona yleisopetuksen ryh-
miin on pienempi ryhmékoko. Oppilaiden moninaisuuden huomioiminen I&h-
tokohtaisesti kaikessa oppimisen ohjaamisessa tormaad koulun arjessa sekd kou-
lun rakenteellisiin tekijoihin, koulun toimintakulttuuriin ettd opettajan omiin
pedagogisiin ratkaisuihin. Oppilaan yksilollisyyden huomioimisessa eriyttdva
opetus on erds mahdollisuus kohdata oppilaiden yksilolliset tarpeet. Taman
opettajat kokevat kuitenkin vaikeaksi.

Joidenkin oppilaiden osallistumisen esteeksi heterogeenisissa yleisopetuk-
sen luokissa muodostuu riittdimaton opetuksen eriyttdminen. Eriyttdmisen vai-
keus nékyy ensisijaisesti yleisopetuksen ryhmissd erityisesti silloin, kun ryh-
missé opiskelee erityisluokkien oppilaita. Yleisopetuksen ryhmissa eriyttamisen
tavallisimmat muodot ovat ajan, tehtdvien médrin ja laadun seké laksyjen eriyt-
tdminen. Irma ja Tiina ovat kokeneet lahjakkaiden oppilaiden eriyttdmisessa
vaikeutta ja puutteita.

I: Annan omia tehtdvid ainakin oppilaalle, joka on matemaattisesti tosi lahjakas. Niin
se laskee tosi nopeesti ja sitten méa sain sen didilta sellasta viestid, ettd han [oppilas]
kokee, jos méd annan hénelle lisdtehtdvid tai vdhdn lisimonisteita, hdn kokee sen jo-
tenkin rangaistuksena ja ma olin ihan ihmeissani.

(Irma, luokanopettaja)

T: (...) ettd se on minun mielesta kurja, ettd niitd lahjakkaita ei huomioida.
(Tiina, luokanopettaja)

Erityisluokissa opetus on radatiloity oppilaille yksilollisesti. Materiaalit, mene-
telmit ja sisdllot ovat oppilaskohtaisia. Koska kummassakin erityisluokassa on
neljd avustajaa, oppilaat saavat henkilokohtaista ohjausta yksiloopetuksena tai
pienessd 2-3 hengen ryhmissd. Suuremmissa ryhmissd oppilaat opiskelevat
esimerkiksi ymparistotiedon ja joillakin didinkielen tunneilla. Erityisluokissa
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eriyttimisen ongelmallisuus menetelmien suhteen nikyy silloin, kun yleisope-
tuksen luokassa opiskeleva oppilas tulee yksittdisen aineen oppitunnille erityis-
luokkaan. Téllsin erityisluokassa pyritddn tekemddn mahdollisimman paljon
samoin kun yleisopetuksen ryhméssd. Oppimateriaalina on yleisimmin oppikir-
ja ja tehtdvakirja. Eriyttdminen tapahtuu tdlloin ldhinna yksilollisen ohjauksen
muodossa ja eriyttdmailld aikaa. Oppilas tekee esimerkiksi matematiikan teht-
vid omassa tahdissaan ja saa ndihin tehtédviin yksilollistd ohjausta opettajalta tai
avustajalta.

Rehtori ndkee eriyttamisessd rohkeuden puutetta, joka voi olla yhteydessa
oppilaiden siirtymiseen yldkouluun. Huoli yldkoulun asettamista oppimista-
voitteiden saavuttamisen paineista voi omalta osaltaan estdd eriyttdmisen kay-
tdnnossd. Eriyttamistd ei tdlloin ndhdd oppimista edistdvidnd asiana.

R: Niin mun mielesti sité lilkkumavaraa ois enemmaénkin, mut ymmaérran kylld hy-
vin sen, ettd jos rohkeutta sithen voimakkaaseenkin eriyttdmiseen puuttuu. Et jos aja-
tellaan sitd, ettd oppilaat menee tédiltd kuudennelta luokalta seiskalle, eikd oo mitddn
varsinaisia paatoksid missadn [viittaus erityisen tuen péitokseen] ja todistus on mikéa
on, niin sielld saattaa sitten tulla, ettd eihdn tdd osaakaan mitddn. Ja se on aina se, mi-
kd on odottamassa, asettaa sille paineita, mita tehddan nyt. Niin sitd kautta se on sel-
V.

(rehtori)

Hyvan eriyttavan opetuksen tekijoitd ovat eritelleet monet tutkijat (esim. Tom-
linson 1999; Tomlinson & Allan 2000; Peterson & Hittie 2003; Tomlinson &
Strickland 2005; Sapon-Shevin 2007; Thousand, Villa & Nevin 2007). Tutkijat
nikevit yleisesti eriyttdvan opetuksen piirteeksi sen, ettd opetus ottaa lahtokoh-
taisesti huomioon monenlaisten oppijoiden tarpeet. Tami tarkoittaa monipuo-
lista eriyttamistd: sisdllon, oppimisprosessin, toimintaympaériston ja arvioinnin
eriyttamista.

Eriyttdvan opetukseen sisdltyy 1) opetussuunnitelman muokkaaminen,
2) oppimisympériston eriyttdminen, 3) eriyttdvien oppimis- ja oppimisen oh-
jaamisen strategioiden kdyttdminen ja 4) oppimista tukeva arviointi (UNESCO
2004a.) Oppimisympadriston muokkaamisen valineitd ovat hyvéksyvén ja kun-
nioittavan ilmapiirin luominen, kaikille korkeat odotukset oppimiseen, joustava
ryhmittely ja tehokas ajankdyttd. Opettaja muokkaa opetustaan siten, ettd se
kohtaa monenlaiset oppijat. Hidn varioi oppimistehtdvii ja kysymyksid eritasoi-
siksi. Esimerkkiné tason varioimisesta ovat Bloomin (1956) esittdma taksonomia.
Opettaja kéyttdd sellaisia oppimis- ja oppimisen ohjaamisen strategioita, jotka
kohtaavat monenlaiset oppijat. Arvioinnissa opettaja kdyttdd monipuolisia me-
netelmid, kuten oppilaiden havainnointia oppimistilanteissa, portfolioita, enna-
koivaa arviointia ja oppilaiden esityksid. (UNESCO 2004a, 11-87.)

Toisenlaisen ndkemyksen eriyttdmiseen esittdd Keijo, joka ymmartdd en-
nakkoon suunnitellun eriyttdmisen oppilaan karsinoimisena.

K: (...) ettd jos aatellaan tdtd inkluusiotakin, niin kun puhutaan siitd, ettd miten eriy-
tdn, niin m4 en eriytd aktiivisesti, vaan méd annan oppimisen eriytya. Et, et mun mie-
lestd on parempi, et se oppiminen eriytyy, kun ettd ma aktiivisesti eriytdn, et niinku
te meette tohon karsinaan ja te meette tohon. Koska se on mun mielesté jonkinlaista
ekskluusiota se karsinointi.

(Keijo, luokanopettaja)
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Oppilaiden heterogeenisuus kohdataan pedagogisessa toiminnassa koulussa
monin tavoin. Se, millainen metaorientaatio ja millaiset mentaalimallit pedago-
gista prosessia ohjaavat, on merkityksellistd inkluusion kehittymisen kannalta.
Moninaisuuden kohtaamisessa ei ole merkityksellistd vain opettajien ja koulun-
kdyntiavustajien merkityksenannot moninaisuudelle, vaan tdamadn merkityk-
senannon yhdistyminen oppimiskasityksiin, opetusjdrjestelyihin, tyotapoihin,
oppilaiden ryhmittelyyn ja koko pedagogisen kulttuurin rakentumiseen. Kaik-
kien oppilaiden opiskelu samassa koulussa ja samoissa ryhmissd muuttaa ho-
mogeenisuuteen ja segregoituun jarjestelméan perustuvan paradigman. Muutos
ei kehkeydy suoraviivaisesti, vaan saa aikaan erilaisia, joskus ristiriitaisiakin
ulottuvuuksia sisdltdvid jannitteitd eri paradigmoja edustavien pedagogisten
orientaatioiden leikkauspisteissd koulun arkisissa tilanteissa.

Opettajien késitykset hyvastd pedagogiikasta vaihtelevat. Jotkut opettajat
luottavat perinteisen opettajakeskeisen pedagogiikan voimaan, jotkut opettajis-
ta kdyttavat oppijaldhtdisempid toimintatapoja. Namd jannitteet eivat ole valt-
tdméttd avoimia, vaan nidkyvit selvimmin siing, ketkd opettajista tekevét kes-
kendadn yhteistyota.

Erottelen pedagogisen toiminnan tausta-ajattelussa kolme ajattelumallia,
orientaatiota, jotka ovat ndhtdvissa Kirkonkyldn koulun opettajan tyossa: 1) ho-
mogeenisuusorientaatio, 2) yksildorientaatio ja 3) osallisuusorientaatio. Nama orien-
taatiot liittyvat osin yhteen ja ovat osin vaiheittaisia. Kirkonkyldn koulun ope-
tuksen jdrjestiminen on kulkenut segregatiivisesta jdrjestelméstd kohti inkluu-
siota. Vaikka opetuksen jarjestimisen tavat muuttuvat kohti osallistavaa koulua,
pedagogiset kdytanteet muuttuvat vahan tai pysyvat muuttumattomina. Muu-
tos nakyy yksittédisten opettajien yksittdisissda opetuskokeiluissa. Individualisti-
nen tyokulttuuri ehkiisee osallistavaan pedagogiikkaan pyrkivdn koulun pe-
dagogista muutosta.

Osallisuusorientaatio
Yksiloorientaatio yhteistoiminnallinen
Homogeenisuusorientaatio yksilon tarpeisiin vastaa-| tyokulttuuri
individualistinen tyo- mmnen . ].oustavv.l.us ..
kulttuuri opettajan autonomian ko- | jaettu asiantuntijuus
samankaltaistava opetus rost.a{mne.n .
eristavia kaytantoia yksilon asiantuntijuus [y

KUVIO 16 Pedagogisten orientaatioiden muutos ja oppilaiden heterogeenisuus

Uuden orientaation syntyminen koulussa ei poista vanhan olemassaoloa, vaan
ndmd orientaatiot esiintyvét koulussa samanaikaisesti. Muutos ei etene koulus-
sa lineaarisesti, vaan sisdltdd kaksoissidoksen (ks. Engestrom 1995). Kaksoissi-
dos liittyy tilanteeseen, jossa vanha toimintamalli on todettu toimimattomaksi
ja uusi vield hakee muotoaan. Kirkonkyldn koulussa niitd toimintajérjestelmien
taitekohtia ovat siirtymévaihe integraatiosta inkluusioon ja inkluusioon pyrki-
vastd vaiheesta tilanteen uudelleen arvioinnin vaiheeseen.
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4.6 Oppilaan ja ryhmin oppimistulosten arviointi

Arvioinnissa voidaan erottaa kaksi eri paradigmaa, luonnontieteellinen para-
digma ja ihmistieteellinen paradigma'® (ks. Lincoln & Guba 1985; Oksanen 2001,
91-94). Oksanen on tutkimuksessaan eritellyt ndiden kahden paradigman vilis-
td eroa. Staattisen arvioinnin pohjalla on luonnontieteellinen ndkemys, ja dy-
naaminen arviointi perustuu ihmistieteelliseen paradigmaan. Nédiden kahden
arvioinnin paradigman ontologia ja epistemologia eroavat toisistaan. Kasityk-
seen kyvykkyydestd luonnontieteellisen paradigman mukaan vaikuttavat yksi-
16n ominaisuudet ja ymparistoolot. Kyvykkyys ndhddan kehitystasona. Maden-
sivun (1999, 135) mukaan perinteisen oppilasarvioinnin tarkedna tehtdvana on
ollut oppilaiden luokittelu ja vertaaminen. Oppilaiden luokittelu ja vertaaminen
on ollut tunnusomaista my0s psykologien ja kasvattajien yksilodiagnostiikalle
perustuvassa arviointikdytdnnossa. Yksilon kykyjen tarkalla diagnosoinnilla ja
seurannalla ajatellaan tavoitettavan oppilas kokonaisuudessaan. Télloin arvi-
ointi on ollut ldhinn4 staattista arviointia. (Oksanen 2001.)

Dynaamisessa arvioinnissa kyvykkyys ndhdddan jatkuvasti uudelleenra-
kentuvana ja tilannesidonnaisena. Kyvykkyys rakentuu yksilon ja ympariston
vastavuoroisuutena. Kyvykkyys nihddidn myos toimintana ldhikehityksen vyo-
hykkeelld. Dynaamisen arvioinnin taustateoria on Vygotskyn teoria ldhikehi-
tyksen vyochykkeestd. Ndilld paradigmaeroilla on merkitystd arviointikaytan-
toihin. Staattisen arvioinnin arviointitilanne on standardoitu: arviointivélineina
ovat normeeratut testit, ja arvioinnin tarkoituksena on syiden etsintd, kontrol-
lointi ja ennustaminen. Ongelmanratkaisun ldhtokohta on yksilodiagnostinen.
Dynaamisessa arvioinnissa arviointitilanteet ovat vaihtelevia toimintatilanteita ja
erityisid ohjaustilanteita. Arviointivilineitd voivat olla mitkd tahansa tehtévit ja
toiminnot, joiden vélitykselld etsitddn ymmaérrystd. Arvioinnin tarkoituksena on
oppimiskyvyn tutkiminen ja toimivien menettelyjen etsintd opetuksen suunnit-
telemiseksi ja toteuttamiseksi. Ongelmanratkaisu ndhdéddn dynaamisessa arvi-
oinnissa systeemiteoreettisena. (Ks. Lidz 1987; Oksanen 2001, 92-93; Tomlinson
& McTighe 2006; Stringer 2009.)

Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen liitetddn autenttinen arviointi (ks.
Tynjdld 1999; Woolfolk 2007). Autenttisessa arvioinnissa arvioidaan luonnolli-
sissa ympadristdissd ja pyritddn oppijan aktiiviseen panokseen arviointiproses-
sissa. Kirkonkyldn koulun arviointikdytdnnoissd on piirteitd ndistd kaikista ar-
viointilajeista. Tarkastelen seuraavaksi timén kdytannon muovautumista kou-
lussa.

Kirkonkyldn koulussa on perinteisesti arvioitu oppimistuloksia. Arvioin-
nin tehtdvit ovat kuitenkin aina sidoksissa oppimisndkemykseen ja kaytettyyn
pedagogiseen strategiaan. Yksilollistdvdssd pedagogisessa strategiassa mitataan

18 Oksanen (2001, 94) ymmaértdd paradigman tdssd yhteydessd metaforana. Télloin to-
dellisuuden ymmaértdminen muodostuu todellisuudesta, uskomuksista, ndkemyksis-
td ja kaytannoistd. Paradigma metaforana tuottaa valintakriteerit teorioille, metodo-
logialle, mutta myos ongelmanvalinnoille ja evaluaatiolle. (Lincoln & Guba 1985, 12.;
ks. Oksanen 2001.)
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aiemmin opittua eikd niinkddn oppimisprosessia. Arvioinnista tulee t&dlloin mit-
taamista, mikéa tarkoittaa kdytdnnossa erilaisia koulukokeita tai testejd, joita pi-
detddn oppilaille tietyn oppimisjakson péatyttyd. Taméd tapa on Kirkonkyldan
koulussa yleinen tapa. Koulukokeet muodostavat akateemisissa oppiaineissa
tarkedn arvioinnin osan. Koulukokeet liittyvdt numeroarviointiin, joka on kay-
tossd Kirkonkyldan koulussa kolmannen vuosiluokan kevaasta lahtien. Alemmil-
la luokilla kdytetddn sanallista arviointia todistuksessa. Sanallisten arviointi
kirjoittaminen tuntuu opettajasta sanojen pydrittamiseltd. Oppilasarvioinnissa
tutun numeroarvioinnin rinnalle 1980-luvulla arvioinnin uutena tapana alettiin
kayttaa sanallista arviointia. Mdensivu (1999) osoitti, ettd sanallinen arviointi ei
poikkea valttamittd numeerisesta arvioinnista, vaan voi olla myos leimaavaa.

Opettajat kokevat numeroarvioinnin kaksijakoisesti. Toisaalta se on tuttua,
ja sitd ei suoran kyseenalaisteta, toisaalta se koetaan vaikeaksi. Opettajat pyrki-
vit myos pehmentdmddn numeroarviointia. Keijo kertoo tdydentdvéansd nume-
roarvioinnin puutteita kaymalld keskusteluja oppilaiden kanssa.

MM: Teilld on numeroarviointi, eiks oo? Mitd s siitd ajatellet?

K: M4 en ndd sitd ollenkaan vaikeena, mutta pitdd kylld sanoa, ettd mé en oo paljoo-
kaan sellaista sanallista arviointia tehnyt, kun on itselld ollut kolmasluokkalaisia op-
pilaita ja ma en oo sitd hirveesti harrastanut sanallista, siks md en n&4 sitd numeroar-
vostelua pidd outona ollenkaan. Kyll4 se siind mielessé on pikkasen ongelmallista, et-
td se numero ei kerro niin hirveesti. Tai se saattaa kertoa lapselle erid kuin opettaja
haluaisi sen kertovan. Se on siind se ongelma. Toisaalta mi en itse ole kokenut sita
ongelmaa niin suurena, niitten lasten kanssa kuitenkin kdydéan keskusteluja asioista
ja puhutaan numeroista ja mitd ne tarkoittaa. Me puhutaan vield henkilokohtaisesti-
kin aina silloin télloin, ettd mitd se timd numero nyt sinun kohdalla tarkoittaa ja
miksi se on timmonen numero ja ettd kylla se taytyy tdydentad jollakin tavalla.
(Keijo, luokanopettaja)

Irma puolestaan pyrkii monipuolistamaan numeroarviointia:

Ettd padarviointi on numeroarviointi ja sitten sanallistakin sielld kylld on ja sitte ma
oon yrittanyt laittaa aina silloin talloin kirjallisesti tuntityskentelystd, sitten huolelli-
suudesta ja kdyttdytymiestd joillakin sanoilla, ettd menis kotiin viestid, ettd milla lail-
la vois kehittdd ja parantaa. Mutta padarviointi on numeroarviointi.

(Irma, luokanopettaja)

Irma kokee arvioinnin my®ds vaativaksi.

I: Mun mielestd arviointi on tdmén tyon vaikein homma, ehdottomasti, ettd sitd kun
ei tarttis tehd& niin olis kylld ihana asia.
(Irma, luokanopettaja)

Vaikka oppimistulosten arviointi ei virallisen tavoitteen mukaan sisilld oppi-
laiden keskindistd vertailua, oppilaat havaintojeni mukaan vertaavat numeroita
keskenddn. Reijon ndkemyksen mukaan vain pé&éttoarviointi on tilanne, jossa
oppilaita tarvitsisi laittaa jonoon.

R: Ainoa arviointi, missd oppilaat pannaan samaan jonoon, on pdittdarviointi. Kun
kaikki muu arviointi vois olla sitd ihan oppilaan omista ldhtokohdista ldhtevaa.
(Reijo, luokanopettaja)
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Antikainen, Rinne ja Koski (2006) ndkevit arvioinnin tarjoavan hyvan esimer-
kin koulun kaksinaisluonteesta. Virallisella tasolla oppilaita ei aseteta kilpailuti-
lanteeseen keskendidn, vaan pdinvastoin opetussuunnitelmatasolla kehotetaan
kasvattamaan oppilaita keskindiseen solidaarisuuteen, yhteiseen vastuuseen ja
avunantoon. Toisaalta oppilaita arvioidaan esimerkiksi numeroin ja heid4t ase-
tetaan paremmuusjarjestykseen. Tutkijoiden mukaan arvioinnin virallinen ta-
voite kdantyy ulkoisiksi palkkioiksi sekd luokittelun ja valikoinnin vélineeksi.
(Antikainen, Rinne & Koski 2006, 227.) Miettinen puolestaan (1990, 104) nikee
standardoidut kokeet ja testit oppimistulosten kontrolloinnin tarkeimpana vali-
neend. Kirkonkyldn koulussa kadytetddan varsin yleisesti standardoituja koulu-
kokeita, jotka kuuluvat valmiisiin oppikirjapaketteihin. Niiden kdyttd ohjaa
opetusta oppikirjakeskeisyyteen.

Osallistavan strategian mukainen arviointi toimii oppimisen tukena. Tél-
16in oppilas saa jatkuvaa palautetta tyostddn, ja arvioinnin avulla hdn oppii
myo0s itse arvioimaan omaa tyotddn ja oppimistaan. (Tomlinson 1999; Peterson
& Hittie 2003; UNESCO 2004a.) Lidz ja Elliot (2000) nikevit, ettd dynaamisen
arvioinnin tavoitteena on oppia tuntemaan lapsen tai nuoren yksiléllinen tapa
oppia ja ajatella.

Monipuolinen arviointi. Kirkonkyldn koulun oppilasta koskevat arvioin-
tikdytannot maardaytyvat oppimistulosten arviointia laajemmin. Arviointi muo-
dostuu numeerisesta ja sanallisesta arvioinnista, opettajan oppituntihavain-
noinnista, oppilaan saamasta palautteesta oppituntitilanteissa, arviointikeskus-
teluista oppilaan, vanhempien ja opettajan kesken, itsearvioinnista ja enna-
koivasta arvioinnista. Suurimman merkityksen tdssd arviointikokonaisuudessa
saa oppimistulosten arviointi, jonka tulokset esitetddn lukuvuositodistuksessa
kevitlukukauden lopussa. Miensivu (1999, 177) ehdottaakin monipuolisten
arviointitapojen, kuten oppilaan itsearvioinnin, sanallisen arvioinnin, kokeiden,
arviointikeskustelujen, portfolioarvioinnin sekd opettajan ja koulun itsearvioin-
nin, yhdistdmistd kokonaisvaltaiseksi arviointijarjestelméksi. Monipuolisen ar-
vioinnin tapoja ovat perinteisten summatiivisten koulukokeiden rinnalla oppi-
laiden itsearviointi, portfolio ja esittiminen.

Myos perusopetuksen arviointia koskevissa sdddoksissd, kuten perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) arviointi ndhddan
laajasti. Arvioinnissa tulisi valttdd oppilaiden vertailua, ja arviointi tulisi suh-
teuttaa oppilaan omiin tavoitteisiin. Oppilaan arvioinnin ristiriita siséltyy arvi-
oinnin tehtdvddn. Arviointiin sisédltyy nykykédytinnossd paallekkédisid paradig-
moja. Toisaalta arviointi sisdltdd suoritus- ja vertailuelementin, toisaalta sen tu-
lisi kannustaa ja tukea oppimista. Tdmaé saattaa arvioinnin kdytdnnoissa johtaa
jénnitteisiin tilanteisiin.

Kaikkosen (1999) mukaan itsearviointi on kisitteend hdilyvad. Hanen tut-
kimuksensa osoittaa, ettd opettajien ja oppilaiden késitykset itsearvioinnista
ovat erilaisia. Kaikkonen korostaa, ettd itsearvioinnissa tulisi olla mukana oppi-
laan omaa ja yhteistd pohdintaa. Parhaimmillaan itsearviointi onkin opettajan ja
oppilaan vilistd dialogia, joka tdhtdd monipuoliseen arviointiin. Usein itsear-
vointi kuitenkin ja& pinnalliseksi. Itsearvioinnin tarkoitus olisi kehittdd oppilaan
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itsetuntemusta, mutta itsetuntemuksen késittely koulussa jdd vahdiseksi. Oppi-
laat arvioivat yleensi itsendisesti vain kognitiivista osaamistaan. (Emt., 88-91.)
Myos Atjonen (2007, 99-100) nékee itsearvioinnin vuorovaikutusprosessina.
Atjosen (2007) mukaan itsearvioinnin merkityksen oppilaan oikeudessa omaan
tavoitteenasetteluun sekd tavoitteiden ja tulosten vertailuun. Taméa syventda
arvioinnin merkitysta.

Ydinkysymyksid arvioinnissa ovat mitd arvioidaan, miksi arvioidaan ja
missd arvioidaan. Tomlinson (2006, 59-82) kysyy, miten arviointi voi tukea op-
pimista eikd vain mitata oppimisen tulosta. Hian tdhdentdd monipuolisen arvi-
oinnin merkitystd. Tomlinson (emt.) kédyttdd analogiana valokuva-albumin va-
littdim&ad kuvaa yksilostd verrattuna yksittdiseen valokuvaan. Valokuva-albumi
antaa kokonaisvaltaisemman ja monipuolisemman kuvan henkilstd kuin yksit-
tdinen pysdytyskuva. Tomlinsonin ndkemys arvioinnista tukee konstruktivisti-
sen oppimiskasityksen mukaista arviointia, jossa arviointi kytkeytyy osaksi op-
pimistapahtumaa.

Tamén monipuolisen kuvan saamisen ”“valokuva-albumi” -analogian mu-
kaisen arvioinnin lisdksi Tomlinson (2006) esittdd kaksi muuta hyvin arvioinnin
periaatetta. Ensiksikin mittaamisen tavan ja arvioinnin tavoitteiden tulee olla
suhteessa toisiinsa. My®s arvioinnin muodon tulisi olla yhteensopiva sen teh-
tavan kanssa. Osallistavassa pedagogiikassa oppilasarvioinnin perustehtdva on
kehittdd ja tukea oppilasta oppimisprosessin aikana tapahtuvan arvioinnin kei-
noin. Dynaamisen arvioinnin periaatteet edustavat tatd kasitysta.

Kirkonkyldn koulussa voi havaita myds autenttisen arvioinnin piirteitd,
kuten ryhmien esitysten arviointia. Monipuolisessa arvioinnissa portfoliot ja
oppimistilanteissa luonnollisissa tilanteissa osoitettua osaamista voidaan kut-
sua autenttiseksi arvioinniksi. Autenttisen arvioinnin ominaisuuksina voidaan
pitda arvioinnin merkityksellisyyttd oppijan elaméan kannalta, jolloin arviointi ei
ole pelkkidd osaamisen kontrollointia. Tiedon tuottaminen on autenttisessa arvi-
oinnissa oleellisempaa kuin opitun toistaminen. Itsearviointi voi toimia arvi-
oinnissa oppilaan itsetuntemuksen lisddjand. Autenttisessa arvioinnissa on
oleellista tutkiva ja soveltava ote tietoon, jolloin tarkeéksi tulee tulkinta ja ym-
mértdvd ote. Lisdksi autenttisessa arvioinnissa tarkastellaan kokonaisuutta yk-
sittdisten virheiden sijaan. Kokonaisuudessa arvioidaan oppilaiden yrittelidi-
syyttd, pitkdjanteisyyttd, suunnitelmallisuutta ja lopputuloksen esittelya. (Lin-
nakyld 1997; Woolfolk 2007, 561-571.)

Atjonen (2007) pohtii laajasti arvioinnin eettisyyttd. Arvioinnin monipuo-
listumista hédn pitdd eettisesti hyvand. Oppilaat oppivat eri tavoin. Heilld on
uusien arviointimuotojen avulla mahdollisuus my6s osoittaa oppimistaan eri
tavoin. (Atjonen 2007, 65.)

Arviointi ymmarretddn Kirkonkyldn koulussa padsdantoisesti yksilon ar-
viointina. Poikkeuksen téstd yksiloajattelusta tekee ryhmétoiden arviointi, jossa
arvioinnin kohteena on akateemisen oppimisen rinnalla ryhmén tyoskentely. Se
tapahtuu useimmiten keskustellen.

K: Se on vield kesken, ettd itse tyo saatiin vasta valmiiksi ja nyt sitten pidettiin vasta
ne esittelyt. Jokainen ryhma esitteli oman tyonsd, mutta tuota ensinniakin musta on
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tarkeetd tietenkin se tyon tulos, mut sitten arviointi siitd, ettd mi-ten se ryhmaé teki
toitd, miten se ryhmand toimii. Palautekeskustelu meilld on vield kdymitta siitd, ettd
mitenkd lapset koki ja mitenkd opettaja sen néki sitten ettd miten se toimi.

(Kalle, luokanopettaja)

Ainoastaan yksiloarviointiin perustuva koulun arviointijdrjestelmd ei tue osal-
listavan koulun tavoitteita. Rasku-Puttonen (2006, 126) nidkee koulutusjdrjes-
telmén toimivan valikoivasti ja yksilon ty6td korostaen, jolloin arviointisystee-
mi ei tue yhteisollisyytta.

4.7 Tiivistelmi

Kirkonkyldn koulun inkluusiokertomus on kulkenut segregatiivisesta vaiheesta,
integraatiomalliin ja pyrkii kohti inkluusiota. Ongelmat heterogeenisen ryhman
opettamisessa ja ryhméyttimisen vaikeudet aiheuttavat epdavarmuutta koulu-
yhteisdssd kehittdimisen suunnasta, minkd vuoksi koulussa arvioidaan uudel-
leen koulun erityisopetuksen jdrjestelyja. Koulu sijoituu inkluusiojatkumolla
integraatiota edustavaan tapaan ryhmitelld oppilaita. Inkluusiopedagogiikan
kehittyminen on sidoksissa oppilaiden ryhmittelyyn.

Opettajien toiveiden ja kdytdannon opetustyon vilille rakentuu kuilu.
Opettajat toivoisivat toteuttavansa oppijaldhtoistd pedagogiikkaa, koulun arjes-
sa tdmd toive kddntyy helposti opettajakeskeisten menetelmien hallitsevaan
osuuteen oppituntityoskentelyssd. Opettajat kokevat heterogeenisen ryhmén
oppimisen ohjaamisen vaikeaksi. Oppilaiden tuen jédrjestimisessd erityisope-
tuksen ja koulunkidyntiavustajien rooli on keskeinen. Koulunkdyntiavustajien
tyohon sisdltyy ristiriitaisia ulottuvuuksia, joista koulunkdyntiavustajat ja opet-
tajat ovat tietoisia, mutta arjen paine estdd usein tyon uudelleenorganisoinnin.

Pedagoginen prosessi muotoutuu Kirkonkyldn koulussa erilaisten peda-
gogisten ldhestymistapojen kirjoksi. Opettajat kdyttdvat erilaisia pedagogisia
strategioita, kuten selviytymisen strategiaa, yksilollistdvad, piiloista ja osallista-
vaa strategiaa. Ndiden strategioiden taustalta voi erottaa erilaisia oppimisteo-
reettisia kasityksid. Pedagogiset orientaatiot, erillisyys-, erityisyys- ja osalli-
suusorientaatiot, liittyvat oppilaiden ryhmittelyyn, luokassa kaytettdviin tyota-
poihin ja opettajan omiin kokemuksiin ja kisityksiin oppimisen ohjaamisesta.
Pedagogiseen prosessiin linkittyvdt monet opettamis-oppimistapahtumaan liit-
tyvat tekijdt, kuten opetussuunnitelma ja sen tulkinta, opettajan pedagogiset
ratkaisut, oppimateriaali, oppilaiden ryhmittely ja koulun kéytdnteet. Pedago-
gisten ratkaisujen ldhtokohtana eivit aina ole oppilaiden moninaisuuden tuo-
mat haasteet. Heterogeenisten ryhmille soveltuvaa pedagogiikka ei kehitetd
koulussa yhteistoiminnallisesti vastaamaan oppilaiden tarpeita.

Kirkonkyldn koulussa viridd vallitsevan opettajakeskeisen pedagogiikan
rinnalla yhteistoiminnallinen kulttuuri. Se syntyy yksittdisten opettajien innos-
tuksesta ja heidan aloitteellisuudestaan muuttaa tyotdan.

Opetussuunnitelman toteuttamisessa ongelmaksi muodostuu arkityossd
oppiaineiden laajojen siséltoosioiden ja kasvatuksellisten tavoitteiden yhteen-
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sovittaminen sekd koulun arkityon monentasoinen pirstaloituminen. Opettajat
pitdvit kuitenkin tirkednd oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua ja eheyttd. Pe-
dagogisessa prosessissa on tarkedd, millaiseksi opettajan ja oppilaan tai oppilas-
ryhmén keskindinen vuorovaikutus muotoutuu. Arviointi kytkeytyy opetus-
suunnitelmakysymykseen monin tavoin. Oppimista tukeva arviointi ja stan-
dardoidut testit ja koulukokeet muodostavat keskenddn ristiriitaiset tavoitteet.



5 PSYKOLOGINEN JA SOSIAALINEN OPPIMISYM-
PARISTO

Sosiaalisella oppimisympaéristolld tarkoitan kouluyhteison jasenten vuorovaiku-
tussuhteita, kaverisuhteita ja normeja. Psykologiseen oppimisympéristoon sijoi-
tan oppilaan hyvinvoinnin, syrjaytymisen kokemukset ja tunteet. Erittelen viela
opettajien késityksid moninaisuudesta ja tarkastelen koulun ja luokan kohtaa-
misen kulttuureja. Luvun lopussa kiinnitin huomion sosiaaliseen kontrolliin,
koulun aikuisten keskindiseen yhteistyohon ja koulun yhteistoimintaan kotien
kanssa.

Oppilaiden kouluviihtyvyys ja hyvinvointi ovat nousseet koulun kehitta-
misessd Suomessa aiempaa tirkeampadn asemaan. Tadstd osoituksena on valta-
kunnallinen perusopetuksen laadun kehittdmistoiminta. Toiminta painottuu
oppilaiden kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Koulun arjen tasolla korostuvat
kuitenkin oppilaiden akateemiset taidot ja niiden edistdminen, mikéa tulee sel-
vdsti esiin opettajien haastatteluissa ja oppituntihavainnoinnissa.

Lapsi viettdd pdivittdin koulussa paljon aikaa. Koululla on mahdollisuus
vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin monin eri tavoin. Konun (2000) mukaan koulu
kuitenkin usein syrjdyttdd tukea tarvitsevia oppilaita. Koulu leimaa oppilaita,
opetussuunnitelma on joustamaton ja tukea ei ole riittavasti.

PISA-tutkimuksissa suomalaisten oppilaiden akateemiset taidot perusope-
tuksessa on mitattu erinomaisiksi. Sen sijaan oppilaiden kouluviihtyvyyttd mit-
taavassa tutkimuksessa kuva on toisenlainen. Oppilaiden kouluviihtyvyyden
on todettu lisddntyneen hieman aiemmasta heikohkosta viihtyvyydestd vuosien
1994 ja 2006 vililla. Kehitys on kaksijakoista. Yleisen myonteisen kehityksen
rinnalla niiden oppilaiden osuus, jotka eivit lainkaan viihdy koulussa, on li-
sdantynyt. (Kamppi ym. 2008.)

Inkluusiopedagogiikan ndkokulmasta oppilaiden ja opettajien hyvinvointi
on tdrked osa koulun kokonaistehtdvdd. Merildisen, Lappalaisen & Kuittisen
(2008, 9) mukaan hyvinvointi voidaan ymmartdd yleisend tyytyvdisyytend. Pe-
dagogisen hyvinvoinnin ké&site voidaan metaforisesti tulkita pedagogiikaksi,
joka luo positiivisia tunnekokemuksia, tukee oppimisprosessia ja edistdd yksi-
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lon kokonaisvaltaista kehitystd. Pedagogisen hyvinvoinnin kisite saa erilaisen
merkityksen yksilo-, yhteiso- ja organisaatiotasolla teoreettisesta viitekehykses-
td riippuen. (Merildinen ym. 2008.)

5.1 Koulun aikuiset oppilaiden moninaisuuden tulkitsijoina

Kirkonkyldn koulun opettajat ja koulunkdyntiavustajat kertovat suhtautuvansa
myonteisesti kaikkien oppilaiden opiskeluun samassa koulussa. Mobergin
(2001) mukaan opettajat suhtautuvat varauksellisesti tai kielteisesti integraati-
oon. Tamén tutkimuksen erilainen tulos voi selittyd silld, ettd Kirkonkyldn kou-
lun opettajat ovat eldneet kaikkien oppilaiden kanssa koulun arkea timan tut-
kimuksen kenttdtyovaiheen aikana jo ldhes kymmenen vuotta. Liséksi osa oppi-
laista opiskelee erityisluokissa ja vain osittain yleisopetuksen luokissa. Hyvak-
syntdd ja asian itsestddnselvyyttd kuvaa erddn opettajan tutkijalle esittdma vas-
takysymys: ” Missi ihmeessi niiden lasten sitten pitiisi olla?” My6s kanadalaiset tut-
kijat (Horn & Timmons 2009) toteavat opettajien suhtautuvan myonteisesti in-
kluusioon.

Moninaisuudesta tai erilaisuudesta kysyttdessd ainoastaan kaksi opettajaa
mainitsi eriyttdmisen yhteydessd lahjakkaiden oppilaiden eriyttdmisen haas-
teen. Useimmiten oppilaiden moninaisuus tai erilaisuus ymmarrettiin koskevan
niitd oppilaita, jotka kohtaavat erilaisia esteitd oppimisessa. Opettajat kuvasivat
luokkiaan useimmiten heterogeenisiksi, muutama opettaja oli sitd mieltd, etta
heilla oli tasainen luokka.

5.1.1 Kieli moninaisuuden merkityksen luojana

Berger & Luckmann (1966/1995) ovat pohtineet kielen merkitystd ihmisyhtei-
sossd. Heiddn mukaansa kieli rakentaa merkityskenttid, jotka se jdrjestdd sanas-
ton ja kieliopin vilitykselld. Kayttamallamme kielelld on merkitysta siis myos
sosiaalisen ja psykologisen oppimisympériston rakentumisessa koulussa. Ta-
mén vuoksi tarkastelen seuraavaksi Kirkonkyldn koulun tapaa luoda kielen
avulla erotteluja. Kielenkdyttomme sisdltdad Sleen (2001, 167) mukaan sanastoa,
joka mittaa normaaliuden tasoja ja tuo esille patologisia hdirivita.

Lehtosen (2004, 52-53) mukaan kieltd kédytetdédn aina tietyssd kontekstissa.
Kieltd ei kdytetd eristyksissd, vaan aina suhteessa johonkin. Kieli ja yhteis6 kuu-
luvat yhteen. Kielen “ldhettdjdt” voivat huomata, ettd heiddn kayttaménsa kie-
len ”vastaanottajat” ymmartdvat sanotun tai kirjoitun hyvin eri tavalla kuin
mitd alun perin on tarkoitettu.

Kun koulussa puhutaan tai kirjoitetaan oppilaiden moninaisuudesta, kie-
lenkdyttoon sisdltyy koulussa sanojen hakemista ja suotavien ilmaisujen etsi-
mistd. Kielen ilmaisut ovat vaihtelevia ja usein vaikeasti tulkittavissa. Tama tu-
lee esille Kallen kuvauksessa luokastaan.
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MM: Millainen luokka sulla on tdnad vuonna? Kerrotko luokastasi?

K: Se luokka on semmonen, se on hyvin timmonen heterogeeninen ryhmd, siis sielld
on monenmoista, sielld on niitd oppilaita mukana, jotka puolesta ymmartdd ja oppii
asioita hyvin ja helposti. Sitten on aivan toisesta ddripddstd, ettd joita tdytyy ihan
avustaa tehtdvien annossa ja lukivaikeuksisia oppilaita ja semmosia, joilla on oppi-
minen vaikeeta, joilla ei ole vield tdlld hetkelld todettu mitdédn syytd sithen, mutta se
on vaan vaikeeta. Oikeestaan kaikkea siltd vililts ja sitten on niitd mukautettuja oppi-
laita, onko niitd nyt kolme.

(Kalle, luokanopettaja)

Koulun asiakirjoissa ja teksteissd, kuten jdrjestyssddnnoissd, tiedotteissa ja
HOJKSeissa, koulun virallinen kieli painottuu erityisyyskésitykseen ja ladketie-
teelliseen malliin. Vehkakoski (2006, 51-59) erittelee asiantuntijoiden antamaa
kuvaa teksteissd ja puheessa vammaisesta lapsesta. Han 16ysi ammatti-ihmisten
kielenkaytosta kuusi eri merkitysjarjestelméad, joiden ympadrille tulkinnat lapses-
ta ja hdnen vammaisuudestaan rakentuivat: oireldhtdinen vammaisdiskurssi,
kehitysdiskurssi, vamman kielteisten puolien késittely (tragediadiskurssi), on-
gelmadiskurssi, lapsildhtoinen puhetapa (subjektidiskurssi) ja lapsen oikeuksiin
vetoaminen (oikeusdiskurssi). Vammaisdiskurssissa lapsen oireita ja vammaa
kuvaava kieli on ehdotonta ja varmaa. Pyrkimyksend on saada puhe- ja kirjoit-
taminen lapsen vammasta ndyttdimadan objektiiviselta, neutraalilta ja luonnolli-
selta, vaikka se rakentaa eroa normaaleiksi ja toivottaviksi luokiteltuihin omi-
naisuuksiin. Kehitysdiskurssi oli vammaisdiskurssin rinnalla hegemonistinen
tulkintakehitys, joka tuli esiin kuntoutus- ja kasvatusalan ammatti-ihmisten kie-
lenkaytossd. Oikeusdiskurssissa viitattiin ensisijaisesti ymparistoon, jolloin on-
gelmia ei sijoitettu ensisijaisesti lapseen. Oikeusdiskurssi vastaa Vehkakosken
(emt., 59) mukaan inklusiivisessa kasvatuksessa esitettyjd moraalisia painotuk-
sia. Kouluun péédsemisen edellytyksend eivit té4lloin ole lapsen ansiot, vaan ha-
nelle kuuluvat oikeudet.

Kirkonkyldn koulussa vammaisdiskurssin rinnalla painottuu kehitysdis-
kurssi. Télloin kielenkédytdssd korostetaan lapsen jatkuvan kehittymisen tarpeel-
lisuutta ja lapsen kehitystd verrataan ikdsidonnaisiin kehityksen kriteereihin.
Oikeusdiskurssi Kirkonkyldn koulussa liittyy koulussa kdytyyn arvokeskuste-
luun lapsen oikeudesta ldhikouluun.

5.1.2 Opettajien kolme nikokulmaa moninaisuuteen

Koulun aikuiset luokittelevat ja erottelevat oppilaita antamalla eri oppilaille
erilaisia kielellisid nimityksid, jotka ilmenevit puheessa ja joita voi todeta kou-
lun kirjoitetussa kielessd, kuten erilaisissa muistioissa ja lausunnoissa. Nimeé-
misen ja luokittelun sanaston alkuperd on usein erityiskasvatuksessa, psykolo-
giassa tai lddketieteessd, vaikka puheen konteksti olisikin pedagoginen. Koulun
aikuiset viljelevdt puheessaan lddketieteellisperdistd diagnoosipuhetta. Olen
jakanut oppilaita koskevat eroa tai poikkeavuutta merkitsevét lausumat viiteen
eri kategoriaan: 1) oppilaan taitojen eroja kuvaavat ilmaisut, esim. lahjakkaat,
heikot, heikkotasoiset, tavalliset, 2) diagnoosipuhe esim. autisti, dysfaatikko,
ADHD, 3) paikan mukaan jakaminen, esim. erityisluokkalainen, maahanmuut-
taja, muualta muuttanut, integroitu, 4) opetuksen jdrjestamistd koskeva jako,
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esim. mukautettu, hojksattu, yksilollistetty ja 5) oppilaan kdyttdytymistd tai
temperamenttia koskevat madrittelyt, esim. hitaat, keskittymattomat, vilkkaat,
tasaiset, kiltit, kdyttdytymishdiriciset. Naistd painottuvat kdyttdytymistd ja
temperamenttia koskevat lausumat ja diagnoosipuhe.

Maikinen, Nikander, Panzar ja Saari (2009, 20) korostavat, ettd koulun ar-
jessa oppilaiden heterogeenisuus on nédhty lihinng kognitiivisina, fyysising, so-
sio-ekonomisina, sukupuoleen liittyvind, kulttuurisina, kielellisind tai uskon-
nollisina eroina. Oppilaiden erilaisuus esitetddn heiddn mielestdédn liian vahin
muuttujin. Esimerkiksi maahanmuuttajataustaisista oppilaista puhutaan etni-
syyden, kulttuurin, uskonnon tai kielen kautta. Samoin tuen tarpeessa olevia
oppilaita nimetddn diagnoosipohjaisesti. Talloin ilmaistaan samalla se, mitd pi-
detddn normaalina ja tavanomaisena. Oppilaiden oma nidkemys itsestddn ei
vélttamattd padse esiin.

Olen kerdannyt haastatteluaineistosta ja havainnointiaineistosta opettajien
lausumia oppilaiden moninaisuudesta. Puhe, johon lausumat siséltyvat, koske-
vat oppimista, oppimisen ohjaamista, oppimateriaalia, opetussuunnitelmaa,
opiskelujdrjestelyjd, erityisopetusta, koulun aikuisten yhteistyotd ja yhteistyota
perheiden kanssa Luokittelin ndmé& lausumat kolmeen ryhméaan kuuluvaksi.
Seuraavat lausumat kuvaavat nditd ryhmis, jotka tulkintani mukaan kuvaavat
Kirkonkyldn koulun opettajien erilaisia oppilaiden moninaisuudelle annettuja
merkityksia:

1) Teija: “Tavalliset oppilaat ja ne erityiset”

2) Irma: ”N&amé tarvitsis jotain ihan muuta, ku tatd, mut-
ta se on kdytannosséa niin vaikeeta”ja

3) Marianne: ”Ja se on vain sitd kirjoo”

Ryhman yksi lausumia kutsun osallisuuskdisitykseksi, ryhmén kaksi lausumia
erillisyys-kdsitykseksi ja ryhmén kolme lausumia erityistarvekdsityksiksi. Nama
kolme ndkokulmaa moninaisuuteen eldvdt samanaikaisesti koulussa. Sama
opettaja voi eri koulun arkipdivan tilanteissa antaa moninaisuudelle erilaisia
merkityksid. Késitykset voi luokitella edustavan myos segregaatio-, integraatio-
tai inkluusioajattelua.

Erillisyyskasitykseen liittyy vahvana oppilaan diagnoosin tarve ja eri-
tyisopetuksen jarjestiminen erityisluokassa tai osa-aikaisessa erityisopetuksessa
erillisessd tilassa. Opettaja hakee oppilaan kéyttdytymiseen tai oppimisen vai-
keuksiin selitystd diagnoosista. Tiettyjd pedagogisia menetelmid kaytetddn vas-
ta diagnoosin saamisen jdlkeen. Oppilasta verrataan keskimddrdiseen oppilaa-
seen ja poikkeavuus “normaalista” liittyy erilaisuuden lddketieteellistimiseen.
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Episodi 9. Diagnoosin tarve.

Aidinkielen tunnin jilkeen jdédn juttelemaan opettajan kanssa luokkaan. Opettaja ker-
too oppilaista ja siitd, miten he ovat oppineet lukemaan. Opettaja kuvailee Jussin
kayttaytymistd ja kertoo, ettd Jussi ldhetettiin tutkimuksiin perheneuvolaan. Jussin
kayttaytyminen on levotonta, hin ei keskity tehtdviin, keskeyttdd toisia puheellaan ja
ldhtee vaeltamaan paikaltaan. Opettajan arvion mukaan Jussilla on ADHD, mutta
perheneuvolan tutkimuksissa ndin ei ole todettu. Perheneuvolassa oli pidetty pala-
veri, missd opettaja oli ollut mukana, mutta siité ei oikeastaan opettajan mukaan seu-
rannut mitddn. Jussi on edelleen levoton ja opettaja harmittelee sitd, ettd diagnoosia
ei saatu, joten on vaikea ryhtya tekeméan mitdén ja oppilas jaa ilman riittavas tukea.

Oppilaan oppimisen tai kdyttdytymisen ongelmissa tukea ei aina saada koulun
ulkopuolelta. Kun ldéketieteellistd selitystd tai diagnoosia ei 16ydy, koulussa
ilmenee epétietoisuutta. Koulun ulkopuolisen tuen saamisen hitaus tai koulun
ndkokulmasta tuen riittimattdmyys saattaa joskus turhauttaa opettajaa, kuten
seuraava Katjan kokemus kertoo.

MM: Kun si sanoit, ettd sulla oli hankala luokka silloin jossain vaiheessa, niin millai
se oli hankala?

K: Yks sellainen oikeen hankala oppilas, psykologi kévi kattomassa ja asialle yritet-
tiin kovasti tehd4 jotakin, mutta se asia ei ikind sen puolen vuoden aikana menny yh-
tddn mihinkddn ja se kesti itse asiassa varmaan lokakuusta kevidseen eikd se edenny
se homma ikina.

(Katja, luokanopettaja)

Koulun tukimuodot ja jo olemassa oleva tieto erityisopetuksessa kaytetyista
menetelmistd ja kdytidnteistd eivit aina siirry kdyttoon yleisopetuksen ryhmiin.
Tamaé erillisyyskasitykseen liittyva piirre nakyy joissakin Kirkonkyldn koulun
luokissa. Erityisluokissa kdytossd olevat menetelmit eivit tavoita yleisopetuk-
sen luokissa olevia oppilaita. Tukikédytinteet ovat sidottuja tilaan. Oppilas siir-
tyy tilasta toiseen, kun taas oppilasta tukevat menetelmit pysyvit tiettyyn ti-
laan sidottuina.

Erityistarveajattelun liitdn integraation késitteeseen. Teija viittaa seuraa-
vassa haastattelukatkelmassa tarkoituksenmukaisuus-periaatteeseen. Han kat-
s00, ettd oppilaita ei pidd integroida yleisopetuksen luokkiin, jos se ei ole tar-
koituksenmukaista.

Ei kai se oo integraation tarkotus, ettd ihan kaikki, kaikki pitdd menn4, siis silla lailla
kaikkien yhdessd, ettd jokainen ihminen kuitenki tarttee sitd vertaistukea. Ja ettd kai
se on tarkedmpad, ettd miettii, ettd mikad on tarkotuksenmukasta. Ettei integraatiota
integraation vuoksi, vaan siihen ettd syy, miksi, integroidaan.

(Teija, luokanopettaja)

Teija nikee, ettd vertaistuki on tdrkedd. Teija ei kyseenalaista tdssd yhteydessa
yleisopetuksen luokkien pedagogiikan soveltuvuutta kaikille oppilaille tai eh-
dota pedagogiikan uudistamista. Erityistarveajattelu on Kirkonkyldn koulun
opettajien yleisin ndkemys. Yksikéddn opettajista ei esittanyt oppilaiden opetuk-
sen jdrjestamisen periaatteeksi taysin inklusiivista (full inclusion) mallia.
Inkluusion merkitystd pohtii Saara. Hanen mielestddn koulun valitsema
inklusiivinen kehittdmislinja on hyva kaikkien oppilaiden kannalta. Jdrjestelma
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lisdd suvaitsevuutta. Saaran puheessa voi erottaa Baumanin (1990) esittiman
jaottelun “me” ja “"he”.

S: Siis mé en nde mitddn syytd, miksi ne erityislapset pitéis siirtda jonnekin muualle.
Kun mun mielesté niilld on ihan samat oikeudet yhti lailla samat velvollisuudetkin
kun muilla oppilailla. Ja kylld mé& uskon, ettd ndma toiset lapset siind jotain oppii.
Siirtyyko se sitten niin, ettd se on osa niiden ajattelua ja toimintatapa, ettd ne osaa ot-
taa erilaiset ihmiset huomioon.

(Saara, luokanopettaja)

Kriittisen nakokulman inkluusioon esittdd Teija, joka tuo esille opettajien palk-
kauskysymyksen. Erityisoppilaat teettdvat hdnen mielestidn muita oppilaita
enemman tyotd, joten esimerkiksi HOJKSin laatimisesta pitdisi saada erillinen
korvaus. Joidenkin opettajien varauksellinen suhtautuminen oppilaiden moni-
naisuuteen liittyi palkkauskysymyksiin ja ylim&d&rdisend koettuun tyohon.

T: (...) mé sen oon ajallisesti kokenut, ettd sitd on ollu sellasta ylim&éardistd ja varsin-
kin kun kuulee, ettd toisissa kunnissa maksetaan néisté erityisoppilasta [hojksin laa-
dinta]. Meiddn kunnas hirvedsti korostetaan tdtd kuinka hieno systeemi meilld on,
mutta sitte opettajat tekee paljo t6itd sen eteen ilman palkkaa

(Teija, luokanopettaja)

Varauksellinen suhtautuminen integraatioon ja inkluusioon liittyy my®s siihen,
ettd monet opettajat kokevat heterogeenisen ryhmin oppimisen ohjaamisen
tyolaana.

Reijo pohtii ihmisten erilaisuutta luonnollisena asiana. Hanen ndkemyk-
sensd luokittelen kuuluvaksi osallisuuskasitykseen. Osallisuuskasitykseen liit-
tyy oppilaan auttaminen ja tukeminen, mutta oppilaiden erilaisuutta ei késite-
td “erityiseksi”.

R: Joo, mut on se silld lailla janna juttu, ettd, joskus miettiny sitd, ettd eiko meidédn yh-
teiskunta endd hyviksy ihmisten erilaisuutta, et joku voi olla vdhan heikompi kun
toinen tiedollisissa ja taidollisissakin asioissa. Et jos on, niin me heti ldhdetdédn hake-
maan diagnoosia sille, ettd miks tdd on ja sitte se diagnoosi nykypaivina aika selkees-
ti aina loytyy.

MM: Niin, joo.

R: Nii. Ja sen jdlkeen kun se diagnoosi on 16ytyny, niin sille tavallaan laaditaan niita
erityistoimenpiteitd. Onko se niin ainut ratkaisu sit? Kyllda m& oon sitd mieltd, ettd
ehdottomasti pitdd auttaa ja tukea ja ndin, mutta vélilld aina on semmonen olo, ettd
missd se raja, ettd haetaanko sitd diagnoosia. Joskus tuntuu, ettd ruvetaan puhumaan
mukauttamisesta, kun oppilaalla on kutonen jossain aineessa.

(Reijo, luokanopettaja)

Reijo kiinnittdd huomiota ”erityisyyden” rajan vetdmisen vaikeuteen kouluyh-
teisossd. Kun rajoja madritelldédn, niin koulu hakee tukea perheneuvolasta, kou-
luladkariltd tai erityissairaanhoidon tutkimuksista. Onko kutosen oppilas ”erityi-
nen”? “Erityisyys” mdééritellddn usein moniasiantuntijuus-periaatteella. Kun
oppimédran yksilollistimispédidtos tehdddn yhdessd oppiaineessa, tarvitaan eri-
tyisen tuen padatos. Tamén jalkeen oppilas madritelldaan ”erityiseksi” ja hdanen
tukimuotojaan suunnitellaan systemaattisemmin kuin muutoin tehtaisiin.
Zygmund Bauman (1997, 179-183) tarkastelee kulttuurin eroja tekevdd
luonnetta. Hanen mukaansa kulttuuri voidaan ymmartdd vilineend, joka luo
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jarjestystd ja sen pyrkimyksend on estdd se, mikéd voi johtaa kaaokseen. Kulttuu-
ri on Baumanin mukaan jdrjestelmd, joka perustuu erotteluun. Hin nikee, ettd
ihmiselld on tarve ylldpitdd jdrjestystd ympdristossddn. Jarjestyksessd oleva
maailma on ennustettavaa. Koulukontekstiin siirrettynd Baumanin nikemys
kulttuurin erottelevasta ja luokittelevasta luonteesta voi tarkoittaa sitd, ettd eri-
laisuus voidaan kokea koulussa hdmmentdving, jos ”erilaisten” oppilaiden
kayttaytyminen poikkeaa totutusta, se ndhd&ddn helposti ongelmallisena. Bau-
man (emt.) esittdd moninaisuuden tarkastelukulmaksi jaottelun “me” ja "he”.
Han hahmottelee identiteetin olemusta nédiden késitteiden avulla. Hénen mie-
lestddn molemmat kasitteet viittaavat rajaan, jakoon ja luokitteluun. Bauman
toteaa, ettd “me” olemme olemassa vain niin kauan kuin 16ytyy “heitd”. Inklu-
siiviseen kontekstiin tdiman ajattelun liittdd Booth & Ainscow (1998, 238), jotka
ovat mddritelleet erddksi inklusiivisuuden mittariksi sen, kohdellaanko erityis-
oppilaiksi luokiteltuja oppilaita “heind” vai “meind”. Tutkijoiden mielestd on
ratkaisevaa, millainen asenneilmapiiri erilaisten p&atosten tekemisen taustalla
on. He kysyvit, ovatko oppilaat tervetulleita kouluun vain tietyilld ehdoilla vai
onko jokainen ihminen yksilg, jolla on oikeus omaan tasa-arvoiseen asemaan
muiden joukossa.

5.2 Yhteisollisyys ja pedagoginen hyvinvointi

Inklusiivisen koulun kulttuurin ldhtokohta on yhteisollisyys. (Lipsky & Gartner
1999; Booth & Ainscow 2002.) Yhteisolle ja yhteisollisyydelle voidaan antaa eri
teoreettisissa suuntauksissa ja arkiajattelussa eri merkityksid. Yhteisollisyyttad
voi my0s tarkastella monesta eri ndakdkulmasta. Silld voidaan ymmartaa oppi-
laiden yhteisollistd oppimista (kollaboratiivinen oppiminen) (ks. Arvaja 2005),
koulun aikuisten yhteistoiminnallisuutta tai koko kouluyhteison kulttuurista
toimintatapaa, joka késittdd aikusten, oppilaiden yhteisen oppimisen ja joka
ulottuu aina vanhempiin ja koulun ldhiyhteisoon. Mercerin (2000, 105) mukaan
ihmisryhméd voidaan kutsua yhteisoksi, jos silld on yhteisid, jaettuja kokemuk-
sia ja kiinnostuksen kohteita ja jonka jasenet kommunikoivat keskendan saavut-
taakseen omia padamaddridan. Rogoff (2003, 80) korostaa, ettd yhteiso tulisi ndhda
kokonaisuutena, jolla on paljon yhteistd, kuten organisaatio, arvot, ymmarrys,
historia ja kdytdnteet. Peterson & Hittie (2003, 330-331) ehdottavat kouluyhtei-
son rakentamisen keskeisiksi tekijoiksi demokraattisen paatoksenteon, opettaji-
en ja oppilaiden tukemisen ja oppilaiden vanhempien ja koulun ldhiyhteison
osallistumisen. Ymmarran yhteisollisyyden tédssd tutkimuksessa Rogoffin (2003)
tavoin kokonaisuudeksi. Yhteisollisyyden kasitteeseen liitan koulun aikuisten ja
lasten oppimisen vuorovaikutuksessa.

Tutkijan silmin Kirkonkyldn koulun yleinen ilmapiiri on rauhallinen ja
myonteinen. Tyorauha luokissa on yleensd hyva. Oppilaat ja opettajat kayttay-
tyvdt useimmiten ystédvallisesti ja asiallisesti. Opettajat painottavat puheessaan
hyvén ilmapiirin merkitystd ja kouluyhteison jasenten kunnioittavaa suhtautu-
mista toinen toisiinsa. Koulun ilmapiirilld on merkitystd oppimiseen. Myontei-
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nen, hyviksyva ilmapiiri, tydrauha ja hyvd oppiminen kuuluvat yhteen. (Peter-
son & Hittie 2003; Pietarinen, Soini & Pyhilto 2008.)

Rehtori pitdd tarkednd oppilaiden ja opettajien samaan suuntaan kulkemista.
R: Mé tarkotan, oppilailla on hyvi olo tulla kouluun ja opettajilla on hyvé olo tulla
kouluun. Ja sitte se oppilaiden ja opettajien tyoskentely kddntyy samaan suuntaan,
ettei se oo aidan takaa toisilleen huutelua, ettd &l tuu tinne, no en ma tuukaan, pysy
kaukana musta.

(rehtori)

Oppilaan ja opettajan kohtaamisen merkitystd korostaa seuraavassa
katkelmassa Saara.

MM: Mitd sd pidat tarkeend opetustydssa?

S: Minun mielestd on hirvedn tarkedd ainakin se ilmapiiri luokassa ja se, ettd sielld on
se rauhallisuus ja ettd mulla on hyva kontakti, ettd mind tunnen ne oppilaat ja saan
niihin yhteyden sillai henkisell4 tasolla, ettd se on minun mielestd ihan ykkosjuttu.
(Saara, luokanopettaja)

Opettajat pitdvit hyvad ilmapiirid luokassa tdrkednd, ja he ovat valmiita teke-
médn asian eteen tyotd. Tamd koskee useimpia opettajia. Saara kuvaa edellises-
sd katkelmassa tyonsd kulmakivet: hyva ilmapiiri, rauhallisuus, hyva kontakti
oppilaisiin ja oppilaantuntemus.

T: No, mun mielestd tdélld on kaiken kaikkiaan sellainen napakka ote asioihin etti
kylld mé4 uskon, ettd silld on oma vaikutuksensa, ettd kaiken kaikkiaan, ettd tdalld
puututaan asioihin ja niistd puhutaan sekd luokanopettajat, ettd apulaisjohtaja etta
rehtori.

MM: Sellainen puuttumisen kulttuuri?

T: Niin, niin, ettd tddlld on jédrjestys ja tota sitte tietystihdn se on sellainen per-
soonakohtainen asia.

(Tuija, erityisopettaja)

Vilittdminen ja huolenpito ndkyvét havainnoimalla koulun arkisia tilanteita.
Oppilaat tarvitsevat aikuisia ja kéddntyvat koulupédivin aika aikuisten puoleen
luontevasti, esimerkiksi opettajanhuoneeseen oppilaat tulevat vélittomaésti ta-
paamaan opettajaa ja heidat otetaan ystdvillisesti vastaan.

Hyoddyntaméaton voimavara kéyttaytymisen ohjaamisessa kouluyhteisossd
on oppilaiden vastuuttaminen ja oppilaskeskeisten tydtapojen kaytto. Aikuisten
vilittdminen ja puuttuminen on valttdimatontd, mutta yhteison rakentamisessa
oppilaiden mukaanotto.

Hyvaistd ilmapiiristd huolimatta oppilas voi monesta eri syystd voida huo-
nosti koulussa. Oppilas voi reagoida myos oppimisympariston ja hidnen tar-
peidensa kohtaamattomuuteen. Maslowin kehittdmén klassisen tarvehierar-
kiamallin avulla voi tarkastella oppilaan tarpeita. Maslowin (1987) mukaan in-
himilliset tarpeet voi asettaa hierarkkiseen tdrkeysjdrjestykseen. Jos alemman
tason tarpeet on tyydytetty, tulevat ylemmaén tason tarpeet mahdollisiksi.
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Itsensi toteuttamisen
tarpeet: oppiminen

Arvostuksen ja itsear-
vostuksen tarpeet: kisi-
tys itsestd oppijana

Yhteenkuuluvuuden ja rak-
kauden tarpeet: luokkayhtei-
son jdsenyys, osallisuus

Turvallisuuden
tarpeet: fyysinen ja emotio-
naalinen turvallisuus

Fysiologiset tarpeet: fyysi-
nen hyvinvointi, aistit, ravinto

KUVIO 17 Oppiminen, osallisuus ja Maslowin tarvehierarkia

Olen sijoittanut ylld olevaan tarvehierarkian malliin oppilaan osallisuuden kan-
nalta merkityksellisid tekijoitd. Alimpana ovat fysiologiset tarpeet, seuraavalla
tasolla turvallisuuden tarpeet. Hierarkiassa seuraavaksi asettuvat yhteenkuulu-
vuuden ja rakkauden tarpeet, arvostuksen ja itsearvostuksen tarpeet ja ylimpé-
né itsensd toteuttamisen tarpeet. Oppiminen koulussa sijoittuu itsensd toteut-
tamisen tarpeen tasolle. Tamén teorian mukaan oppimista ei tapahdu tai aina-
kin se vaikeutuu, mikili alemmat tarpeet eivét oppilaan kohdalla toteudu.

Turvallisuuden tarpeet korostuvat myos Piispasen (2008) tutkimuksessa.
Yhtend oppimisympariston tekijand han tutki sosiaalisen ympariston merkitys-
td kartoittaen oppilaiden, vanhempien ja opettajien kisityksid hyvastd oppi-
misympadristostd. Avaintekijdaksi nousee tutkimuksessa koulun turvallisuus.
Sosiaalisen ja psykologisen turvallisuuden tekijoitd ovat tutkimuksen mukaan
kiusaamattomuus, hyvi olo, kiireettomyys, itsensd hyvéksytyksi tunteminen ja
persoonallisuuden tukeminen (Piispanen 2008, 176; ks. myts Sapon-Shevin
2007, 147.)

5.2.1 Luokkien erilaiset kulttuurit

Kirkonkyldn koulussa voi havaita kulttuuriltaan monenlaisia luokkia. Toisissa
luokissa esiintyy enemmaén auttamista ja ilmapiiri on psyykkisesti turvallinen,
kun taas toisissa ryhmissd opettaja joutuu tydskentelemddn ryhmén kiinteytta-
miseksi pitkdn ajan. Kiintedssd ryhméssd useimmat oppilaat muodostavat ka-
verisuhteita ongelmitta. Sitd vastoin ryhmissd, joissa koheesio on heikko, osalle
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oppilaista kaverisuhteet ja ryhmé&dn kuuluminen aiheuttavat paljon huolta ja
vaikeutta. Oleellista luokan kulttuurin muotoutumisessa ovat seuraavat kolme
tekijad: opettajan rooli luokkayhteison rakentamisessa, koulun opetusjérjestelyt
ja pedagoginen lihestymistapa.

Ensinnékin opettajan rooli luokkayhteison rakentamisessa on tdrked. Toimivan
ryhmén rakentaminen on opettajalle paljon tyotd vaativa tehtdvd, mitd osoittaa
Suvin kokemus uudesta luokastaan. Suvi on kokeillut kahden oppilaan sijoit-
tamista erilaisiin pienryhmiin ja tarkkaillut sen jdlkeen mahdollista kayttayty-
misen muuttumista.

MM. Auttaako oppilaat toisiaan?

S: Joo silld lailla suurin osa luokasta tukee ja auttaa toisiaan. Sielld on pari oppilasta,
jotka sitten syo sitd. Siitd on puhuttu kotiakin, ettd on tehty, mitd on pystytty. On ko-
keiltu, ettd on omat kaverit ryhmdéssé ja toisaalta kokeiltu, ettd ei ole. Mutta ei siind
ole ndkynyt eroa. Se on vdhdn, mitd on pystynyt tekemddn. Mutta paddsaantoisesti
kaikki auttaa ja mitd nyt kun kysytdan laksyjakin on sellainen hyva henki, ettd jos jo-
ku ei tiedd, niin ei sanota, ettd etko sd nyt tota tieda.

(Suvi, luokanopettaja)

Suvi pohtii omaa luokkaansa integraation kannalta. Kirkonkylan jarjestelméssa
luokan oppilaiden erot ovat hdanen mielestdan suuremmat kuin aikaisemmissa
kouluissa. Toisaalta oppilaat ovat suvaitsevaisia, mutta ryhmdssé esiintyy vield
erilaisuuteen kohdistuvaa tarpeetonta huomiota.

S: (...) tddlld on niin suuret oppilaiden erot.

MM: Millai se tddlla nakyy?

S: Suurin osa oppilaista on suvaitsevampia, mutta sitten se on aina niit4, jotka tarttuu,
ettd sd olet erilainen. Niin on varmasti joka koulussa.

MM: Onko sun luokassa sellasta?

S: On, valitettavasti. (...) mutta se on onneksi vahentynyt. Vaihtelevasti joskus. Ihan
tarkoituksella siitd on, jopa voi sanoa pdivittdin puhuttu osa oppitunnista. Heti mieti-
tdan tatd, ettd kun saadaan ne asiat taas nollattua, ainakin periaatteessa nollattua, ettd
pddstddan jatkamaan opiskelua. Ei se oo enédd vaan Ossi, vaan se on viliin Ossi ja vé-
liin joku muu. Ei se taas oo oikein, vaikka oman luokan henki on parempi, niin se
[kiusaaminen] kohdistuu muiden luokan oppilaisiin. Siitd vois ottaa sellasia teema-
péivé ja useampia.

(Suvi, luokanopettaja)

Kun oman luokan ilmapiirid on saatu kohennettua, niin nimittely kohdistuu
muiden luokkien oppilaisiin. Suvin menetelma ryhmén ilmapiirin kohentami-
seksi on ollut keskustelu, jotta tilanteet on saatu nollattua. Suvi ehdottaa myos
teemapdivid, jossa kisiteltdisiin ja harjoiteltaisiin suvaitsevaisuutta ja toisten
kohtaamista. Suvi toivoo vilittamisen kulttuurin ulottuvan omaa luokkaa kau-
emmaksi, koko kouluyhteisoon.

Luokkaan voi syntyé erilaisia klikkejd. Saaralla on kokemusta aiemmilta
opettajavuosiltaan tyttéjen muodostamista klikeistd. Tamanhetkisessd luokassa
tytot pitdvdt yhtd, opettajan tulkinnan mukaan sen vuoksi, ettd ovat vdhemmis-
tona.

S: Joo, tytot tulee kylld keskenddn toimeen. Yleensd tytoilld on nelosella justiin sellas-
ta, omat klikkinsd. Mut nyt ei tyttojen kesken oo. Mut ehképa se on sitd, kun ne on
sielld vahemmistond kuitenki, niin ne pitda sen takia yhta.

(Saara, luokanopettaja)
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Toiseksi koulun opetusjdrjestelyt ovat yhteydessd luokkien kulttuuriin. Erityis-
luokkiin sijoitetetut oppilaat muodostavat vain osittain omat ryhménsa. Vaikka
luokkia on kaksi, ryhmittely luokkien sisillad ja vililld aiheuttaa tilanteen, ettei
luokista muodostu kiinteitd ryhmid. Erityisluokassa opiskelevien oppilaiden
liittyminen oman ryhmén ulkopuoliseen kouluyhteis6n vaihtelee. Osalla oppi-
laista on kaverisuhteita yleisopetuksen oppilaiden joukossa, mistd kertoo seu-
raava katkelma.

Samilla [erityisluokan oppilas] on tokaluokkalainen poika, joka on ihan kyll4 tosi hy-
véd kaveri, ettd Tuomas tulee aina hakemaan sitd vilkille. Se on tosi hyva pari, et kyl-
14 joillakin on. Mut se on justiin sitten kuitenkin, ettd eletddn tuolla silld lailla vahan
omaa eldmaa kuitenkin. Ettd onhan tuolla koko poruk ka ulkoilemassa.

(Hanne, koulunkdyntiavustaja)

Hanne kiinnittdd huomiota erityisluokkien erillisyyteen ilmaisulla eletddn vihin
omaa eldmdd. Integraatiomallilla toimivan erityisluokan ongelmaksi muodostuu
luokkien ryhmaéyttamisen vaikeus. Erityisluokasta ei muodostu ryhmaéa eivatka
erityisluokkien oppilaat kuulu kiintedsti muidenkaan luokkien ryhmiin. Yhtei-
nen tekeminen yli luokkarajojen lisdd suvaitsevuutta, mutta se vaatii johdon-
mukaista ja pitkdaikaista tyotd koulun aikuisilta. Seuraavassa katkelmassa kou-
lunkdyntiavustaja kertoo erityisluokan ja yleisopetuksen luokan oppilaiden
kohtaamisesta juhlan ohjelmaharjoituksissa.

K: Sielld nékyi oikein inhoa. Piti ottaa kddesta kiinni, sielld oli siis tosi kiperid tilantei-
ta. Mutta kyllad se sitte, ku sitd muutama viikko harjoteltiin ja siita juteltiin. Jolla oli
oikeen vaikeaa, niin juteltiin henkilokohtaisesti. Ja kyl se siita. Esitystilanne oli mah-
tava, ettd aikalailla silménurkat oli kosteena. Et se oli ihan mahtava, loppu hyvin.
Mutta ettd kylld, kylld se kuitenkin - ja sielldki on niin ku aika paljon sellasia oppilai-
ta, jotka tuota ei oo hirveen paljon tarvinnu olla [erityisluokassa opiskelevien oppi-
laiden kanssa].

MM: Mitd, kun s juttelit sitte oppilaan kanssa kahden kesken, niin mita tdd oppilas
sanoi tai ajatteli?

K: Ehké jollakin oli niin kun sellasta pelkoaki. Sellasta epdvarmuutta, ettd ei tiedd
kuinka mun pitdis olla. Sit laitettiin niin ku hiha, vedettiin hiha pitkalle.

(Katri, koulunkéntiavustaja)

Edellisessd katkelmassa yhteinen ohjelma vaatii oppilailta kési kddessd olemista.
Tamai tuottaa joillekin kuudesluokkalaisille hankaluutta. Katrin mielestd vam-
maista oppilasta kohtaan tunnetaan pelkoa ja epdvarmuutta. Erityisluokan op-
pilaita ei olisi haluttu ottaa kédestd kiinni. Yleisopetuksen luokan oppilaat eivét
olleet kokeneet ldheistd kontaktia erityisluokan oppilaisiin, vaikka he opiskele-
vat samassa koulussa. Tuntematon herittdd epdvarmuutta.

Kolmanneksi pedagoginen lihestymistapa luokassa ja koko koulussa raken-
taa luokan kulttuuria tietynlaiseksi. Yhteistoiminnallisuutta suosivat opettajat
antavat suuremman merkityksen oppilaiden hyville keskindisille suhteille kuin
muut opettajat. Schmuck ja Schmuck (2001) esittdvét tekijoitd, jotka ovat merki-
tyksellisid oppilaiden kaverisuhteissa ja luokan kiinteyden luomisessa. Heidan
mukaansa luokan kaverisuhteita ei voi erottaa opetuksesta ja oppimisesta, kos-
ka ne liittyvit opetuksellisiin ratkaisuihin opettajan ja oppilaiden vilill4 ja oppi-
laiden kesken. Koheesion he nikevit ryhmén eikd yksildiden attribuuttina.
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Koheesioon liittyy lojaliteetti, luottamus, ldheisyys ja jasenyys. Luokka ryhména
on kiinted silloin, kun useimmat sen jdsenet, myos opettaja, hyviaksyvét toinen
toisensa ja ovat vahvasti sitoutuneita ryhméaan. (Schmuck & Schmuck 2001, 137.)
Saara pohtii luokan kilpailuhenkisyyttd. Opettaja pitdi pahana luokan kil-
pailemisen kulttuuria ja hdn pyrkii muistuttamaan, etti kaikki ei oo kilpailua.

MM: Otatteks te kilpailuja?

S: Kylld meilld kilpailuja on jossain mé&drin, mut kyl ne saa sen kilpailun itsekin ai-
kaan joka tilanteessa. Ja toisaalta ma pidén sitd joissain kohdin pahanaki, ettd kaikes-
ta ollaan kilpailemassa ja se voitto on vaan se tdarkein. Ettd se on sellanen, missd jou-
tuu muistuttaan tdman tastd, ettd ei kaikki oo kilpailua. Nimenomaan toisten kanssa,
ettd voisit kilpailla ittes kanssa.

(Saara, luokanopettaja)

Luokan sosiaalisessa eldméssd tapahtuu. Kilpaileminen, erilaisuuden pelko,
klikkiytyminen, kiusaaminen ja riidat eldvét luokan arkipdivassa. Koulun ai-
kuiset pyrkivdt omalla toiminnallaan ohjaamaan oppilaita yhteistoimintaan ja
toisia kunnioittavaan kanssakdymiseen. Toisaalta oppilaat auttavat toisiaan,
leikkivit ja ystavystyvit. Oppilaat nauttivat yhteisistd onnistumisista. Koulu- ja
luokkayhteison rakentaminen on pitk ja jatkuva prosessi.

5.2.2 Oppilaan oikeus ryhmin jasenyyteen

Koulukasvatuksen tavoitteena on taata jokaiselle oppilaalle kasvaminen ryh-
mén jasenyydessd. Tama tavoite ei toteudu kaikkien oppilaiden osalta. Ryhman
jasenyyden ohuus tai puuttuminen koskettaa eniten niitd oppilaita, jotka opis-
kelevat osin erityisluokassa, osin yleisopetuksen ryhméssd. Koulun molemmat
erityisluokat noudattavat niin sanotun joustavan pienryhmén mallia. Ryhmén
jdsenyys voi jaddad saavuttamatta sekd yleisopetuksen luokassa ettd erityisluo-
kassa. Oppilas harhailee erddnlaisessa vilitilassa saaden kuitenkin aikuisilta
tukevaa ohjausta akateemisissa taidoissa. Oppilaalta jdd esimerkiksi koulun-
kdyntiavustajan tuesta huolimatta puuttumaan oman luokan jasenyys. Erilli-
syyden syntymistd kuvaa Riikan koulunkdyntiavustaja seuraavassa haastatte-
lukatkelmassa.

(...) ollaan sill4 lailla erilldnsd, eikd sekddn vilttamittd se tilanne, ettd sd oot kuvis-
tunnilla tai késityotunnilla tai musiikilla, [mukana yleisopetuksen luokassa] jos siel-
laki istutaan vaan siind omalla paikalla ja tehddén sitd omaa juttua. Ma oon toivonu,
monta kertaa sanonu niille yleisopetuksen opettajille, ettd voisko tehdd vihan
enemman ryhmétoita.

MM: Mitd ne on vastannu?

J: No, niilla oli sitte esimerkiksi kuvistunnilla tds ryhmaétyo.

J: Joka meni ihan - lopputulos oli tosi sievd - mutta se meni ihan pédinvastoin ku ma
olin tarkoittanu, mutta méi en endd kehdannu sanoa. Se ryhmityo meni niin, ettd Rii-
kan ryhmiétyopari olin miné.

(Jaana, koulunkéyntiavustaja)

Téssd esimerkissd luokkayhteison ulkopuolelle jaa Riikka, koska hidn opiskelee
pddasiassa erityisluokassa eikd integraatiotunnin pedagogisten ratkaisujen
vuoksi pddse vuorovaikutukseen ikidtovereiden kanssa.



182

Luokkayhteison ulkopuolelle voi my6s jadda oppilas, joka opiskelee kiintedsti
omassa ryhmdssddn tavallisella luokalla. Oppilas voi olla kiusattu tai hdnen
sosiaaliset taitonsa tai kykynsd kommunikoida voivat olla puutteellista, minka
seurauksena ilman aikuisen tukea seuraa yksin jadaminen. Pulmaksi luokkayh-
teison jaseneksi padsemisessd tillaisessa tilanteessa voi olla pulman nikeminen
ainoastaan yksilostd ldhteviksi, ja tédlloin toimenpiteet kohdistetaan vain yksi-
166n. Yhteisolliset ratkaisut, kuten koko luokan sosiaalisten- ja tunnetaitojen
kehittdminen tai yhteison toimintatapojen kriittinen tarkastelu, jadvat koulussa
usein vahdisiksi. Ongelman maédrittelyn merkitykseen yhteisollisestd nakokul-
masta ovat kiinnittineet huomiota useat tutkijat (esim. Naukkarinen 1999; Pe-
terson & Hittie 2003).

Seuraava katkelma kuvaa sitd, ettd oppilaan jidminen ulkopuoliseksi
ryhmaéssd on yhteydessa opetusjdrjestelyihin ja rakenteellisiin tekijoihin.

MM: Paljoko sulla on oppilaita t4lld hetkella?

K: 19 ja Viivi.

MM: Mites Viivi, kun tulee kuvistunneiksi, niin miten toiset oppilaat ottavat Viivin
vastaan?

K: Ottaisivat toisella tavalla, jos ei aina tulisi avustajan kanssa.

MM: Onko avustaja koko ajan Viivin kanssa?

K: Viivin kanssa tekee t5itd, ei oo muiden kanssa. (...) nyt muut hyvaksyy Viivin hy-
vin ja ei kummaksu eiki sill4 lailla. Mutta siitd on vield pitkd matka siihen, ettd ottaa
mukaan. Mutta kylld ne aika hyvin hyviksyy eikd ne endi silld lailla, ei katota pit-
kdan, eikd ihmetelld eikéd heti olla niin kylld sanomassa. Aika hyvin sietdd ja hyvak-
syy. Mutta ei niilla taval-lansa kauheen suurta kynnysta. (...) kun miettii Viivid, kun
se on niin vihén siind luokassa, kun se on kaks ainetta ja kuvistunnit. Vois olla toi-
sinkin.

(Katja, luokanopettaja)

Oppilaat hyviksyvit Viivin, mutta mukaan ottamista luokkayhteisoon ei ta-
pahdu. Opettajan mielestd tilanteeseen vaikuttavat Viivin vdhdinen mukanaolo
yleisopetuksen ryhmaéssa ja Viivin avustajan toiminta.

Samansuuntainen ulkopuoliseksi jadmisen tilanne on kohdannut koulussa
Venlaa, joka pyrkii omalla tavallaan irti tilanteesta protestoimalla ja liittymalld
omien kavereiden ryhmaéén tiiviimmin. Tatd kuvaa seuraava episodi.

Episodi 10. Luokkakuvaan kuuluminen

Viidesluokkalainen Venla on rypistanyt luokkakuvansa ja jattinyt sen pulpettiinsa.
Opettaja kertoo minulle tapahtumasta vélitunnilla erityisluokassa. Venla ei haluaisi
olla luokkakuvassa erityisluokkalaisten kanssa. Venla opiskelee osan oppitunneis-
taan erityisluokassa, osan yleisopetuksen ryhmaéssa. Kaverit ovat talla hetkella yleis-
opetuksen ryhmdssd. Opettajan mielestd Venlan taidot didinkielessd ja englannissa
ovat niin heikot, ettd hédn ei selvid yleisopetuksen ryhmdssd. Opettaja kertoo, ettd sa-
mana pdivand erityisluokkalaiset ovat olleet tutustumassa kehitysvammaisten tyo-
toimintaan. Venla on kéyttaytynyt vierailulla huonosti.

Miten luokkasijoitus vaikuttaa oppilaan identiteetin muotoutumiseen? Nakeeko
Venla itsensd ensisijaisesti “erityistd tukea tarvitsevana” oppilaana ja haluaa
murtautua ulos tédstd roolista ja samaistua kavereiden kanssa ”tavalliseksi oppi-
laaksi”? Tuen jarjestdminen erillisessa erityisluokassa muodostuu Venlalle iden-
titeettikysymykseksi. Koulu muovaa oppilaan identiteettia.
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5.3 Ongelmatilanteiden kohtaaminen ja tyérauhan rakentaminen

Episodi 11. Viliton puuttuminen

Vilitunnilla jaédn erityisluokkaan juttelemaan avustajien kanssa, jotka suunnittelevat
opettajan kanssa seuraavan tunnin jdrjestelyjd. Ikkunasta nékyy, ettd oppilasta toni-
tddn lievasti. Avustaja ldhtee juoksemaan ulos, on talvi eikd hén laita ulkovaatteita
pddlle. Aikuiset puuttuvat vélittdmasti tapahtumaan. Avustaja selvittelee ulkona
hetken tapahtunutta ja palaa luokkaan. Asiasta vaihdetaan muutama sana aikuisten
kesken. Sovitaan, ettd oppilaiden kayttaytymisen kehittymista seurataan tarkasti.

Episodi kuvaa nollatoleranssia vékivaltaista kdyttdytymistd kohtaan Kirkonky-
lan koulussa. Aikuiset puuttuvat havaintojeni mukaan vilittomaésti kaikkeen
tonimiseen, lyomiseen, potkimiseen tai muuhun fyysistd koskemattomuutta
loukkaavaan toimintaan. Tdma lienee erds syy siihen, ettd koulun ilmapiiri vé-
littyy ulkopuoliselle rauhallisena. Puuttumisen kulttuurin ylldpitamistd helpot-
taa aikuisten yhtendinen nikemys puuttumisen merkityksesta.

Hyvaé ilmapiiri murtuu silloin, kun oppilas tai oppilasryhma kayttaytyy ei-
toivotulla tavalla. Se, mitd koulussa pidetddn epdsuotavana kdyttdytymisend,
maédrittyy koulun normien ja kdytintdjen mukaan. Tydrauhaongelmalla Levin
& Nolan (2007, 21) tarkoittavat kdyttaytymistd, joka 1) hédiritsee opettamista, 2)
loukkaa toisten oikeutta opiskella, 3) aiheuttaa psykologista tai fyysistd uhkaa
tai 4) tuhoaa ympaéristod. Oppimisen kannalta héiritsevad kdyttdaytymistd opet-
tajat pyrkivit ehkdisemdan omalla toiminnallaan. Ei-toivottu kayttaytyminen
voi ilmetd oppitunnin héiritsemisend, loukkaavana kielenkadyttona, itsesddtelyn
ongelmina, opettajan auktoriteetin haastamisena tai kiusaamisena. Oppitunnilla
tavallista héiritsevdd kaytostd on puhuminen ilman lupaa, pulpetista liikkeelle-
l&hto ilman lupaa ja tarkkaavuuden kohdentuminen muuhun kuin oppimisteh-
taviin. Oppilaiden vakavaa vidkivaltaa tai muuta tuhoavaa kdyttdytymistd en
koulussa havainnut.

Tydrauhan turvaamiseksi Kirkonkyldn koulun opettajat kayttavat
1) ennaltaehkdisevid menetelmid, 2) ohjaavia menetelmid ja 3) rangaistuksia.
Useimmiten opettajat kdyttaviat kaikkia nditd menetelmid eri tilanteissa. Opetta-
jakohtaisesti voi kuitenkin ndhdd, ettd toiset opettajat rakentavat auktoriteetti-
aan enemmadn ennaltaehkédisevien ja ohjaavien menetelmien varaan, toiset kayt-
tavdt enemman rangaistuksia.

Opettajat pyrkivét tilannekohtaisesti sddtdm&dn omaa opetustaan vastaa-
maan ryhman tarpeita. He vastaavat pedagogisilla ratkaisuilla ja nopeilla pé&é-
toksenteoillaan oppilaiden kiyttdytymiseen ja pyrkivdt ndin ennaltaehkiise-
madn ongelman laajenemista. Tarkein ei-toivotun kayttaytymisen ennaltaehkai-
semisen metodi on opettajan arvioiman sopivan pedagogisen intervention kayt-
to vélittomasti itse tilanteessa. Seuraavassa katkelmassa Suvi kertoo musiikki-
tuntitilanteesta.

S: (...) viime tunnilla t&lld viikolla koko ajan oli naama toiseen suuntaan ja pel-
leiltiin ja siitd hommasta ei tullut mitdan. Kun ma4 ite soitan pianoa, jos mé soi-
tan pianoa ja laulan ja mé en kylld yhtddn pysty pitdméédn sitd luokkaa kurissa.
Mi sitten otin yhden pojan istumaan pianon viereen ja sitten ei mitdan ongel-
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maa. Se istu pianon viereen ja sitten, kun se unohti kirjansa, niin se ldhti vield
hakeen siti kirjaa. (...) Se kédvi pulpetista hakemassa kirjan ja ma sanoin, ettd
nyt oot tdssd esilaulajana mun kanssa tédssd, ettd kalevalaista laulua lauletaan.
Hienosti kuule lauloi siind vieressa. Sitte md oon huomannut, ettd monesti ma
otan esilaulajia siithen eteen. Kun ne saa vastuullisen tehtdvan, tosin kaikki ei
osaa sitakdan hyodyntaa. (...) monesti siind tehtdvassa, vaikka ne on vaikka
vahan vilkkaampiakin, kun ne pédésee siihen, ne saa erikoistehtdvan, niin ne
osaa sen hyodyntaa.

(Suvi, luokanopettaja)

Suvi tekee kaksi pedagogista interventiota, antaa erikoishuomiota oppilaalle ja
vastuuttaa oppimistilanteesta oppilaita. Schmuck ja Schmuck (2001) painottavat
oppilaiden oppiaiden oman vastuun merkitystd hyvan tyoskentelyilmapiirin
luomisessa.

Luokkahuoneen tydskentelyrutiinit ja struktuurit luovat tyérauhaa luok-
kayhteisoon. Toimivilla tyoskentelyrutiineilla on monia myonteisid vaikutuksia
tyoskentelevén ilmapiirin syntymiseen. Kieltiminen ja hily vahenevit, koska
oppilailla on selkeét rutiinit muodostaa ryhmid, etsid oppimateriaalia ja valinei-
td tai tyoskennelld yhdessa. Luokissa, joiden oppilaille oli syntynyt toimintaru-
tiineja, kului tavanomaista vihemman aikaa tyoskentelyn organisointiin, tava-
roiden etsimiseen tai tyoskentelyn aloittamiseen ja sen lopettamiseen. Tyosken-
telyrutiinit tukevat myos oppilasryhmén yhteistd toimintaa. N&itd toimivia ru-
tiineja havaintojeni mukaan luokissa ovat

- yhteisesti sovitut sidnnot, jotka on asetettu nidkyvésti esille ja visuali-
soitu, selked luokkahuonejérjestys, tavaroilla omat paikat, kuvat tuke-
na

- siirtymien sujuvuus, esimerkiksi vilitunnille tai koulun ruokalaan

- tyoskentelystrategioiden oppimiseen kéytetddn aikaa

- oppitunnin selked aloitus, lopetus ja oppitunnin kulun nikyviksi te-
keminen

- oppimistilanteen tavoitteet ovat oppilaiden tiedossa

- oppilaiden oman vastuun korostaminen tydskentelyrutiinien sujumi-
sessa.

Tyoskentelyrutiinien ja tyoskentelytaitojen merkitystd korostavat yleisesti in-
kluusiopedagogiikaa valottava kirjallisuus. (ks. Peterson & Hittie 2003;
McNary, Glasgow & Hicks 2005; Sapon-Shevin 2007; Saloviita 2007; Rose &
Howley 2007; Mitchell 2008.) Tutkijat painottavat kuitenkin ennen kaikkea
luokkayhteisod rakentavien rutiinien merkiystd. Téllaisia ovat yhteison toimin-
taa tukevat luokan sddnnot, luokan omat pédivittdiset rutiinit, luokan kokoukset,
jakamisen kdytdnnot, valintojen tekemisen ja kunnioittavan kommunikaation
harjoittelu.

MM: Kun mi kavin sun luokassa, niin sd sanoit, ettd se on ollut aika haasteellinen
luokka, ettd olit joutunut opettamaan paljon tydskentelytaitoja. Kerrotko siitd enem-
man?

K: Joo, no se tilanne ldhti siitd, ettd viime vuosi on ollut sen luokan kanssa hankala
vuosi. Sielld ei oo ollut tyérauhaa luokassa. (...) Se oli mullekin tietyll4 tavalla (...) yl-
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ldtys se asia, ettd ei ollut [oppilailla] sellaista kasitystd siitd, ettd miten luokassa ol-
laan, kylld se késitys sitten 10ytyi, mutta se ei ollut sielld esilld ollenkaan. (...) Kylld se
siitd sitten ldhti parin kuukauden kuluttua se asia lutviintumaan, ettd sen jilkeen on
ollut mahdollista oppiakin asioita. Sitd ennen se ensimmdinen kuukausi pitkalti oli
semmosta, ettd jouduttiin opettelemaan, ettd mitenka luokassa ollaan.

(Kalle, luokanopettaja)

Kalle ldhti johdonmukaisesti opettamaan tydskentelytaitoja.

Yleinen kasvatuksellisen intervention menetelmid koulussa oppilaiden
kayttdaytymisen ohjaamisessa ovat ohjaavat keskustelut ja oppilaille suunnatut
suorat sanalliset viestit. Tdllaisia suoria sanallisia viestejd ovat oppilaan nimen
mainitseminen tiukalla ddnensdvylld, kehotus seurata opetusta tai suora viesti
toimia toisin. Usein opettaja ohjaa myos ilman sanoja, eleilld, ilmeilld, pienilld
kosketuksilla ja katseella. Opettajat kdyvit oppilaan tai oppilaiden kanssa oh-
jaavia keskusteluja paivittdin. Néitd keskusteluja havaitsin kdytdvan tuntien
alussa kesken oppitunnin ja koulutuntien jdlkeen. Saloviita (2007, 121) pitda
opettajan oppilaan kanssa kdymaad kahdenkeskistd vastavuoroista keskustelua
erittdin tehokkaana keinona oppilaan itsehallinnan kehittamiseen. Tdssd kes-
kustelussa oppilaan tulisi tulla kuulluksi. Levin ja Nolan (2007, 203) painottavat
keskustelujen tavoitteellista luonnetta. Keskustelulla voidaan auttaa oppilasta
ottamaan itse vastuuta kdyttdytymisestddn, sen avulla voidaan loytdd hyvia
uusia ratkaisuja ongelmaan. Liséksi keskustelu auttaa ldheisen oppilas-opettaja
suhteen rakentamisessa.

Oppilaiden keskindisen konfliktin ratkaisussa kdytetddn usein menetel-
ménd keskustelua oppilasryhmédn kanssa. Koska konfliktit tapahtuvat usein
valitunnilla, silloin muut oppilaat ovat tietoisia ja ehkd osallisia tapahtuneessa.
Keijo kuvaa seuraavassa omaa toimintatapaansa konfliktien késittelyssa.

K: Joo, yksinkertainen asia on joku tappelu. Pojat tappelee vilitunnilla. Kaikki nikee
sen, kaikki tietdd sen mitd tapahtuu ja sithen on liittynyt muita oppilaita mukana,
niin silloin kasitellddn se asia. Kaikki naki, kaikki tietdd. Sd voit kysyéd ensin niiltd,
jotka tekivét. Mites tama on? Sit sd voit kysya toisilta: Oliks tdd ndin? Onko ndin, n&-
kiko kukaan muu. Sieltd tulee sitten se totuus esiin siind asiassa.

(Keijo, luokanopettaja)

Keskusteluihin kdytetddn koulussa paljon aikaa. Keskustelun kdyminen on
opettajakohtaista, mutta varsin yleistdi. My6s keskustelujen luonne poikkeaa
toisistaan. Toiset opettajat puhuvat enemman oppilaan kanssa, jotkut keskuste-
lut muistuttavat enemménkin oppilaan puhuttelua. Sirkka painottaa keskuste-
lujen merkitystd kdyttdytymisen ohjaamisessa

S: Siis mun periaate on se, ettd md haluan keskustelemalla selvittdd ne asiat. Md en
kauheesti usko mihinkaaan jalki-istuntoon. Ettd on sekd koko ryhmiana keskusteltu
asiasta, mutta my0s sitd, ettd ihan kahden kesken sen oppilaan kanssa puhu-
taan.

(Sirkka, erityisopettaja)

Oppilaiden vilisten konfliktien ratkaisuissa on kaytetty vertaissovittelun (peer
mediation) menetelmdd, joka perustuu oppijaldhtdiseen toimintaan. Cremin
(2007, 87-88) tahdentad, ettd oppijaldhtoiset lahestymistavat edistdvit sisdistet-
tyjen moraalikoodien kehittymistd. Kirkonkyldn koulussa konfliktien ratkaisut
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hoidetaan p&ddosin aikuiskeskeisesti. Ohjaavissa keskusteluissa koulun aikuiset
korostavat oppilaiden omaa vastuuta ja heiddn omaa osuuttaan tapahtumien
kulussa.

Normit, sddnnot ja sopimukset toimivat myos kayttaytymisen ohjaamisen
menetelmind. Normeilla ja sddnnoilld tarkoitetaan eri asioita (Schmuck &
Schmuck 2001). Normit ovat jaettuja odotuksia tai asenteita oppilaiden oletettua
kayttaytymistd kohtaan. Normit muotoutuvat asteittain, spontaanisti ja usein
epévirallisesti luokkayhteisossd. Saannot sitd vastoin ovat usein viranomaisten
tai opettajien taholta tulleita ohjeita, joista voi mahdollisesti muodostua luokan
normeja.

Se, ettd oppilaat tietdvat, mitd heiltd odotetaan, tehdddn nakyvéksi yhteis-
ten sddntdjen muodossa. Koululla on yhteiset jarjestyssddannot, jotka on monissa
luokissa kiinnitetty luokan seinille. Kirkonkyldn koulun jdrjestyssddnnoissd on
14 kohtaa, joissa luodaan puitteet yhteiselolle koulussa. Ensimmaéinen jérjestys-
sddnto korostaa oppilaan omaa vastuuta: “Olen Kirkonkyldn koulun oppilas.
Yhdessé opettajan ja tovereitteni kanssa kannan vastuuta koulustani.”

Tamai varsin yleinen sddnto konkretisoituu myshemmissd sddnnoissd, jois-
sa kielletddn monia asioita, kuten makeisten tuonti kouluun ilman opettajan
lupaa, juokseminen ja meluaminen sisatiloissa. Tiedotteessa koteihin kielletdan
liséksi kdnnykoiden tuominen kouluun. Koulun yleiset jérjestyssaannot eivit
ulotu oppitunneille, eikd niissd késitelld oppituntien jdrjestystd. Opettajat ovat-
kin laatineet luokan omia sddnt6jd yhdessd oppilaiden kanssa. Naméd sdaannot
koskevat usein luokan tyoskentelyn organisointia.

MM: Onks teilld luokalla jotain yhteisid sdantoja?

S: Joo, joo. Syksylld tehtin sdannot ja ne oli seinéllaki, mut nyt ne ei oo enda
seinalla.

(Saara, luokanopettaja)

Luokissa on vaihtelevia kdytdntojd luokan yhteisten sddntdjen luomiseksi. Jois-
sakin luokissa kaytossad on vain koulun yleiset jarjestyssaannot. Toisissa luokis-
sa luokkien omat sddnnot tuotetaan yhteistoiminnallisesti oppilaiden kanssa.

Ohjaavien keskustelujen ja sddntojen rinnalla tdrked kayttdytymisen oh-
jaamisen menetelméd koulussa on sopiminen. Sopimisen menetelmédd painottaa
my6s Kalle kdyttdd sopimista oppilaiden vilisten konfliktien ratkaisuissa ja op-
pituntien tyérauhan parantamiseksi.

(...) yksinkertainen mun periaate on siind, ettd sovitaan.

MM: S4 sovit oppilaiden kanssa?

K: Sovitaan asioista, ettd tdssd luokassa me tehddidn ndin. Tai nditd asioita me ei tehda
ja nditd asioita me tehdéén. Ja sit niistd koitetaan pitdd kiinni. Sitten kun se tehtiin sen
jdlkeen oppilaat oikeestaan vaan kokeili sitd, ettd missds se nyt meneekdin ja onks
tdd totta vai ei. Mutta kun vaan niistd rajoista pidettiin kiinni, niin sieltd kylla 16ytyi
oppilailta, sieltd pohjalta se, ettd mitenka kuitenkin ollaan. Péékeino oli se, ettd pide-
tddn kiinni siitd, mitd sovitaan ja vaaditaan.

(Kalle, luokanopettaja)

Téssd esimerkissd korostuu oppilasryhmén kdyttaytymisen muutokseen ajalli-
sesti kulunut suhteellisen pitkd aika. Sdantdjen sopiminen, niiden johdonmu-
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kaisen noudattaminen ja keskustelu veivét pari kuukautta, ja tilanne vaatii edel-
leen seuraavana vuonna jatkuvaa tarkkailua.

Koska konfliktit tapahtuvat usein vélitunnilla, muut oppilaat ovat tietoisia,
ehkd osallisiakin konflikteissa. Keijo kuvaa seuraavassa omaa toimintatapaansa
konfliktien kasittelyssa.

Sen [ keskustelun] jilkeen siitd asiasta sovitaan. Mut se on aina viahén tapauskohtai-
nen ettd on asioita, jos ne on luonteeltaan herkkii tai jotain muuta talldsts, niin silloin
ne kisitellaan kahden kesken. Siihen pyydetdédn ehké jotain muita informaationanta-
jia lisdksi. Mutta kyllad niita kasitelldan ja silld tavalla luokan sisalléd julkisesti ja tar-
keintd on se, ettd kasittelynkin jalkeen kdydaan ehkd seuraavana pdivana yleista kes-
kustelua. Siind menee kylld aikaa ndistd ns. oppiaineista pois, mutta mun mielestd se
on tarkeetd, ettd se asia kdydaan lapi loppuun asti, koska se auttaa aina tulevaisuutta
varten. Téarkeintd on, ettd ne oppilaat itse oppisivat ajattelemaan niitd, ettd jos ma
toimin tdlld tavalla ja tein n&din niin siind tapahtuu ja seurasi sille ja sille titd ja luo-
kassa aiheutti téta.

(Keijo, luokanopettaja)

Keijo painottaa konfliktien yhteisollistd luonnetta, vaikka konflikti olisi kahden
oppilaan vélinen. Silld on aina heijastusvaikutuksia koko luokan elédmé&én. Kon-
fliktien ymmartaminen yhteisollisiksi ja kaikkia koskevaksi avaa niiden tarkas-
teluun perinteisestd poikkeavan nikokulman. Schmuck ja Schmuck (2001) né-
kevit konfliktit mahdollisuutena muutokseen, niilld voi olla joko kielteisia tai
positiivisia seurauksia.

Rangaistuksia Kirkonkyldn koulussa kdytetddn sddsteliddsti. Rangaistuk-
sista tavallisin on luokasta poistaminen. Oppituntihavaintoihini ei liity ainutta-
kaan luokasta poistamista. Opettajat kertovat rangaistuksien kdytostdan seu-
raavasti:

K: No rangaistuksista ensiksikin piti ottaa rastilista kédyttoon, kun meinas olla laksyt
tekemdttd. (...) Méd helposti vaan huudan, ettd nyt olette hiljaa, ettd nyt hiljaisuus,
mulla on sellanen tapa, ei nuo silld lailla, ne sitten uskoo, kun sanoo.

(Katja, luokanopettaja)

T: No en ma rangaistuksia, joskus jututtanut vélitunnilla tai sitten koulun jalkeen
muutaman minuutin jotakin kahdenkesken jutusteltu tai keitd se nyt koskee. Kyll4-
hén sitd aina joskus on uhkaillu, ettd jos nyt ei tuo homma lopu, niin sitte pitdd ruve-
ta antamaan jalki-istuntoja, mutta en mé oo vield ainakaan antanut. Kylldhédn se joku
ikuinen ongelma on joku kaytadvalld juokseminen ja vilistiminen. Tahtoo niiltd pie-
niltd unohtua.

(Teija, luokanopettaja)

Teija on uhkaillut jilki-istunnolla, mutta ei ole vield toteuttanut uhkaustaan.
Uhkailua voidaan yleisesti pitdd melko tehottomana kdyttdytymisen ohjaami-
sen menetelmdnd. Pienten oppilaiden opettajana han ymmartas, ettd oppilaat
vasta harjoittelevat koulun tavoille.

MM: Kéytdtko sd rangaistuksia?

K: No, oikeestaan niitd tavanomaisia sitd, ettd jos ei totella opettajaa ja jos ei yhdestd,
kahdesta kiellosta kehotuksesta, silloin ldhdetddn ulos luokasta. (...) mutta térkein
asia on, kylld ma rangaistuksia kédytén, ettd osoitetaan se, ettd tdstd nyt ei mennd enda.
Tama riittdd. Sen jalkeen kaikista tarkein homma on se, ettd sitten keskustellaan siita
asiasta sen lapsen kanssa.

(Kalle, luokanopettaja)
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Kalle painottaa rangaistuksen tekemistd oppilaalle perustelluksi ja ymmaérretta-
viksi. Tarkeimpédnd asiana hidn pitdd rangaistuksesta keskustelemista jédlkeen-

pdin.

Olen seuraavaan taulukkoon koonnut opettajien kdyttdmid menetelmid

tydrauhan ylldpitamiseksi ja havaintojani opettajan toiminnasta.

TAULUKKO 4  Opettajan kdyttamét oppilaiden kayttdytymisen hallinnan menetelmaét
Menetelmit Opettajan toiminta
Ohjaava Rankaiseva
sopimukset reflektio
vastuunanto t hakemi
Yksiloulottuvuus | ohjaava keskustelu uen hakeminen
kahden kesken jélki-istunto tunnereaktiot
p_e?lkk}o] ares telma intervention valinta
kayttaytymisen seu- .1s
. . rastilista . .
ranta ja analyysi pedagogiset valin-
luokasta poistaminen
. nat:
avustajan kanssa .
luokasta poista- .
huomautus . opettajan puheen
minen
palautteen anto selkeys
oikean mallin antami- rehtorin pubutte- ohjeiden lyhyys ja
nen selkeys
. - Iu e
sanalliset viestit opetuksen jasenta-
o . minen
E?Skaﬂu JA VAo | Juokan rutiinit
tilanteeseen reagoi-
minen
yhteisesti sovitut
. saannot luokan idriest
Yhteisoulottuvuus | tysskentelytapojen uokan jarjestys
opettaminen edun menetys nollatoleranssi vaki-

sosiaalisten- ja tunne-
taitojen opettaminen
melumittari
koulunkéyntiavustajan
ohjaus

huumori

huomiotta jattdminen
ohjaava keskustelu
merkit, eleet, ilmeet,
kosketus ja liike
istumajérjestys
sopimukset ryhmén
kanssa

palautteen anto

ryhmalta

“huutaminen”

uhkailu ja varoi-

tus

valtaan
oppilashuoltoryhma
yhteisty6 kodin

kanssa

keskustelut koulu-
yhteisossa

Tyorauha pyritddn luomaan, jotta oppiminen sujuisi mahdollisimman hyvin.
Tyorauha ja opetus ndhdddn koulussa kuitenkin usein toisistaan erillisind asioi-
na. Opetusmenetelmien ja oppimisen ohjaamisen tavat tyorauhaa edistdving tai
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estdvind tekijoind ovat opettajien puheessa taustalla. Pddasiassa tyorauhaon-
gelmat ndhdddn yksittdisen oppilaan tai oppilasryhmén kadyttaytymisestd joh-
tuviksi. Havaintoni luokkatilanteista on, ettd kun oppilaat innostuvat ja moti-
voivat tuntitydskentelystd, opetusmenetelmit vaihtelevat ja oppimistilanteet on
jdsennetty, niin tytrauha on néissé tilanteissa parempi.

5.4 Koulun aikuisten yhteistoiminnan luonne

Oppilaiden yhteistoiminta on sidoksissa koulun aikuisten yhteistoimintaan
koulussa. Koulun aikuisten yhteistoiminta on viime vuosikymmenind kiinnos-
tanut tutkijoita laajalti. Koulua on tutkittu oppivan organisaation ja perinteisen
koulun késitteiden avulla. Tutkijat ovat ndhneet koulun kehittdimisen ja muu-
toksen avaintekijdksi koulun yhteistoiminnan ja tiimioppimisen. (esim. Fullan
1994; Sahlberg 1998; Huusko 1999; Senge 2000; Luukkainen 2004; Collinson &
Cook 2007.) Koulun hitaan uudistumisen syyksi on yleisesti ndhty kouluorgani-
saation yhteistoiminnallisuuden puute seka opettajien yksin tekeminen ja tiimi-
tyon vidhdisyys. Opettajan ja koulun ei nihdd selvidvin tehtdvastdan yksin,
vaan tarvitaan verkostoitumista ja moniammatillista tydotetta.

Collinson ja Cook (2007) nédkevét yhteisen oppimisen organisationaalisena
oppimisena. He esittdvat tekijoitd, jotka ovat kouluorganisaation yhteisen op-
pimisen edellytyksid. Oppivassa yhteisossd tulisi huolehtia kaikkien oppimises-
ta. Jokaisella kouluyhteison jasenelld tulee olla oikeus oppimiseen. Yhteisollinen
oppiminen sisdltdd hiljaisen tiedon vélittymisen yhteisossd. Oppivassa yhteisos-
sd loydetddn ja korjataan virheitd yhteistoiminnallisesti. Yhteisossd esitetddn
sellaisia kysymyksid, joiden avulla ongelmia voidaan ratkaista. Yhteisossa pyri-
tdan rinnakkaiseen oppimiseen, kaikki ovat vastuussa. Tutkijat esittdvét yhteis-
toiminnallisen syklin, jossa dilemma, kysymys tai ongelma pyritddn selvitta-
mé&&n uuden tiedon tuottamisen ja sen analyysin avulla.

Oppivassa yhteisossd jaetaan ja levitetddn ideoita, innovaatioita ja tietoa
vapaasti. Yhteisossd pyritddn jaettuun ymmaérrykseen. Tamé vaatii yhteison
jasenten vilistd dialogia ja vuorovaikutusta. Oppiva yhteisé noudattaa myos
demokratian periaatteita. T&lloin itsendinen ajattelu on sallittua, eika kritiikkia
peldtda. Oppiva yhteiso pitdd tarkednd sen jdsenten vilistd vuorovaikutusta. Sen
jdsenet oppivat toinen toisiltaan. Tunnusomaista vuorovaikutuksessa ovat dia-
logi, yhteinen pé&dtoksenteko, kyseenalaistaminen ja argumentaatio. Yhteiso
tukee sen jdsenten itsensd toteuttamista.

Opettajien spontaani ja epdvirallinen yhteisty6. Koulussa on havaitta-
vissa syvyydeltddn eritasoista opettajien yhteistyotd, jota kuvaan seuraavaksi.
Opettajien yhteisty6 on rehtorin mukaan lisddntynyt, minkd hian nikee myon-
teisend kehityksend.

R: No se yhdessd tekeminen, niin se on mun mielestd timéan vuoden aikana merkit-
tavasti lisddntyny, ei niinkdan ehkd suoraan oppitunneilla. Nyt kun ne on tuolla hiih-
tamassa [luokat yhdessé], niin ndé on kaikki yhdessa tekemista. Sit meil on tosi upei-
ta pienid esityksid pdivanavauksien yhteydessd, jotka on kolme, nelja opettajaa yh-
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dessd rakentanu ja muuta. Mun mielestd siin on se pddnavaus siihen. Ei siind oo oi-
keestaan kysymys mistddn muusta, kun uuden kulttuurin oppimisesta, siitd ettd ai-
dosti vois menng, ettd tehdddn tdad yhdessa.

(rehtori)

Yhteistyotd tehdddn mielellddn niiden opettajien kanssa, jotka koetaan ldheisiksi
ja joiden kanssa yhteistyd sujuu. Ndissd rehtorin mainitsemissa uuden kulttuurin
oppimisen tilanteissa yhteistyokumppanit ovat valikoituneet useimmiten luon-
nollisesti ilman tydryhmia tai kokoustilanteissa tehtyja valintoja.

Integraation toimivuus vaatii joustamista opetusjérjestelyissd, kuten oppi-
tuntien sijoittamisessa koulupdivddn ajallisesti. Marianne kertoo Teron jousta-
vasta suhtautumistavasta.

Ma otan tdssd nyt esimerkiksi Teron [luokanopettaja], kun sieltd tulee nyt Miko ma-
tikantunnille ja enkuntunnille. Niin on ollu hirvedn helppo Teron kanssa neuvotella,
ettd voisitko vaihtaa ndiden paikkoja, ettd me saatais jotenki tuolla p&dssda homma su-
jumaan. Ja Tero on ollu heti valmis siihen. Ettd se on hirvedn tdrke& ollu mun mieles-
td tdssd kohdassa, ettd joustetaan kummassakin padssd. Ettd kun kuitenki pyritdan
niin pitkille viemédan sitd palvelujen tarjontaa tai yksilollistamistd, kun vaan mahdol-
lista, niin se ei onnistu pelkastdan sillé, ettd tuolla [erityisopetuksessa] yritetdan reve-
td joka suuntaan.

(Marianne, erityisopettaja)

Jaan seuraavassa opettajan yhteistyon tasot kolmeen tasoon: 1) spontaani, epa-
virallinen yhteistyo, 2) organisatorinen yhteisty6 ja 3) opettajan aloitteellinen
yhteistoiminta.

Opettajien keskindisen yhteistyon epdvirallinen ja yleisin muoto on mate-
riaalin ja ideoiden vaihto. Askartelumallien, kédsitytohjeiden ja erilaisten monis-
teiden vaihtaminen on tavallista. T4td yhteistyotd tehdddn opettajanhuoneessa,
kaytavilld ja luokissa ilman ennakkosuunnittelua tai sille varattua erillistd aikaa.
Téastd kertoo Teija.

MM: Miten sitten toisten opettajien kanssa? Minkélaisissa asioissa on yhteistyotd, jos
on?

T: Joo, no nyt kieltimaittd tuntuu, ettd mulla on ollu aika paljon omaa juttua, mutta
viime vuonnakin, kun oli kaks tokaa luokkaa, niin kylld me kisitoitd suunniteltiin
paljo yhdessi ja kuvis ja musiikkia. Jos jollakulla on hyva idea, niin kylld me on ker-
rottu niitd toisillemme. Nyt, kun ei oo rinnakkaisluokkaa, niin nyt ei sitten niin pal-
jon tuu tehtya. Kylld ma eilenkin Saaralta kysyin, ettd mitd te meinaatte tehda &itien-
péivdksi ja mitd ne teki viime vuonna. Mulla itsellld ei oo sellasta aikaa, ettd nyt
suunniteltais joku juttu ihan aasta asti joku projekti yhdessd, ettd sellasta ei oo.

(Teija, luokanopettaja)

Tamad yhteistyon taso sisédltdd myos opettajien keskindisen pikaisen tiedonvaih-
don sekd oppilaiden tilanteesta kdydyt keskustelut. Yleisin spontaanin yhteis-
tyon tilanne on opettajien kohtaaminen vilitunnilla, jolloin kdydddn tarkeitakin
neuvotteluja ja pikasuunnitteluja. Spontaani ja epéavirallinen yhteistyo ei valt-
taméttd ole luonteeltaan pinnallista. Opettajanhuoneessa vilituntitilanteessa
voidaan kaydé syvillisidkin keskusteluja ja ne voidaan luokitella ammatillisiksi
dialogeiksi, joissa tuotetaan uutta yhteistd ymmaérrystd. (Ks. Sahlberg 1996, 118.)
Erityisopettajien ja luokanopettajien viliset keskustelut ovat harvoin jarjestetty-
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j4, vaan ne kdydaan ikddn kuin “lennossa”. Namakin keskustelut ja kohtaamiset
voivat johtaa ratkaisuihin ja péitoksentekoon oppilaan oppimista koskevissa
asioissa.

Opettajien organisatorinen yhteistyd. Spontaanin ja opettajien aloittei-
suudesta kumpuavan yhteistytn rinnalla koulussa ilmenee organisoitua yhteis-
tyotd, kuten tiistaiaamujen yhteistyoajat (YT-tunti), opettajankokoukset, oppi-
lashuoltoryhmén palaverit, vanhempien tapaamiset, opetussuunnitelmatyo-
ryhmien kokoontumiset, HOJKS-palaverit, oppilaspalaverit, juhlien tyéryhmien
palaverit ja eri tapahtumien suunnittelupalaverit. Teija kertoo seuraavassa pa-
laverikierteestaan.

MM: (...) syksylld sd sanoit, ettd sulla on ollu ihan hirveen monta palaveria. Kerrotko
sd siitd?

T: Joo, md meinasin kertoakin, meilld on, jos on nditd henkilokohtaisia opetussuunni-
telmia tai niitd tehdddn, niin niitd on sitte vanhempien kanssa. Pitd4 kuulla niidenkin
mielipiteitd ja niiden kommentit sithen mukaan, ettéd sen takia jdrjestetddn niitd. Las-
sella on sitten valtavan aktiivinen toimintaterapeutti keskussairaalassa.

MM: Onko han kaynyt taalla?

T: On kdynyt, jo silloin ennen kuin Lasse 14hti kouluun oli palaveri ja heti, kun koulu
alkoi oli palaveri siind ja niin, sitte muistaakseni ennen joulua oli palaveri ja ykskin
palaveri kesti kolme tuntia. (...) ainakin viis palaveria, muistaakseni oli kylla syyslu-
kukaudella kaksi kertaa.

MM: Onko nid olleet sun mielestd tarpeellisia kaikki?

T: No, tietysti sitd aina sitte yhdes on aina funtsittu sita tulevaisuutta, etta silla lailla
on niin kuin kaikki saaneet sanoa ndkemyksidnsa.

(Teija, luokanopettaja)

Koulunpitoon virallisen jérjestetyt yhteistyokokoukset ja palaverit kuuluvat
kiinte&sti opettajan tyohon. Opettajien tydaikaan kuuluu opettajien virkaehto-
sopimuksen mukaan kolme yhteistyohon varattua tuntia, eli aikaa, jota opettaja
voi kédyttdd yhteistyohon esimerkiksi vanhempien tai kollegojen kanssa. Opetta-
jlen motivaatio spontaaniin yhteistyohon ja seuraavaan tasoon, jota kutsun
oma-aloitteiseksi yhteistoiminnaksi on parempi kuin organisatoriseen yhteis-
tyohon.

Oma-aloitteinen yhteistoiminta. Oma-aloitteinen yhteistoiminta ldhtee
opettajan aloitteesta ja halusta kehittdd tystdan. Han etsii tyohonsd uusia ulot-
tuvuuksia. Yhteistoiminta sisdltdd spontaania epavirallista yhteistyotd syvem-
mén tason ja organisatorista yhteistyotd syvemman motivaatiopohjan. Yhteis-
toiminnan muotoja Kirkonkyldn koulussa ovat yhteiset projektit, yhdessa
suunnitellut ja toteutetut retket luokkien vélilld tai yhteistoiminnallisen opetuk-
sen kokeilut. Luokkien rajat ja ikdrajat rikkovia projekteja syntyy yksittdisten
opettajien aloitteesta. Tadstd kertoo Saara:

MM: Teilldhdn oli se padsidisvaellusjuttu yhdessa eri luokkien yhteityona.
S: Se oli, sehén oli hirveédn antoisa. Ma tykkésin siitd todella paljon.
(Saara, luokanopettaja)

Opettajien oma-aloitteinen yhteistoiminta uudistaa koulun pedagogiikkaa. Kir-
konkylédn koulussa opettajien omasta innostuksesta ldhteneet kokeilut ja uuden-
laiset tyotavat, kuten yhteistoiminnallinen opettaminen, uudistavat koulun
toimintakulttuuria enemman kuin erilliset hankkeet tai opetussuunnitelmassa
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tapahtuneet muutokset. Tulkitsen opettajien yhteistoiminnallisuuden kehitty-
van parhaiten opettajien omaan innostukseen, aloitteisiin ja motivaation pohjal-
ta. Koulun kehittdmistyon johtamisessa tdmd tukee sitd ndkokulmaa, ettd kehit-
tdmistoiminnan tulisi tukea opettajien aloitteiden pohjalta nousevia kehitta-
misajatuksia. Ndiden ruohonjuuritasolta ldhtevien pientenkin kokeilujen kan-
nustaminen ja tukeminen voivat parhaimmillaan johtaa opettajien yhteistoi-
minnan syvenemiseen ja laajenemiseen kouluyhteisossd. Opettajien yhteistoi-
minnan lisdantyminen tukee inklusiivisen koulun ja kasvatuksen kehittamista.
Yhteistoiminta avaa mahdollisuuksia luokan pedagogisten kaytinteiden muut-
tamiselle siten, ettd opetus sopii kaikille oppilaille.

Erityisopettajan, luokanopettajan ja koulunkidyntiavustajan yhteistoi-
minta. Koulunkdyntiavustajien, erityisopettajien ja luokanopettajien yhteiselle
toiminnalle on tunnusomaista yhteissuunnittelun ja yhteisen keskustelun va-
hiisyys.

MM: Miten se tyonjako ja suunnittelu?

A: Siihen ei jda paljoo aikaa, ehkd nyt vdhdn on keskusteltu ennen tuntia, mutta ei
hirveesti.

(Anne, koulunkayntiavustaja)

Yhteisen suunnitteluajan véhdisyyttd késittelen koulun ajan organisoimisen
yhteydessd luvussa kuusi. Kaikki avustajat eivét koe yhteistd suunnittelua tar-
peelliseksi. Heille riittdvit tunnin alussa tai vélitunnilla pikaisesti annetut suul-
liset ohjeet. Anne ja Heli edustavat tdtd ndkemysta.

A: Kylld mé tykkadén, ihan hyvin, tdd on mulle ihan sopiva systeemi, en véalttamatta
halua enempéa suunnitella. (Anne, koulunkdyntiavustaja)

H: Sit siind odotellaan, opettaja saapuu luokkaan ja mennian sen mukaan, mitd ope
kertoo. Useinkaan ma en tiedd sitd, ettd mitd on tulossa. Kylld ma tiedan mitka aineet
on, mutta en sitd, ettd mitd tehdddn, enkd md oo sitd pitdnyt pahanakaan.

(Heidi, koulunkdyntiavustaja)

Jotkut avustajista pyrkivét olemaan itse aloitteellisia ja kysymddn opettajalta
ohjeita:

MM: Antaako opettajat sulle tyotehtdvat vai miten?

A: (... ) enemmin vois antaa valmisteluja ja tehtdvid, ettei olisi sitd joutoaikaa. En tie-
d4, pitdisko siing sitten itte olla aktiivisempi ettd on vield vihan kyseenalaista ittella-
kin, ettd pitdsko mun kyselld tehtdvid lisdd, vai pitdsko niiden antaa mulle.

(Anne, koulunkdyntiavustaja)

Oppimistilanteiden ohjaamisen rinnalla avustajat kertovat luokan jarjestyksen-
pitoon liittyvistd yhteisen toiminnan pulmatilanteista. N4itd tilanteita ovat eri-
tyisesti tuntien alut sekd avustajan auktoriteettiin liittyvit kysymykset.

MM: Jouduksi koskaan tilanteisiin, ettd sd ratkaiset oppilaiden keskiniisi4 ristiriitoja?
A: Kylld ma oon ollu sellaisessakin tilanteessa, mutta sitten se oli justiin ndiden kuu-
desluokkalaisten kans, niin melkein m4 sitten passitan ne, ettd menepds kertomaan
opettajalle. Heilld on jotenkin sitd auktoriteettia enemmaén.

(Katri, koulunkédyntiavustaja)
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Joskus itsendisen vastuun ja puutteellisen ohjauksen vihdisyys saa avustajan
toteamaan:

Mutta meidédnki toisaalta pitds vaha pitdd silld lailla puolia, ettei me nyt ihan kaik-
keen kuitenkaan suostuta.
(Tytti, koulunkdyntiavustaja)

Opettajien ja koulunkdyntiavustajien yhteinen ndkemys on, ettd yhteistoimintaa
pitid opetella.

(...) kun ei oo ollu avustajaa, niin tuntuu, ettd ei osaa hyodyntadkaan sitd silld lailla
niin paljon. Ettd avustajan kanssa tyoskentelykin pitdd opetella.
(Irma, luokanopettaja)

Osallistavan oppimisen nikokulmasta koulunkédyntiavustajan, luokanopettajan
ja erityisopettajan yhteistoiminnan ideaali sisdltdd yhteisen tyon kohteen hah-
mottamisen. Yhteistoiminta ulottuu luokan ulkopuolelle. Yhteistd tyon kohdet-
ta muovaavat kasvatuskumppanuus vanhempien kanssa ja oppilaan kanssa
toimivat muut ammattilaiset, kuten terapeutit ja oppilashuoltohenkilosto. Oppi-
laan mahdollisuus oppia ryhmdssé siten, ettd hinen yksilolliset tarpeensa tule-
vat huomioiduksi edellyttdd, luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkdyn-
tiavustajan yhteistoiminnallista ohjaamisen prosessia. Tdhdn prosessiin kuulu-
vat mukaan perhe ja lapsen kanssa tyoskenteleva henkilosto.

oppilas yksilona
ryhmén ja kouluyh-
teistn jasenend

oppimisen ohjaaminen ja oppimisen tuki

perhe

luokan-
opettaja

erityis-
opettaja

terapeutit
oppilashuolto

KUVIO 18 Yhteistoiminnallinen oppimisen ohjaaminen ja oppimisen tuki

Yhteistoiminnallinen opettaminen erityisopettajan ja luokanopettajan kesken on
Kirkonkyldn koulussa vahdistd. Opettaja pohtii yhteistoiminnallisen opetuksen
hyotyja:
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T: Lasta ajatellen sen vanhan perinteen mukaan lapsi ldhtee siitd luokasta johonkin
eri tilaan erityisopetukseen. (...) jotenkin lapsille mielekkddmpéd olla siind samassa
tilassa, samassa luokassa ja sitten se olisi silld lailla kaiken kaikkiaan, ettei se erityis-
opetus olisi mitddn ettd oi yak sentddn, pitddko mun mennd, sellaista vastemielistd,
ettd se olis sellainen luonnollinen juttu. Siind kuitenkin sokeutuu, kun on erikseen
muutaman oppilaan kanssa sielld luokassa, siind jotenkin hdamartyy se, ettd “ai joo
niin, mitds tan viidesluokkalaisen nyt oikeesti pitds osata, pitds oppia”. Itelle sitad
vertailupohjaa.ja nikis sen lapsen, joka tarvii erityisopetusta, ettd kuinka se sielld
ryhmissi okeesti parjaa ja oikeesti toimii.

(Tuija, erityisopettaja)

Tamid tutkimus tukee nidkemystd koulunkdyntiavustajan, luokanopettajan ja
erityisopettajan tehtdvikuvien selkiinnyttimisen ja yhteistoiminnan kehittdmi-
sen tarpeesta. (ks. Doyle 2007; Takala 2007.)

Giangreco (2007c) problematisoi koulunkdyntiavustajien yha lisddntyvaa
kayttod inkluusion toteuttamisen vilineend. Hanen mukaansa avustajien kay-
tossd on pulmia, vaikka eri osapuolet, kuten vanhemmat, opettajat ja viran-
omaiset, ovat tilanteeseen tyytyviisid. Giangreco kysyy, voivatko vdhiten kou-
lutetut henkil6t ensisijaisesti vastata kaikkein eniten erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden opetuksellisiin ja kdyttdytymisen haasteisiin. Tamé tutkimus osoit-
taa, ettd Kirkonkyldn avustajien tyokdytanteissd on samansuuntaisia piirteita.

Naukkarinen (2005, 50-51) ja Rose (2000, 195) kiinnittdvit huomiota siihen,
ettd koulunkdyntiavustajien toiminnan olisi hyodynnettiva tarpeeksi monia
oppilaita luokassa eikd vain yhtd oppilasta. Naukkarisen (2005) mukaan kou-
lunkdyntiavustajien tulisi osallistua HOJKSin laadintaan, koska heilld on oppi-
laasta arvokasta tietoa. My0s tdama tutkimus osoittaa, ettd henkilokohtaisilla
avustajilla on oppilaista usein ajankohtaisin ja kattavin tieto. Avustajat pyrkivit
my6s kouluttautumaan oman erityistehtdvinsd vaatimiin taitoihin. Hanne on
aloittanut viittomien opiskelun, koska hdnen avustettavansa tarvitsee puheen
tueksi viittomia.

MM: Mistd sd oot oppinut viittomia?

H: Aikanaan sillon opiskeluaikana oli jonkinlainen kurssi ja sitten nyt syksysté asti
on ollut syksypuolella 16 tuntia ja kevatpuolella 14 tuntia opetusta.

MM: Ett4 teilld on tddlld koulussa sitd opetusta?

H: Joo.

(Hanne, koulunkdyntiavustaja)

Tutkimus osoittaa, ettd koulunkdyntiavustajien tydssad oppilaan tukeminen niin
luokkahuoneessa kuin sen ulkopuolellakin kohtaa ristiriitoja erilaisissa vuoro-
vaikutussuhteiden rajapinnoissa. Luokanopettajien, erityisopettajien ja koulun-
kdyntiavustajien tyon yhteinen kehittaminen vaatii késitteellisid tyokaluja.

Edelld olen kasitellyt luokanopettajan, erityisopettajien ja avustajien yh-
teistoimintaa. Koska Kirkonkyldn koulussa ei opettajille ole rinnakkaisluokan
opettajia tyopareinaan, luokanopettajien tiimityé on timédn vuoksi opettajien
mukaan jadnyt vdhdiseksi. Rehtori kuitenkin rohkaisee luokkien viliseen yh-
teistyohon.
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R: (...) toisaalta taas sitten, ettd kun on yhdysluokkaa ja siind on, niin tavallaan kui-
tenkin rinnakkaista opettajaa 16ytyis. Ja ei se nyt oo niin paha, vaikka kaikki tekis jo-
tain yhteistd hanketta. Kun kuitenkin esimerkiksi historiaa luetaan, niin se onnistuis.
(rehtori)

Vilijarvi (2006, 24) korostaa yhteisollisyyden merkitystd koulun voimavarana
todetessaan koulun ja opettajan profession olevan tulevaisuudessa vahva erityi-
sesti yhteisond. Han arvioi, ettd opettajan pedagoginen vapaus saattaa kdaantya
suojakilveksi, jolla torjutaan aloitteet uusista pedagogisista ratkaisuista.

Joustavaan ja toimivaan vuorovaikutukseen pohjautuva opettajan ja kou-
lunkdyntiavustajan yhteistoiminta luokassa hyddyttdd kaikkia oppilaita. Vaikka
koulunkadyntiavustajia on palkattu erityistd tukea tarvitsevien lasten oppimisen
ja koulunkdynnin mahdollistamiseksi, kahden tai kolmen aikuisen ldsn&olo op-
pimistilanteissa luo mahdollisuuksia monenlaisiin pedagogisiin ratkaisuihin ja
helpottaa arkisten kidytantdjen sujumista. Toisen luokan luistelutunti kuvaa téta
tilannetta.

Episodi 12. Luistelemassa

Luistelutunnille koulun takana sijaitsevalle luistinradalle ldhtevat opettaja ja 17 toka-
luokkalaista. Erityisluokasta tulee mukaan Satu ja Eero, heiddn mukaansa avustajana
Kirsi. Tokaluokan avustaja Hanne ldhtee Joonaksen mukaan. Kenkien vaihtaminen
luistimiin vie luistelukopissa aikaa. Kaikki kolme aikuista avustavat oppilaita, luis-
timien jalkaan laittaminen on taytté tyota sekd oppilaille ettd aikuisille. Osa oppilais-
ta saa luistimet jalkaan nopeasti, jolloin opettaja siirtyy nédiden oppilaiden kanssa
luistinradalle. Kirsi ja Hanne tu-levat ulos porrastetusti oppilaiden mukana. Joonas ja
Satu eivit vield pysy luistimilla seisomassa. He pitavét kiinni potkukelkasta, lisaksi
avustaja tukee tarvittaessa. Oppituntia eriytetddn. Kaikki harjoittelevat oman taito-
tasonsa mukaisesti.

Yhteistoiminnan esteita

Savonmaki (2007, 157-169) pohtii opettajan yhteistyon kahta puolta. Yhteistyos-
sd voi ndhda sekd formaalin ettd informaalin puolen. Informaali yhteisty6 syn-
tyy spontaanisti, on valittomésti omaan tyohon liittyvéa ja epdvirallista. Sen
lihtokohtana on oman tyon sujuvuus. Informaalissa yhteistyossd ovat oleellisia
kollegoiden kanssa kaydyt epéaviralliset keskustelut. Formaalia yhteistyta hal-
litsee tietty pakonomaisuus, ja se on ylhaddltdpdin organisoitua. Peterson ja Hit-
tie (2003) huomauttavat, ettei yhteistoiminnallisuus tarkoita vain opettajien
keskindistd yhteisty6td, vaan myos yhteistoimintaa oppilaiden oppimista tuke-
vien muiden ammatti-ihmisten kanssa, kuten terapeuttien, psykologin, tervey-
denhoitajan ja koulunkdyntiavustajien kanssa. Tutkijat toteavat kuitenkin, etta
ei ole mitddn yhtd tapaa olla opettaja inklusiivisessa koulussa.

Kirkonkyldn koulun kouluyhteisossd kolme keskeistd estettd yhteistoi-
minnalle ovat 1) toisten tyon tuntemisen puute, 2) individualistinen tytckulttuu-
rija 3) yhteistoiminnan organisoinnin vaikeus ja koettu ajan puute.

Toisten tyon tuntemisen puute kouluyhteistssd estdd joustavaa yhteis-
tyotd. Monet opettajat, avustajat ja rehtori tuovat yhteisesti esiin sen, ettd kou-
lussa ei valttamattd tunneta toisten ammattiryhmien ja toisten luokkien tyota.
Havaintojeni mukaan opettajat eivit vieraile toistensa luokissa eivitkd ota ha-
vainnoijan roolia luokkatilanteissa. Luokanopettajat eivit tunteneet erityisluok-
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kien todellisuutta, eivétkd erityisopettajat opettaneet kuin poikkeuksellisesti
yhteistoiminnallisesti luokanopettajien kanssa. Yhteisen ymmaérryksen synty-
misen esteeksi ja yhteistoiminnan vaikeutumiseksi voi muodostua toisten tyon
tuntemisen puute. Yhteistyotd tehdddn usein oletusten ja uskomusten varassa.

R: (...) méd oon tyytym&ton mun omassa tydssd, ettd mun pitiis keritd tonne tunneille
vihan kattelemaan ja kuulostelemaan ja véha silld mielelld, ettd mihinkds ma voisin
olla avuksi.

(rehtori)

Friend & Cook (1996) kehottavat opettajia kiinnittimaadn huomiota keskindises-
sd yhteistytssd uskomuksiinsa ja filosofiaan. Onko opettajilla yhteinen taustafi-
losofia tyossddn, ja millaiset uskomukset heiddn tyotdan ohjaavat? Yhteistyon
onnistumiseksi opettajien olisi hyva keskustella kdytannon luokkahuonerutii-
neista, opettajien kurinpidollisista menettelytavoista, ddnenkaytostéd ja palaut-
teenantotavoista.

Toiseksi individualistinen tyokulttuuri voi ehkaistd yhteistoimintaa. Eris-
tdytyminen yksindisyyteen ja mahdollisuus luovaan yksinoloon esimerkiksi
innovaatioiden kehittamisessad tulee kouluyhteisossd erottaa toisistaan (Har-
greaves 1994, 180; Sahlberg 1996, 93). Opettajien yksin toimimisen mé&ra vaih-
telee Kirkonkyldn koulussa. Yksittdisten opettajien tarve yksinoloon on yksilol-
listd: joillekin pohdinta ja reflektointi yhdessa kollegoiden kanssa on ratkaise-
van tédrkedd, toiset oppivat parhaiten oman pohdinnan kautta. Koulun aikuisten
erilaisten toimintatyylien hyvéksyminen on aikuisyhteisolle vaativaa. Postmo-
derni kulttuuri Sahlbergin (1996) mukaan korostaa monimuotoisuutta. Koulun
on samalla kertaa vaalittava ja tuettava opettajien autonomiaa sekid yhteistoi-
minnallisuutta. Tahan paatyy myos Savonmaéki (2007) tutkimuksessaan ammat-
tikorkeakouluopettajien yhteistoiminnasta.

Kolmanneksi yhteistoiminnan organisoinnin vaikeus ja koettu ajan puu-
te voi estdd sujuvaa yhteistoimintaa. Yhteistoiminnan vidhiisyys nidhdédn kou-
lussa péddasiassa aikaresurssin puutteena. Tédtd kuvaavat seuraava erityisopetta-
jan lausuma.

MM: Tosta luokanopettajien kanssa yhteistyostd. Milloin te teette yhteisty6td ja
suunnittelette?

T: No, siindhdn se. Mutta aina on kaikilla kiire. Vilitunnilla. Se on oikeestaan se.
Mutta kylla joskus soitellaan.

(Tuija, erityisopettaja)

Ajan merkitystd yhteistoiminnassa kuvaan luvussa 6.

5.5 Perheet: kumppaneina vai vastapuolina?

Kirkonkyldn koulun ja kotien yhteistyd noudattaa perusopetuslaissa ja perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa maédriteltyja yhteistyon muotoja. POPS 2004
(Opetushallitus 2004) painottaa kodin ja koulun vélisessd yhteistyossd yhteis-
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vastuullisuutta: ”Yhteisvastuullisen kasvatuksen tavoitteena on edistédé lasten ja
nuorten oppimisen edellytyksig, turvallisuutta ja hyvinvointia koulussa.” Ope-
tussuunnitelman perusteissa ndhdddn ensisijaisen vastuun lapsen ja nuoren
kasvattamisesta olevan huoltajilla ja koulun tukevan kotien kasvatustehtdvaa.
Kodin ja koulun yhteistyohon kuuluvat vanhempainillat, arviointikeskustelut,
ongelmatilanteissa yhteydenotot, tiedotteet koteihin ja vanhempainyhdistyksen
toiminta. Namd kaikki yhteistyon muodot voi ndhda Kirkonkyldan koulussa.
Tétd koulussa tavallista yhteistyon sujumista kuvaa haastattelussa Suvi:

S: Padsdantoisesti yhteistyd menee tosi hyvin, meilld reissuvihko toimii tosi hyvin,
ainakin mulle pédin ja mitd nyt syksylld oli vanhempain vartti, ei siihen ole tullut
muutoksia. Tai sitten on soitettu, mutta sellasia isoja asioita ei 0oo. Ja mitd nyt palave-
reja on ollut, mun mielestd vanhemmat tiedostaa, millainen lapsi on, etti tietdd. Va-
hin oli sellaisia, ettd pojat on poikia, mutta eihén se niinkaén saa olla.

(Suvi, luokanopettaja)

Usein tamad ei kuitenkaan riitd, vaan koulu on ldhtenyt tiivistiméaan yhteistyota.
Ndin toimitaan erityisesti tilanteissa, joissa oppilaan oppiminen tai kayttayty-
minen herdttdd opettajissa huolta. Maatta (1999, 99-105) perustelee yhteisvas-
tuun ndkokulmasta tiiviin yhteistyon merkitystd ja perheldhtoistd lahestymista-
paa. Han késittelee perheldhtoistd ndkokulmaa erityiskasvatuksen ja kuntou-
tuksen viitekehyksessa. Perheldhttisessd tyossd keskeisid kasitteitd ovat kump-
panuus (partnership) ja valtaistuminen (empowerment).

Perheldhtoinen ty6 perustuu ekologiseen teoriaan perheen toiminnasta.
Téaméd paljon hyodynnetyn teorian mukaan oppilasta tulee tarkastella oman
kasvuympaéristonsa viitekehyksessd. Lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa ympé-
ristonsd kanssa. Ekologisen teorian® tunnetuimman edustajan Urie Bronfen-
brennerin (1979) teorian mukaan perhe nihddén osana laajempaa yhteiskuntaa.

Kumppanuusnidkokulma sisdltdd sen, ettd sekd perheelld ettd asiantunti-
joilla on lapsesta arvokasta tietoa. Kirkonkyldn koulussa vanhemmilta tiedustel-
laan lapsen kasvuyhteisoon liittyvid asioita kyselylomakkeen avulla. Tamén
tiedon avulla opettajan oppilaantuntemus lisddntyy, ja hidn voi ottaa huomioon
oppilaan tarpeet yksilollisesti.

Koulun kiire ja suoriutumisen paine heijastuvat kotiin liiallisten ldksyjen
muodossa.

MM: Vanhemmatko tukevat ja auttavat [laksyissa]?

T: Ei, ei ja vanhemmat itekin tuskailee niitten kanssa, ettd yks vanhempihan haki lap-
sillensa mukautusta, ettd kun hin tekee viis tuntia tehtdvid pojan kanssa illalla, kol-
mee neljdd tehtdvaa.

MM: Onks oppilas yleisopetuksen luokassa?

T: Mm, on.

19 Ekologisen teorian (ks. Bronfenbrenner 1979) mukaan yksilé on osa hierarkista neli-
tasoista sosiaalista jdrjestelmédd, jonka tasot ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. La-
hinnd lasta on perhe ja koulu (mikrosysteemi), seuraavalla tasolla mesosysteemi
(esimerkiksi vanhempien tytolot), 1dhipiirid laajempana ovat ekso- ja makrosysteemi.
Makrosysteemi liittdd lapsen vilillisesti yhteiskunnan laajempiin rakenteisiin, kuten
lainsdddantoon ja kulttuurisiin arvoihin. Ekokulttuurinen teoria lapsesta ja perheesti
pohjautuu ekologiseen teoriaan, mutta nikee perheen aktiivisesti omaan eldamaénsa
vaikuttavana yksikkona.
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MM: Kolmannella?

T: Tamd on viitosella, mutta sitte toinen, tdman justiin Rikun &iti oli ottanu yhteytta.
Niin sielld oli kuulemma tehty monta tuntia englannin tehtdvid illalla. Kahta tam-
mostd, tdman pitusta [ndyttad] tehtavaa.

(Tiina, luokanopettaja)

Katkelma osoittaa, miten tdarkedd véliton, joustava ja toimiva tiedon vélittymi-
nen kodin ja koulun kesken olisi oppilaan ja perheen hyvinvoinnin kannalta.

Tiedottaminen kodin ja koulun vililld tapahtuu oppilasta koskevissa asi-
oissa opettajan ja koulunkdyntiavustajan vélitykselld. Tiedottamisen vaylid ovat
pédosin reissuvihko, luokan kirjalliset tiedotteet ja puhelin. Yleisemmiit asiat
tiedotetaan pddosin oppilaiden mukana menevilld tiedotteilla ja koulujen inter-
net-kotisivujen kautta. Lukuvuonna 2004-2005 koulu ldhetti koteihin syystie-
dotteen liitteend myos koulun jédrjestyssaannot, ruokalistan ja tyopdivat. Valit-
tomaéssd tiedottamisessa kédytetddn myos tekstiviestejd ja sahkopostia.

Koulun vanhempainyhdistykselld on koulussa aktiivinen rooli. Se on mu-
kana jarjestdamaéssd tilaisuuksia ja tapahtumia. Vanhempainyhdistys on myos
tehnyt aloitteita esimerkiksi iltapdivahoidon jérjestelyistd. Vanhempainyhdistys
on rekisterdity yhdistys, joka maarittdd tehtdvéakseen tukea sekd vanhempia etta
koulua. Yhdistys tukee koulun toimintaa myos erilaisten lahjoitusten avulla.
Vanhempainyhdistys jdrjestdd myos itsendisesti vanhempainiltoja kaikille van-
hemmille.

Erilaisten nikemysten yhteensovittaminen. Oppilaiden perheet koetaan
kouluyhteistssd voimavaraksi ja yhteistyokumppaneiksi, mutta yhteisen na-
kemyksen saavuttaminen on joskus tyoldstd. Perheiden kanssa tehtdvan yhteis-
tyon jotkut opettajat kokevat tyon vaikeimmaksi asiaksi. Varsinkin uuden luo-
kan vanhempien kohtaaminen jannittaa.

S: (...) se ehké pelottaa eniten tai on jannittdvintd just se vanhempien kanssa yhteis-
ty6. Ettd kun ei taas tunne niitd ihmisié ja osata kohdata ne ihmiset oikein ja sit toi-
saalta puhua oikein.

(Sirkka, erityisopettaja)

Oikein puhuminen askarruttaa myos tutkijoita. Dunst (2000, 95-104) esittdd asian-
tuntijaldhtoisen ja perheldhtoisen yhteistyon mallit. Perheldhtoinen malli perus-
tuu vahvuuksiin, se tunnistaa ihmisten kyvyt ja ominaisuudet ja auttaa kaytta-
madn niitd toiminnan vahvistamisessa. Asiantuntijaldhtdinen malli pyrkii kor-
jaamaan heikkouksia ja ongelmia.

Kun erityisopetus jérjestetdan koulussa osittain yleisopetuksesta erikseen,
omissa tiloissaan, tulee erityisopetuksesta paikka. Opetuksen jdrjestimisen pai-
kasta kdydaddn koulun ja perheiden vililld keskustelua, mika sisaltdd joskus
eridvid ndkemyksid. Perheen ja koulun ndkemyksen voivat joutua tormayskurs-
sille, kuten Valtterin opetusjarjestelyissd. Nakemysero ei niinkddn koske ope-
tussuunnitelman sisiltdd, vaan tuen saannin muotoa.
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S: Meiddn [opettajien] mielipide on se, et Valtteri vois aivan hyvin mennéd yleisope-
tuksen ryhmdan. Ettd ei oo sellasta estettd, miksi ei voisi, mutta nyt sitten kotoa pain
tulee vahva viesti siitd, ettd kun meilld oli neuvottelu, ettd pitdd olla erityisluokassa.
Ja nyt tdd on yks sellanen ristiriita, ajatus, mika tdssé on tullu, ettd missa méadrin kou-
lun pitdd toteuttaa niitd kodin toiveita. Ettd kun kuitenki koulua siitelee joku toinen
taho.

MM: Niin, joo.

S: Mutta kun on hyvin vahva mielipide sielld kotona, nii et vaikka asiaa yrittdd kou-
lun nidkokulmasta tuoda esille, silti se kodin ndkokulma pysyy samana. Etti siis koli-
kolla on niin kaks puolta. Pitéis ajatella kokonaisuutta. Ettd siind, méd oon kadet pys-
tyssd, ettd missd méadrin pitdd kuunnella kotia. Ja vield kun sielld[ yleisopetuksen]
luokalla on nyt avustaja. Ettd kun sielld on vield sité lisdtukeekin kaiken liséks, niin
se ois tdysin mahdollista kokeilla sitd. Mutta kun kotoa ei nyt siihen haluta menns,
psykologikin sanoi ettd ei, ettd tulee lii-an paljo muutoksia yhtakkia.

(Sirkka, erityisopettaja)

Tamaé katkelma osoittaa, ettd eri ammattiryhmit voivat olla eri mieltd oppilaan
tilanteesta. Psykologi ja perhe edustavat yhtd kantaa ja opettaja toista. Opettaja
kokee neuvottomuutta ja kysyy, kuinka paljon pitii kuunnella kotia. Asiantunti-
joiden yhteneviisen mielipiteen varmistamiseksi pidetddn ennen vanhempien
tapaamista joskus ennakoivia palavereita.

(...) meilld on ollut niitd vanhempien tapaamisia. (...) sitd ennen on keskusteltu, ettd
onko meiddn nidkemykset samanlaisia vai eiko ja onko meilla eri ndkemyksid, ennen-
ko me vanhempien kanssa keskustellaan.

(Tuija, erityisopettaja)

Pédinvastainen tilanne luokkasijoituksesta on Lassen vanhempien ja koulun eri-
lainen mielipide Lassen erityisopetuksen jérjestimisestd. Koti toivoo yleisope-
tuksen luokkaa, kun taas koulun mielestd Lasse tarvitsee erityisluokkaopetusta
nykyisid opetusjdrjestelyjd enemmén. Koulu on kuunnellut vanhempien nike-
myksid, ja Lassen opetus on jdrjestetty yleisopetuksen luokkaan. Lassella on
tukenaan koulunkdyntiavustaja.

H: Vanhemmille erityisluokka on punainen vaate. Ihan tdysin, ettd siihen ne nyt
suostu, ettd Lasse on ollut kolme tuntia dikéssa erityispuolella, ilmeisesti kuitenkin
niin, ettd kokeiltais ensin alottaa kolmella tunnilla ja siihen seitsemé&én siirryttdisiin
sitten tarpeen mukaan.

(Hanne, koulunkdyntiavustaja)

Joskus tilanne kodin ja koulun vililld saattaa tulehtua, jolloin opettaja kokee
saavansa osakseen vanhempien syytoksid.

(... ) iso syytosten ryoppy minun epdonnistumisesta ja kaikesta.

MM: Vanhemmilta?

S: Joo, joo. Et se oli kylld hyvin rankka, joka kylld vieldkin tuntuu tosi pahalta.
(Tiina, luokanopettaja)

Opettaja oli pahoittanut mielensd. Yhteistyd vanhempien kanssa herittdad opet-
tajissa monenlaisia tunteita. Yhteydenotto kotiin voi olla joskus tyoladstakin.
Kalle yritti oppilaan kanssa tapahtuneen konfliktin jilkeen yhteyttd kotiin mo-
nin puhelinsoitoin, kirjeelld ja oppilaan kautta. Yhteys kotiin onnistuttiin saa-
maan vasta pitkan ajan kuluttua.
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Rakentavaa ristiriitatilanteiden ratkaisua voi ldhestyd yhteistoiminnallisesti ja
ratkaisukeskeisesti. Johnson ja Johnson (2001, 128-141) esittdvit viisivaiheisen
yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisuprosessin: 1) tietojen jdrjestiminen ja
péédtelmien tekeminen, 2) kantojen esittdiminen ja puolustaminen, 3) vastakkais-
ten nakemysten aiheuttamat haasteet, 4) kisitteellinen ristiriita ja epavarmuus
ja 5) uudelleen késitteellistiminen, synteesi ja integrointi. Ratkaisukeskeinen
ongelmanratkaisutapa (ks. Naukkarinen, 1999, Kéddridinen, Laaksonen, Wie-
gand, 1997) koulussa antaa tydvilineen ongelmien kasittelylle.

Toimivan vuoropuhelun rakentaminen kodin ja koulun vilille ei aina ole
helppoa. Vanhemmat saattavat valttda eri syistd yhteistyotd koulun kanssa, ja
koulu voi helposti ndhdd vanhemmat syynd lapsen ongelmiin. Huhtanen (2007,
38-40) toteaa, ettd vanhemman ja koulun kuva oppilaasta voi olla erilainen.
Keskustelussa painotetaan usein eri asioita. Méattd (2001) puhuu metakulttuu-
rista, jonka mukaan ihminen eldd omassa kulttuurissaan. Yhteistyossd perhei-
den kanssa tulisikin ymmartdd perheen toiminta- ja ajattelutavat.

Opettaja saattaa jaddd vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon kanssa yk-
sin. Opettajan saama tuki vaikeissa ristiriitatilanteissa voi kouluyhteisossa jaada
puutteelliseksi. Opetustyd on Metson (2002, 73) mukaan ollut hyvin itsendista.
Ulkopuolisten apu on voitu kokea jopa uhkaksi. Luottamuksellisen suhteen
luominen perheeseen voi olla pitkdkestoinen prosessi. Tallaisissa tilanteissa
opettaja voi viedd oppilaan asiat oppilashuoltoryhméén tai etsid tukea esimie-
heltd, kouluterveydenhoitajalta tai muilta ammattilaisilta.

Maittd (1999, 138) painottaa vanhempien mielipiteen kunnioittamista. Yh-
teinen vastuu hdnen mukaansa tarkoittaa sitd, ettd ammatti-ihmiset tukevat
perheen valintoja, jotka he ovat tehneet kuunneltuaan ammatti-ihmisid. Peter-
son ja Hittie (2003, 71) tdhdentdvitkin vanhempien tunteiden ymmaértdmista
toimivan vuorovaikutuksen rakentamisessa vanhempien kanssa. Edelld kuvatut
ristiriitatilanteet kuvaavat, ettd yhteisen ymmaérryksen saavuttaminen ei aina
tapahdu itsestddn. Rantala (2002) havaitsi tutkimuksessaan, ettd perheiden
kanssa tyoskentelevien eri ammattiryhmien (neuvola, terapia, pdivahoito ja so-
siaalityo) tyontekijit eivit korostaneet perheen asiantuntijuutta ja perheen pai-
toksenteko-oikeutta. Ekokulttuurinen teoria ei toimi ldhtokohtana tyontekijoi-
den tyoskentelylle perheiden kanssa. Perheille jaetaan vastuuta ja tietoa, mutta
tdma tapahtuu tyontekijoiden méadrittelemdlld tavalla. (Rantala 2002, 182-183.)

Perheitd tukevia palveluita. Kunnan tasolla ja Kirkonkyldn koulussa on
kehitetty perheitd tukevia palveluja. Téllaisia ovat iltapdivihoito erityisluokkien
oppilaille koululla ja koulunkédyntiavustajan ohjaama aamu- tai iltapdivdhoito
kotona. Mutamat erityisluokkien oppilaat jaavat koululle heille tarkoitettuun
iltapédiviakerhoon koulun jdlkeen. Koulunkdyntiavustaja voi saattaa oppilaan
kotiin, jolloin pdivittdinen tiedonkulku varmistuu. Koulunkdyntiavustajat kul-
jettavat oppilaita koulun ulkopuolisiin terapioihin, jotka ajoittuvat koulupdivian
aikaan. Koulumatkoille on jdrjestetty taksikuljetus sitd tarvitseville oppilaille.
Oppilaiden HOJKSeista on luettavissa, ettd perheitd on ohjattu ottamaan yhte-
yttd perheneuvolaan, jos he ovat olleet huolissaan esimerkiksi oppilaan vetdy-
tymisestd. Koulussa pidetddn oppilaspalavereita perheiden niin toivoessa.
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Erityinen vanhempainilta. Tutkimuksen kenttdvaiheen aikana osallistuin yh-
teen vanhempainiltaan, joka koski erityisluokkien oppilaita ja vanhempia. Ilta
oli organisoitu toiminnalliseksi, ja aluksi oppilaille oli avustajien ohjauksessa
omia leikkejd ulkona.

Vanhempainillassa mukana 11 vanhempaa, kaksi opettajaa, avustajat ja oppilaat.
Paikkana on epdmuodollinen “mokki” luonnon keskelld. Itse esittdydyn vanhemmil-
le lyhyesti, kerron kuka olen, mit4 teen ja miksi olen mukana.

Rento ilmapiiri. Avustajat menevit alun tarjoilun jilkeen oppilaiden kanssa
ulos taskulamput mukana. He leikkivit ulkona heijastimien etsimisleikki& pareittain.
Ulkona on riittdvasti aikuisia, joka parille oma aikuinen. Lapset ovat innoissaan ja
kovadinisid, toisenlaisia kuin koulussa. Tarjoilut on leivottu yhdessd lasten kanssa.

Opettaja kertoo lasten ulkoleikkien aikana vanhemmille omasta tavastaan
opettaa ja siitd, mitd han pitdd tarkednd. Opettaja on uusi ja haluaa esittdd vanhem-
mille omia ndkemyksidan. Opettaja kertoo, ettd tdrkeintd ei ole yksittdisten tietojen
opettelu tyyliin “Norjan vuoristot tai jokien nimet”, vaan tiedon etsiminen, yhdessa
tekeminen, oppimisen ilo, kokonaisvaltainen ja elimyksellinen oppiminen. Opettaja
kertoo, ettd lukujdrjestysten tekeminen on ollut syksylld hankalaa. Aiempaan sys-
teemiin verrattuna erityisluokkien oppilaat ovat aiempaa enemmén erityisluokassa
ryhmin kiinteyden vuoksi. Perjantaisin erityisluokkalaiset eivit osallistu integraa-
tiotunneille, yleisopetuksen luokista tullaan kylld erityisluokkaan vanhan jarjestel-
man mukaan.

Oppilaan éiti kéyttad “virallisen” puheenvuoron. Han puhuu vertaistuen mer-
kityksestd vammaisen lapsen &ditind. Huomaan, ettd mukaan on kutsuttu vain ne
vanhemmat, joiden lapset ovat “kirjoilla” erityisluokassa, ei niitd vanhempia, joiden
lapset kédyvit joillakin yksittdisilld oppitunneilla erityisluokassa.
(Kenttdmuisiinpanot, sivu 33)

Alkuosan aikuisten ohjelman aikana vanhemmat eivdt kommentoi milldédn ta-
valla erityisopetuksen luokkien toimintaan tehtdvid muutoksia. Vanhemmat
kuuntelevat, mutta he eivit ainakaan vanhempainillassa ota kantaa tai kyseen-
alaista erityisluokan opetusjdrjestelyjen muutosta. Aidin puheenvuoro van-
hempien vertaistuen merkityksestd vammaisen lapsen vanhemmalle saa toisten
vanhempien keskuudessa kannatusta. Myos vanhempainilta toimii erdédnlaise-
na vertaistuen muotona.

Keskustelutilanteet vanhempien kanssa. Koulun arkeen kuuluvat mo-
nenlaiset keskustelut vanhempien kanssa. Puhelinkeskustelujen lisdksi koulus-
sa jdrjestetddn arviointikeskusteluja, HOJKS-palavereita ja tarvittaessa muita
oppilaspalavereita. Opettaja on usein ndissd palavereissa vetdjan roolissa.

Oppilaiden HOJKS-asiakirjoista voi péédtelld vanhempien osallistuvan
saannollisesti HOJKS-palavereihin. HOJKS tiivistdd yhteistyotd vanhempien
kanssa. Se myds vahvistaa vanhempien asemaa. Vanhemmat saattavat joutua
kohtaamaan palaverissa monilukuisen asiantuntijajoukon, jolloin vanhempien
rooli oman lapsensa asioissa voi jaddéd sivustakatsojan rooliksi.

T: Heilld on sellainen kaytanto, ettd kun lapsi on tutkittu, niin ne tulokset niin ensin
jutellaan vanhempien kanssa ja sitten kutsutaan kouluneuvotteluun, jossa on sosiaa-
lityontekija, psykologi ja vanhemmat ja sen lisdksi vield luokanopettaja, erityisopetta-
ja ja sitten jos on kyse, jostain avustajakuvioista tai erityisluokkaan siirrosta niin saat-
taa olla sellaisessa tapauksessa erityisluokanopettaja ja sivistystoimenjohtaja ja joskus
on niin, ett4 jos lapsella on oma avustaja niin saattaa olla avustajakin mukana.

(Tuija, erityisopettaja)
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Palaverissa saatta olla mukana vanhempien lisdksi 6-7 eri ammattialan asian-
tuntijaa. Tdlloin perheen voi olla vaikeaa tuoda esiin omia nikemyksidan liian
suuren asiantuntijajoukon vuoksi.

Perheiden ja oppilaiden osallistumista korostaa myos Todd (2007, 5-13) ja
laajentaa osallistumisen koskemaan my®0s eri lasten kanssa tyosketelevien am-
mattilaisten osallistumista. Hdnen mukaansa ei voida puhua inkluusiosta ilman,
ettd kuullaan vanhempia ja lapsia. Todd (emt.) nikee inkluusiokehityksen
avaintekijiksi ndiden kolmen ryhmin, lasten, vanhempien ja ammattilaisten,
kumppanuuden koulun kanssa ja osoittaa kolme keskeistd kumppanuuden te-
kijag, joita ovat 1) lasten ja nuorten osallisuus, 2) kumppanuus vanhempien
kanssa ja 3) moniasiantuntijuus tydskentelyssd. Toddin (2007) mielestd inkluu-
siossa tulee pyrkida kumppanuusretoriikasta todelliseen, autenttiseen osallistu-
miseen ja kumppanuuteen. Se ei hdnen mukaansa ole vain mielipiteen kysy-
mistd perheeltd ja lapselta, vaan todellista osallistumista.

5.6 Tiivistelmai

Sosiaalisen ja psykologisen oppimisympéristd rakentuu kouluyhteison jasenten
vuorovaikutuksessa. Sen ominaislaatu on sidoksissa koulussa vallitsevaan toi-
mintakulttuuriin. Kirkonkyldn koulussa opettajat kiinnittdvat paljon huomiota
emotionaalisesti ja fyysisesti turvallisen oppimisympériston luomiseen. Opetta-
jat kdyttavdt pddasiassa ohjaavia menetelmid luokan hallinnassa, yksittdisen
oppilaan kayttdytymisen ohjaamisessa ja ristiriitatilanteiden ratkaisuissa.
Luokkatyoskentelyn hyvé organisointi ja luokan rutiinit edistavét tyorauhaa.
Luokat poikkeavat sosiaaliselta rakenteeltaan toisistaan, ja niilld on erilai-
nen historia. Luokkien kulttuurit muotoutuvat erilaisiksi, ja luokkayhteison
rakentaminen vaatii opettajalta usein pitk&janteistd ja johdonmukaista tyosken-
telyd. Ryhméddynamiikan tunteminen auttaa opettajaa tdssd tyossd. Schmuck ja
Schmuck (2001) nidkevit, ettd ryhmén koheesio voi parantua, jos oppilaat ovat
kiinnostuneita opiskelemaan ja he huomaavat, ettd heitd arvostetaan.
Integraatioajattelu synnyttdd helposti tilanteen, jossa osa oppilaista jaa
koulussa ilman ryhman jasenyyttd. Ryhmin jasenyyttd tai sen puutetta voi tar-
kastella joko oppilaasta kasin tai koulutuksen jarjestimisen ndkokulmasta. In-
klusiivisessa koulussa pidtddn tarkeimpdnd oppimisympaériston muokkaamista
sellaiseksi, ettd se tukee sen kaikkien jasenten ryhmaan kuulumista. Ryhman
jasenyyttd voi pitdd oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta hyvin tar-
kednd, ryhmdn keskindisessd vuorovaikutuksessa kehittyvat oppilaan sosiaali-
set taidot. Oppimista ja oppilaan hyvinvointia ei voi erottaa toisistaan.
Aikuisten yhteistoiminta saa erilaisia ja eritasoisia muotoja kouluyhteisds-
sd. Pedagogisessa toiminnassa yhteisty6 on pédédasiassa spontaania ja epévirallis-
ta. Yhteistoiminnan esteet, individualistinen tyokulttuuri, yhteistyon organi-
soinnin vaikeudet, koettu aikaresurssin puute ja toisten tyon tuntemisen puute,
tekevit pedagogiikasta usein opettajan yksityistd ja yksindistd toimintaa.
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Vanhempien osallisuus ja kohtaaminen on kaksijakoista: toisaalta vanhemmat
nihddan kumppaneina, toisaalta erilaiset ndkemykset koulun ja kodin kesken
koetaan uhkaavaksi, ja tdlloin opettajat tuntevat usein epavarmuutta. Nako-
kulma ongelmanratkaisussa on usein yksilokeskeinen, oppilaiden vastuuttami-
nen tai yhteisollisten tekijoiden pohdinta on vihdisempé&d. Vanhempainyhdis-
tyksen rooli on koulussa tdrked, ja vanhempien ajatuksia pyritddn kuulemaan.
Yhteistoiminta kotien kanssa ei rakennu ekologisen teorian mukaan. Ristiriitati-
lanteissa ongelmaksi muodostuu joskus vanhempien ja koulun erilaiset kult-
tuurit.



6 FYYSINEN OPPIMISYMPARISTO JA KOULUN AlI-
KA

Tarkastelen tédssd luvussa koulun aikaa ja tilaa opettajien ja koulunkdyntiavus-
tajien kertoman perusteella. Kytken tarkasteluun havaintoni, kuulemani, tun-
temani ja kokemani koulun arjessa sekd dokumenttiaineistosta, valokuvista ja
videoaineistosta saamani informaation. Opettajat ja koulunkédyntiavustajat liit-
tavat monet haastatteluteemat koulun aikaresursseihin, kiireeseen tai ajanhal-
lintaan. Koulun tilajédrjestelyt nostin tutkimuksen teemaksi havaintojeni perus-
teella. Monet opetuksen jdrjestelyihin, oppilaiden ryhmittelyn ja oppimiseen
liittyviét tekijat nivoutuivat koulun ja luokan tilajarjestelyihin.

Kiinnostuksen kohteeni analyysissd tarkentuu osallistavan kasvatuksen
periaatteiden toteutumiseen tutkimuskoulun aika- ja tilajdrjestelyissda. Miten
kaikkien oppilaiden oikeus oppimiseen toteutuu tdssd mallissa? Lisdksi fo-
kusoin analyysia opettajan tyon haasteisiin moninaisten oppilaiden kohtaami-
sessa.

Gordon (2003, 59) mdédérittelee fyysisen koulun elementeiksi tilan, ajan,
lilkkkeen, ddnen ja ruumiillisuuden. Goffmanin (1986) mukaan tilat koulussa
muodostavat ndyttdmon, jossa virallinen ja informaali kohtaavat. Hdn nékee
tilat myos osana sosiaalisia ja kulttuurisia toimintoja. Tarkastelen aluksi koulun
aikaa ja sen organisoitumista. Valotan sen jidlkeen koulun ajan ja oppilaiden
moninaisuuden suhdetta sekd opettajan aikaa. Luvun lopuksi késittelen koulua
fyysisena tilana.

6.1 Kirkonkyldn koulun aika

Kirkonkyldn koulun aikajdrjestelyjen raamit méadrdtddn perusopetuslaissa
628/1998 ja perusopetusasetuksessa 852/1998. Taman asetuksen 3. § asettaa
raamit oppilaiden tuntimddrille eri oppiaineissa vuosiluokittain. Oppitunnin
pituudeksi madratdan vahintddn 45 minuuttia.
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Naiiden sdddosten lisdksi kunta- ja koulukohtaista liikkumavaraa on jon-
kin verran esimerkiksi loma-ajoissa sekd eri oppiaineiden painotuksissa. Pi-
demmadt lomat ajoittuvat lukukausien taitekohtiin. Kirkonkyldn koulussa syys-
lukukauden alussa koteihin jaettavassa tiedotteessa kerrotaan lukuvuoden kou-
lupéivat, loma-ajat ja poikkeamat tavanomaisesta viikkorytmistd. Tyopdivien
médrd on sama kaikille oppilaille.

6.1.1 Lukujdrjestys, oppitunti ja koulun kello - ajan jisentiminen

Lukujarjestys kertoo oppiaineiden ajat. Koulun viikoittainen ajankadyttt méa-
ritelldan lukujdrjestyksessd, jonka laatii pddasiassa rehtori ja vararehtori neuvo-
tellen opettajakunnan kanssa. Pohjan lukujérjestykselle muodostavat perusope-
tuksen asetuksessa, kunnan ja koulun opetussuunnitelmassa kullekin vuosiluo-
kalle maarétyt eri oppiaineiden vuosiviikkotunnit, opettajien opetusvelvolli-
suudet ja yksittdisen opettajan opettamat oppiaineet. Lukujérjestyksen laatimi-
nen koulussa nihddin hallinnollisena ja osittain pedagogisena toimenpiteena.
Lukujérjestys sdilyy pysyvand kouluvuoden ajan, muutokset lukujédrjestyksessa
ovat poikkeuksia.

Lukujdrjestyksen merkitys koulun toiminnassa oppilaille, opettajille ja
avustajille on tdrked. Sen rakentuminen on kuin monimutkaisen palapelin ko-
koamista, missé eri palasia sovitetaan yhteen ja kokoamisen tuloksena syntyva
kuva on vield epdtarkka ja sumea. Lukujdrjestys jasentdd aikaa ja paikkaa seka
médrittelee toiminnan siséltoja. Oppilaat, opettajat ja koulunkdyntiavustajat
kulkevat koulussa kukin oman lukujarjestyksensa rakentaman reittinsa mukaan.

Kullekin luokalle muodostuu pddsadantoisesti 45 minuutin jaksoista koos-
tuvia eri oppiaineiden oppitunteja ja ndiden tyoskentelyrupeaminen véliin 15
minuutin taukoja, vélitunteja. Oppiminen on ndin pilkottu ajallisesti. Pidempi
tauko liittyy ruokailun yhteyteen. Yksittdisen luokan koulu alkaa ja paittyy
pddsdantoisesti samaan aikaan péivittdin, lukuun ottamatta jakotuntien aiheut-
tamaa erilaisia koulupéivéan eriaikaisia loppumis- ja alkamisaikoja. Koulukulje-
tukset madrittiavit tarkasti koulun loppumisaikaa. Tétd viikkorytmid noudate-
taan varsin vakiintuneesti. Ruokailuajat ovat tietyille luokille samat. Koulun
kellon soittoaika toimii merkkind tauoille, vilitunneille, jonka oppilaat useim-
miten viettdvit koulun pihalla.

Tamd tiukka toistuva aikataulutus voi myos murtua. T&lloin opettaja
pehmentaa aikajarjestystd antamalla jatkaa tyotd esimerkiksi vélitunnilla. Poik-
keuksia vakiintuneesta aikajdrjestelystd aiheuttavat myos erilaiset juhlat, tapah-
tumat, urheilupdivd, retket ja erilaiset vierailut. Oppilaskohtaisia poikkeamia
aikarajoista syntyy oppilaiden yksil6llisistd erojen huomioimisesta toiminnassa.
Kirkonkyldn koulun kahden erityisluokan lukujarjestysten laatiminen jad paa-
osin erityisopettajien tehtdviaksi. Tamén uusi erityisopettaja kokee lukukauden
alussa kuormittavaksi ja haasteelliseksi tehtdvéksi.

S: Siis mé& en oo osannu ajatella sitd, kuinka monia asioita on, mité siind joutuu ottaan
huomioon. Ja tietysti ndin kun tulee yhtikkia keskelle sitd hullunmylly&, niin tuntuu,
ettd mé en hallitte, titd pelid, et tdssd on liian paljon nyt yhtakkia. Siis se, menny puo-
litoista viikkoo, ai kauheeta, ristipaine, et yleisopetuksen puolella sanotaan, et huo-
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misesta alkaen kaikki toimii ihan normaalin lukujérjestyksen mukaan. Ja sitte taas
tuolla puolella ei 0o olemassa sielld mitddn lukujéarjestystd ja pitdis kuitenkin yrittda
jo toimia tdyspainosesti, ei sitd pysty, niin hirved ristipaine tuli siitd, et mitd ma teen,
en md pysty toimiin vield normaalisti ja tdyttddn niitd odotuksia. (...) Ja se oli mun
mielestd hirvedn iso haaste se lukujdrjestyksen laatiminen, ettd miten sen saa toimi-
maan.Mutta ettd sitte, kun sen sai laadittua, niin helpotti, sitten tiesi jotain, ettd mistd
hakea rytmi.

(Sirkka, erityisopettaja )

Téssd katkelmassa lukujdrjestyksen laatimisen tavoite on nivoa erityisluokkien
ja koulun muiden luokkien aikataulut toimiviksi kokonaisuuksiksi. Muiden
luokkien lukujérjestykset laaditaan koulun johdon toimesta lihes valmiiksi.
Erityisluokkien kaikki oppilaat integroituvat osa-aikaisesti yleisopetuksen oppi-
tunneille. Osa erityisluokan tunneille osallistuvista oppilaista opiskelee suu-
rimman osan kouluajasta yleisopetuksen kotiluokassaan. Naiden tuntien aika-
tauluttaminen erityisluokkien opetuksen ja integraatiotuntien kesken tuottaa
vaikeutta.

Erityisluokan opettaja nikee yleisopetuksen ja erityisopetuksen erillisind
puolina. Erityisluokkien toiminta ei tdssd esimerkissd nayttaydy koko kouluyh-
teison asiaksi, vaan erityisluokan toiminnan suunnittelu jdad erityisopettajien
tehtdviksi. Koulunkdynnin selkedn rytmin loytyminen helpottaa opettajan
tyoskentelya.

Samoin luokanopettaja kokee erityisluokan oppilaiden integraatiotuntien
organisoinnin haasteelliseksi. Luokanopettaja ei néde integraatiotunteja pelkas-
taan lukujdrjestysteknisend kysymyksend, vaan niiden jédrjestiminen lukujarjes-
tykseen heijastuu kokonaisvaltaisesti koko luokan pedagogisiin ratkaisuihin.
Tiukasti aikataulutetut integraatiotunnit ehkéisevit opetuksen eheyttamistd, ja
sekd opettajan ettd oppilaan koulupdivit sirpaloituvat. Tédstd kertoo Teija haas-
tattelussa.

T: Tietylle tunnille se lukujérjestys on lukkoon ly6ty niiden tuntien osalta. M4 oon
taas itte sellanen, ettd jos nyt didinkielessé tuntuu joku hyvé aihe ja sithen 16ytyy joku
hyva piirustusjuttu, niin me on otettu se sitten perédén, etta tilldstd kokonaisjuttua se
on pirstonut, ettd kun on méaératty, ettd ne [erityisluokkien oppilaat] tulee kuvikseen,
niin on aina yritettidva ottaa se kuvis silld tunnilla. Toki, en ma sitd sano, ettd ne on
joustanut, jos on ollu jotain oikein oikein poikkeustilanteita, niin on niille sitte kdynyt,
jos on sanonut, ettd niillé ei olisi ny t&lld viikolla kuvista.

(Teija, luokanopettaja)

Poikkeamat lukujdrjestyksen maédrittelemistd oppituntien jdrjestyksistd yleis-
opetuksen luokissa aiheuttavat hankaluutta erityisluokista integroituville oppi-
laille, avustajille ja erityisopettajille. Integraatio-oppilaan ohjelma muuttuu jos-
kus lyhyelldkin varoitusajalla, ja tdlloin usein avustaja joutuu tekemédn nopeita
pédtoksid oppitunnin jdrjestelyistd. Luokanopettajat toivovat tarkoituksenmu-
kaisia ja joustavia oppiaineiden sijoittelua koulupédivin sisélle. Tiettyjen oppiai-
neiden tunnit, esimerkiksi liikunta ja englanti, ovat integraatiotuntien lisdksi
tiettyyn aikaan sidottuja tunteja, joten oppituntien sijoittaminen mielekkaiksi
kokonaisuudeksi estyy.

Mihin oppitunnin aika kidytetdian? Ajan pilkkoutuminen tietyn pituisiksi
jaksoiksi kertautuu yha uudelleen samankaltaisena koulupéivian ja kouluviikon
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aikana. Nuorten kirjoituksia koulusta tutkineen Laineen (2000, 38-41)) mukaan
oppilaiden oppituntikertomuksia jdsentdd koulun kello, lineaarinen aika. Se
jaksottaa tapahtumia. Oppitunnin kesto ndyttdytyy oppilaiden kertomuksissa
vastakkaisina subjektiiviselle ajalle. “Koulun institutionaalinen aikatyd on si-
sdistynyt oppilaiden aikakokemusta jasentdvéksi teemaksi.” (Laine 2000, 38.)

Minka oppimiseen oppitunnin aika kadytetddn? Havaintojeni mukaan op-
pitunnilla eldd rinnakkain virallinen ja epdvirallinen aika. Virallinen aika on
luokan aikuisten organisoimaa. Tdma aika siséltdd opettajan puheen kuuntele-
mista, asiavuorovaikutusta, opettajan kysymyksiin vastaamista, aikuisten oh-
jeen mukaan toimimista tai oppimistehtdvien suorittamista yksilcllisesti tai
ryhmaéssa.

Epévirallinen aika liittyy ldhinnd oppilaiden omaan kulttuuriin. Tdhan
kulttuuriin kuuluvat juttelu oppitunnin teemoihin kuulumattomista asioista,
lappujen ldhettdminen, tarrojen vaihto, haaveileminen tai piirtely. Oppilas saat-
taa esittdd oppilaana olemista. Todellisuudessa toiminta kohdistuu oppitunnin
virallisen tavoitteen kannalta epdolennaiseen. Kynén teroittaminen usein ja we-
kaynti voivat tarjota mahdollisuuden péésta liikkeelle oppitunnin aikana. Oppi-
tunnilla oppimiseen kdytetty aika vaihtelee oppilaskohtaisesti. Jotkut oppilaat
sitoutuvat oppimiseen, osalla on vaikeuksia motivoitua tai heilld on vaikeuksia
kohdentaa, suunnata tai ylldpitdd tarkkaavuutta. Talloin he korvaavat oppimis-
toimintaa muulla toiminnalla.

McLeod (2003, 20) esittdd neljd erilaista koulupdivén aikaa viitaten Won-
gin & Wongin tutkimuksiin: 1) Kadytetty aika, joka tarkoittaa oppimiseen ja ope-
tukseen kidytettyd kokonaisaikaa. 2) Opetuksellinen aika. Aika, jolloin opettaja
opettaa aktiivisesti. 3) Sidottu aika. Aika, jonka oppilaat tyoskentelevit tehtévi-
en parissa. 4) Akateemiseen oppimiseen kiytetty aika. Tamén jaottelun avulla
voi tarkastella myos Kirkonkyldn koulun aikaa. Oppitunneilla oppilaan oppi-
miseen kdyttima aika ja opettajan opettamiseen kayttima aika poikkeavat toi-
sistaan. Havaitsin paljon tilanteita, joissa suoran opettamisen avulla pyritdan
opettamaan, mutta oppilaat keskittyvit oppimisen kannalta toisarvoisiin asioi-
hin.

Oppilaan tyo saattaa keskeytyd kellon soittoon, mikéd merkitsee oppitun-
nin pddttymistd. Oppitunnin aikana varsinaisten oppimistehtdvien keskeytyk-
set tulevat usein luokkatyoskentelyn sisdltd esimerkiksi joidenkin oppilaiden
hdiriokayttaytymisen muodossa. Tdlloin opettaja saattaa keskeyttdd kaikkien
tyoskentelyn ja kdyttdd aikaa oppilaiden kanssa keskustelemiseen esimerkiksi
tyoskentelyyn liittyvistd yhteisistd sddnnoistd. Tunnin alussa aikaa kadytetdan
usein erilaisista asioista tiedottamiseen, oppilaiden kysymyksiin vastaamiseen
tai valituntitapahtumien selvittelyihin. Toisinaan opettajat joustavat oppitunnin
45 minuutin aikarajasta antamalla oppilaille mahdollisuuden jatkaa samaa tyotd
seuraavalla tunnilla tai vélitunnilla. Keskeytykset tulevat usein luokkatydsken-
telyn sisdltd, mutta joskus my6s ulkopuolelta. Ulkopuolelta tulevia keskeytyk-
sid ovat mm. kuulutukset tai luokassa vierailevat tavaroiden lainaajat.

Kello mittaa koulun aikaa. Kello ja sen soiminen on tédrked ajan jasenté-
misen véline koulussa. Koulun ulkoseindén, ruokalaan, opettajanhuoneeseen ja
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kaikkiin luokkiin on sijoitettu kello. Kellon tuntemista ja ajan kulun ymmarta-
mistd pidetddn kaikille oppilaille tirkedni taitona.

T: Juuson kans ollaan keskitytty kellonaikoihin. Koska sitd se tulee tarvitsemaan
elamaéssd. Sovittiin - kysyin kotivielts, ettd kdyko niin, ettd unohdetaan kertotaulut
ja muut. Niin kun ei se opi varmaan koskaan niin ku ulkoo, eikd ymmarra vieldkdan
mité siind kertotaulussa tapahtuu. Niin se on ollu musta tosi kivaa. Kelloja on koulul-
laki monta.

(Tytti, koulunkdyntiavustaja)

Edelld esitetty katkelma kuvaa Tytin kertomana kellon tuntemisen merkitysta
elamaéssd. Juuson tarkedksi oppimisen tavoitteeksi on vanhempien kanssa sovit-
tu kellon tunteminen.

Kellon lisdksi aikaa jadsennetddn monin eri tavoin. Koska ajan jasentiminen
on tiarkedd kouluun rakennetun pdividohjelman etenemiseksi, pyritddn ajan ja-
sentdminen ja ymmartaminen tekeméddn mahdolliseksi kaikille oppilaille, my6s
niille, joilla on vaikeuksia ajallisesti etenevien sarjallisten tapahtumien hahmot-
tamisessa. Ajan hahmottamisen avuksi erityisluokissa on kaytdssd monia eri
menetelmid, esim. kuvat, tiimalasit ja erilaiset opetuskellot.

3
Ty

KUVA2  Ajan visualisointia luokan seinalld

Luokan seinille asetettu aikaa visualisoiva vuosiympyrd ja muut ajan hahmot-
tamista tukevat jasennykset ovat luokassa péivittdisessa kaytossa.

6.1.2 Monenlaiset oppilaat — erilaiset ajat

Subjektiivinen aika. Tove Jansson kuvaa novellissaan Aikakasitys (1978) ajan
subjektiivista kokemista. Novelli kertoo lapsen, eldménkaaren keskivaiheilla
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eldvdn aikuisen ja vanhuksen aikakésitysten erilaisuudesta ja ndiden erilaisten
ajan hahmottamisen tapojen ristiriitaisuudesta. Novellin kertoja huomaa aikuis-
tuttuaan védhitellen oman aikakasityksensd eroavan mummon aikakésityksesta
ja mummon “kadottaneen ajan tajun”. Novellin nuori aikuinen kertoo:

“"Mind koetan suunnitella tyopdiviani kaavan, erdanlaisen tukikonstruktion avulla,
joskus melko heikkojen hyvéai tahtoa ja ponnistuksia vaativien padtosten varaan, ei-
vitkd ne pidd, kun mummu herittdd minut yolld ja antaa minulle aamukahvia, ettd
olisi helpompi nousta.”

Yhteiselld lentomatkalla kohtaavat mummon hitaus ja ulkoisen maailman kiire:

”Oli kovin kiire, mummu liikkui hitaasti ja tuli sairaaksi jos hantd hoputettiin. Len-
nart ei saanut esille heidédn lippujaan kontrollissa, tuli pitkd seisaus ja kun hén lopul-
ta 1oysi ne ja he pédsivit eteenpdin, hin ei voinut erottaa seuraavan lennon lihtoai-
kaa, silmdlasit olivat kadonneet. Thmiset tunkivat jonossa eteenpdin ja tyrkkivit
laukkujaan liukkaalla lattialla ja sysivét niitd edessd seisovan polvitaipeisiin, yhtak-
kid karsimattomind kuin olisi kysymys sekunneista.”

Novelli padttyy mummon vanhan ystdvan lauseeseen: “Mutta mitddn kiirettd ei
ole, meilld on hyvidid aikaa.” Koulun arjessa tdtd ilmausta en kuullut kdytettavan.
Luokan todellisuus on ajoittain analoginen edelld kuvatun novellin katkelman
kanssa. Luokassa on ldsnd samanaikaisesti erilaisia subjektiivisia kokemuksia
ajasta, sen hahmottamisesta ja kulusta. Aika voi samassa tilassa samaan aikaan
ldhes seisahtua ja lentdd. Luokassa toimivien aikuisten ja lasten aikaty6 poikke-
aa toisistaan. My0s eri oppilaiden ajankdytto on erilaista. Saman oppimistilan-
teen aikana ajan kokemus voi olla tiukkatahtista tai hidasta.

Videonauhoite ndyttdd, ettd ryhméatyon aikana opettajalla on kiire ohjates-
saan eri tiloissa tyoskentelevid ja opettajan apua yhtenddn pyytdvid oppilaita.
Suurin osa oppilaista tyoskentelee tavoitesuuntautuneesti. Samanaikaisesti yk-
sittdinen oppilas saattaa pitkdstyd ja aika matelee hianen kokemusmaailmassaan.
Seuraava episodi kuvaa Arin tilannetta ryhmatyotunnilla. Ari on luokassa mel-
ko uusi oppilas.

Episodi 13. Arin selviytymisstrategiat

Ari vaeltaa luokassa vailla padmadrdd. Valilld han jarjestelee pulpettia, selaa kirjaa,
teroittaa kyndd. Ari takoo kddelld pulpetin kantta. Han ldhtee tietokoneluokkaan,
missd avaa tietokoneen ja selaa erilaisia sivustoja. Ari palaa takasin luokkaan omalle
paikalleen. Hén kirjoittaa yhden sanan paperille. Selailee karttaa ja naputtaa kynalla.
Opettajan poistuessa luokasta Ari juoksentelee luokassa toinen oppilas perdssadn.
Kymmenen minuuttia ennen oppitunnin loppua opettaja osoittaa hianelle tehtdvan.

Tulkitsen tdmaén siten, ettd Ari etsii hdnelle ongelmallisessa tilanteessa korvike-
toimintoja varsinaiselle oppimistoiminnalle. Ilman tukea h&nell4 ei ole mahdol-
lisuutta liittyd ryhmddn tai selviytyd annetuista tehtdvistd. Arin aika ei kulu
oppimiseen, vaan hin ldhinni odottelee oppitunnin pédéttymista.

Odottelun vastakohdaksi muodostuu oppituntikiirehtiminen. Matematii-
kan tunnilla osa oppilaista pyrkii samaan mahdollisimman monta tehtdvaa
tehdyksi kiirehtien. Tavoitteena on saada aukeama valmiiksi. Olen kirjannut
tuntitilanteessa seuraavaa kenttdmuistiinpanoihini: ” Luokassa kuuluu riemun



210

kiljahduksia - ei tuu ldksyd, ehdin tehda kaikki tunnilla.” Kysyn, johtaako teh-
tavistd nopeasti suoriutumisen tavoite pinnalliseen oppimiseen?

Oppimista samassa vai eri tahdissa? Oppilaat ovat oppimisessaan ja
tyoskentelyrytmiltddn eritahtisia.

S: (...) kuitenkin on pysytty siind samassa tahdissa muitten kanssa, ettd ei oo jadnyt
kolmee tyotd vilistd ja se neljds jad kesken, vaan ettd on pysytty suurin piirtein sa-
massa, ja paddsty aloittamaan seuraava uus homma.

(Anne, koulunkayntiavustaja )

Sanotaanko, ettd liikuntatunnit on ehki kaikista hankalimpia erityisluokan lapsille
jarjestad. Vaikka osa liikkuu ihan hyvin niin - ne ei aina, ne [tunnit] on vdhan nopea-
tempoisia, ettd on viahan vaikeuksia pysyd mukana.

(Hanne, koulunkdyntiavustaja )

Toisten mukana pysymisestd ndyttdd muodostuvan tirked epdvirallinen tavoite,
mitd ei ole kirjattu oppilaan HOJKSiin. Lasselle on asetettu HOJKSissa yksilol-
listetyt oppimistavoitteet kaikissa oppiaineissa. Yksilollistetyn oppimdéran to-
teuttaminen yleisopetuksen ryhméssd tuottaa helposti yksilollisistd tavoitteista
huolimatta aikuisten toiminnan tuloksena mukana pysymisen ilmion. Mukana
ei pyritd pysymddn suhteessa oppilaan henkilokohtaisiin tavoitteisiin, vaan
yleisopetuksen oppimddran mukaisiin tavoitteisiin. Tulkintani mukaan mukana
pysymisen merkityksen korostuminen juontaa puutteellisesti suunnitelluista,
tunnetuista tai toteutetuista oppilaan henkilokohtaisista tavoitteista.

Kun mukana ei voi pysya kiirehtienkdan, kdytetdaan oppilaiden eriaikai-
suuden ratkaisemiseksi ajan eriyttdmistd. Opettajat kdyttavat ajan eriyttamista
yleisimpand keinona kohdata oppilaiden eritahtisuus oppimisessa.

S: Kylld me tehdéén, ettd omaa tahtia

MM: Tekeeko Jarkko saman?

S: Puukdssdd ollaan tehty, kyndteline, ettd me tehdddn hitaammin, ku muut. Piti mi-
tata, sahata, hoyldtd. Me tehdddn omaan tahtiin, toisilla voi olla jo kolmas ja neljas
ty6 menossa, mutta me tehddan vield tata.

(Heidi, koulunkdyntiavustaja)

Teijakin antaa lisdaikaa oppilaalle tehtdvén suorittamiseen.

T: Meillé oli kirjoitustehtdvid, sanelin lauseita kuvasta. Oppilailla oli kuva ja siinad
viiva vieressd ja piti kirjoittaa se lause ja sitten Heikki ei kerkid samas tahdis kirjoit-
taa ku toiset, kirjoittaa mitd muut, niin mé Heidille kirjoitin dkki& toiselle paperille ne
lauseet ja sanoin, ettd tehk&dd te ne omaa tahtia, ettd Heidi saneli omassa tahdissa
Heikille ja ei tunnin aikana kerenny kaikkia niitd [lauseita]. Heikilld oli justiin seu-
raava tunti erityisluokassa, niin ne jatkoi siella.

(Teija, luokanopettaja)

Heikin kielellinen oppimisvaikeus huomioidaan, mutta itse tehtdvan sisdltod ei
eriytetd. My6hemmin opettajan kanssa keskustellessani ilmenee, ettd Heikin
kirjoittamat lauseet ovat opettajan kertoman mukaan puuta heindi. Heikki tekee
tehtdvit avustajan kanssa erityisluokassa loppuun, silld sielld voi tehdd omaa
tahtia. Myos Janin kohdalla opettaja pohtii eri ymparistdjen eritahtisuutta.
Yleisopetuksen tahti on vaativampi, erityisluokassa tahdista muodostuu hi-
taampi.
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J: Niin totta kai sielld [erityisluokassa] Jani pddsee mukaan, et sielld on se hitaampi
tahti. Mut samanaikasesti Janin pitdis edetd yleisopetuksen tahdissa.

MM: Mikd se peruste oli sille, ettd Jani on valilld erityisluokassa?
J: Siis ndd sosiaaliset ongelmat. (...) ja motivaatio ja sellanen. Mut kun tavote on se,
ettd Jani siirtyy kokonaan yleisopetukseen, niin miten se kynnys siind tehddan mah-
dollisimman matalaks, miten Jani pysyy yleisopetuksen tahdissa.

(Suvi, luokanopettaja)

Titd tahdissa pysymistd hankaloittaa hitaus, joskus myos oppilaiden nopeus.
Seuraavissa katkelmissa luokanopettajat Katja ja Kalle kertovat hitauden prob-
lematiikasta.

K: (...) ja joku on hidas tekemddn, tekee omas rauhassa ja on tunnollinen, mutta hi-
das ja ajattelee tavallansa, (...) nidkee, ettd ajatus menee oikeaa reittid, mutta hitaasti.
(...) se on melkeen kaikista hankalin, ehk4, tai no hankalin, mulla on monta hankalaa,
mutta sekin on hankala, silld lailla (...) yhdessdkin kun menn&én jotain, niin sitten
muut on kauheen malttamattomia ja sitte koitan, ettd opettaja voi tavallaan sita tilan-
netta vihan jarruttaa, ettd kaikki ehtis. Ja sit, et joku ei malta sitd endd, kun on oikeen
nopea ja tahtoo tekemista. Hankala.

(Katja, luokanopettaja)

Kun tavoitteena on samassa tahdissa tekeminen, opettaja kokee oppitunnin ete-
nemisen hankalana.

Oppilaan yksilollisyyden kohtaaminen ja aika. Opettajat pohtivat paljon
oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimista. Oppilaan yksilollisyys on
useimmille opettajille tarked arvo, ja he toivoisivat aikaa oppilaan yksiltlliseen
kohtaamiseen.

Monilla olis kiinnostusta perehtyd enemmaén oppilaaseen, se ei riité, ettd ma latkdsen
HOJKSin eteen, ettd lue tai tosta epikriisisid, ettd katso millainen se on. Toisaalta, ku
nikee sen ajanpuutteen ja sen tyon paljouden mika heilld on omissa 25 oppilaassa ja
sielldkin on niitd oppimisvaikeuksisia lapsia ja huomaa, ettd pitdis perehtyéa niihin,
mutta ettd kuitenkin se pddvastuu on meilld, ja ettd kiinnostusta olisi ja miten se aika
sitten riittad.

(Marianne, erityisopettaja)

Risto pohti luokan kertaamista ratkaisuna oppilaan tarvitsemalle oppimisen
lisdajalle. Hanen mukaansa kehitystd voi tapahtua luonnollisen kypsymisen ja
kasvun myota.

R: M4 miettisin sitdkin, ettd voisko joskus olla ratkasuna oppilaan luokalle jadminen,
ettei valttimittd tarvittaiskaan erityisopetuksen resursseja, vaan se normaalin idn
kasvun myotd, vois tapahtuakin sitd kehitysté silld lailla, ettd kun annettais siihen
enemman aikaa.

(Risto, luokanopettaja)

Lisdaikaa annetaan Kirkonkyldn koulussa my6s koejdrjestelyissd: oppilas saa
tehdd kokeen omaa tahtiaan. Yksilolliset aikajdrjestelyt koskevat usein myos
siirtymadtilanteita, ruokailua, pukemisia ja oppimistehtaviad. Yksilollists lisdaikaa
oppimiseen tarjoaa myos tukiopetus. Yksilollisyyden tarve tiedostetaan koulus-
sa, ja ajan eriyttdmisen kdytdnteet ovat osittain kaytossd. Tastd huolimatta kou-
lun arkeen on sisddnrakennettu kiire ja ehtimisen kulttuuri.
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Suomessa pienempien luokkakokojen perusteluiksi on esitetty opettajan
vahdinen mahdollisuus isossa ryhméssd huomioida yksittdinen oppilas. Oppi-
lasmédrdd pienentdmailld ei opettajan aika minuuteissa laskettuina juurikaan
lisdénny oppilasta kohti. Oppilaiden yksilollisyyden kohtaaminen mahdollistuu
muuttamalla koulun ja luokan toimintakulttuuria joustavaksi ajan suhteen.
Oleellista tdssd kehittdmistyossd on sellaisten pedagogisten ratkaisujen 16yta-
minen, ettd oppilaiden yksilolliset aikatarpeet voivat toteutua ryhmaéssa.

Inkluusiotutkijat ehdottavat kouluun yksilollisid aikajdrjestelyjd. Peterson
& Hittie (2003, 271-272) viittaavat Deschenesin, Ebelingin & Spraguen (1994)
esittdimiin kolmeen ajan eriyttdmisen tapaan: 1) ohjatun harjoittelun lisdédminen,
2) muutokset opetuksen ja oppilaiden suoritusten tahdissa ja 3) lisdaika. Myos
Tomlinson (1999, 16) ehdottaa, ettd osallistavan koulun aika mukautuu jousta-
vasti oppilaiden tarpeisiin. On parempi tehdd vdhén asioita hyvin, kun pyrkia
tekemddn mahdollisimman paljon kiireessa.

6.1.3 Koulun aikaparadoksi

Koulun aikaparadoksi syntyy hitauden ja nopeuden seka kiireen ja odottelun
samanaikaisuudesta. Havaintojeni mukaan ihanneoppilas koulussa ei tydsken-
tele, opi ja toimi koulussa liian nopeasti tai liian hitaasti. Hdanen tyoskentely-
rytminsd on sopiva. Sopivan tahdin mdéérittelee opettaja, joka kokee opetus-
suunnitelman aikapaineen. Linnildn (2006, 179-180) mukaan viranomaisteks-
teissd luodaan koulunsa aloittavasta toivelapsen kuvaa. Toivelapsesta luodut
representaatiot korostavat normaaliuden vaatimusta. Hitautta pidetddn poik-
keavana ominaisuutena. Lapsen tulisi selvitd tehtdvistd samassa ajassa kuin
toiset.

Havaintoni mukaan myos koululaisena tima toivelapsi tydskentelee kou-
lun asettamien aikarajojen sisdlld saaden tyonsd valmiiksi méadrédtyssa ajassa.
Vaatimukset saattavat koulussa olla osin ristiriitaisia, oppilaiden tulee olla vilil-
14 nopeatempoisia, vililld taas hitaita. Oppilaiden tyoskentely- ja toimintatapo-
jen erot ndyttavat olevan kuitenkin suuret. Nama erot liittyvat oppilaiden tem-
peramenttiin, oppimistyyleihin, oppilaan toimintatapaan tai oppimisen esteisiin.
(Ks. Keltikangas-Jarvinen 2010.)

Usein ehtimisestd tuleekin erds tdrked koululaisen eldmé&ad maarittava teki-
jd. Jollei oppilas kykene savuttamaan koulun aikarajoja, hédn voi jaad4 vaille jo-
takin toisille oppilaille kuuluvaa tai hdn ikdan kuin putoaa toiminnan ulkopuo-
lelle. Vilitunnille ehtimisestd tulee joillekin oppilaille paivittdin usein toistuva
ehtimisen kysymys.

Mutta se vilitunti on niin lyhyt, ettd se [oppilas] kerkee neljd minuuttia sielld véli-
tunnilla olla, kun se pukeminen kestda.
(Tytti, koulunkdyntiavustaja)

Kun ehtimisen vaatimus kohdentuu oppikirjan sivujen tdyttdmiseen, oppilaat
pyrkivit tayttdimdan sivut nopeasti, jottei kotiin jdisi tehtdvid. Taman tekee né-
kyviksi seuraava katkelma.
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Episodi 14. Sivut valmiiksi

Tunnin lopulla toiset jo pakkaa laukkujaan, pulpetinkannet kolisevat, vaikka tunti ei
ole vield lopussa, joku ahertaa vield. Opettaja antaa kotitehtdvit ja sanoo: “Jos ei oo
vield vitonen ja kutonen tehty, ne tehddan valmiiksi kotona. Muille ei tuu sitte mati-
kasta laksya. Kaikille koko aukeama valmiiksi huomiseksi.”

Ndin oppiminen voi vilittyd oppilaille pelkkéné tehtdvien tekemisena.

Odottamisen taidon harjoitteleminen. Tavallisin odottelua vaativa tilan-
ne koulussa on oppitunnin alku. Oppilaat odottavat opettajan saapumista luok-
kaan. Vaikka kello soi vilitunnilta luokkaan tdsmallisesti aikataulun mukaan,
niin oppitunnin alun ajankohta vaihtelee. Oppitunti alkaa yleensd, kun opettaja
saapuu luokkaan. Joskus luokka on lukittuna turvallisuussyistd, esimerkiksi
teknisen tyon tila.

Namad oppituntien alut vaativat oppilailta odottelun taitoja. Odottelun tai-
to voidaan lukea kuuluvaksi koulun piilo-opetussuunnitelmaan (Kivinen, Rin-
ne & Kivirauma 1985; Broady 1986). Osa oppilaista kdyttdd ohjaamattoman ti-
lanteen luokassa hyvékseen sosiaalisen kanssakdymiseen, mutta osalle oppilais-
ta tai avustajista tilanne voi kdyda tukalaksi. Tydskentely on harvoin organisoi-
tu siten, ettd oppilaat voivat jatkaa tyotddn, vaikka opettaja ei fyysisesti olisi-
kaan lasna.

Poikkeuksia havaintojeni mukaan syntyi ryhmétoiden jatkamisesta. Vali-
tunnin jdlkeen havaitsin, ettd oppilaat jatkavat toitdan ilman aikuisen erillista
kehotusta tai kontrollia. Jotkut oppilaat lukevat tuntien alussa pulpettikirjaa.
Tuntien alussa saattaa esiintyd kiusaamista.

Mai oon kokenut aika vaikeeksi ne tilanteet, kun valitunti loppuu, mutta tunti ei oo
vield alkanu. M4 oon kuitenkin luokassa ja sielld on aika villi meno. Ensiksi, aluksi
mad yritinkin pitda jarjestystd, mutta sitten ei tieda sit4, ettd onko se minuutti, kaks vai
viis minuuttia, kun sielld pitdis pitdd sitd ojennusta, ettd missd vaiheessa ope sitten
kerkee tuleen luokkaan. Rupes tuleen sellasia, etti muut [oppilaat] rupes sitte vay-
kyttamaan mulle tavallaan, ettd mikés sd oot. Menee itteltd arvovalta siind ja aikuisen
rooli. Olikin kevé&illd aika usein niin, ettd méd vaan olin silloin siind vaiheessa, kun
tunti ei ollu vield alkanu ja oltiin luokassa.

(Heidi, koulunkédyntiavustaja)

Opettajan vélituntikiire heijastuu oppitunnin alkamiseen ja avustajan asemaan.
Heidin tulkinnan mukaan opettaja ei kerkee tulemaan ajoissa oppitunnille.

Odotustunneiksi kutsutaan niitd tunteja, kun koulukuljetuksia kayttavat
oppilaat joutuvat koulussa odottamaan kuljetusten lihtemistd kotiin. Odottelu
ja kiire vuorottelevat koulun arjessa.

6.1.4 Opettajan kiire

MM: Mink4 sé koet haasteellisimmaksi asiaksi sun tyossa?

T: No ehké vaikeinta on huomioida erilaiset lapset ja se, ettd ei oo aikaa, siis siihen,
ettd vois tehdd enemmaén tai ja haluais tehdd enemmaén, mutta miten.

(Teija, luokanopettaja)

Opettajan kiirekokemukset ovat tavallisia ja jokapdivdisid. Opettajat puhuvat
ajasta ja sen puutteesta usein kiirekokemuksina. Aika ndhdddn usein aika-
resurssin puutteena. (Ks. Sahlberg 1998; Willman 2001; Savonmaki 2007, 104;
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Collinson & Cook 2007, 119). Seuraava Kallen kiiretarina valottaa opettajan ko-
kemaa kiireistd koulupdiviad Kirkonkyldn koulussa.

”"Kun m4 tulin aamulla kotoa tdnne koululle, niin mulla oli suunniteltu td4 pullan-
paistojuttu, sitten tuli, ettdi mun pitds mennikin sivistystoimenjohtajan ja rehtorin
kanssa opetussuunnitelmapalaveriin kymmeneltd. No, sitten jarjestdd omaa luokkaa,
ettd sielld homma jatkuu. Me oltiin sovittu erikoinen juttu, pullanpaisto, jossa muu-
tenkin oli valmiiksi kaikki hdirion merkit, pelkédsin, ettd kaikki menee sekasin.

Kun mi tulin sieltd palaverista takaisin, niin mulla oli pallo hukassa siitd, mitd ne ta-
héan asti oli tehneet. Vaikka sd suunnittelet jotain, niin aina tulee néita yhtakkisia ti-
lanteita. Koulumaailmassa tapahtuu koko ajan. Niin ne suunnitelmat menee uusiksi
monesti kuitenkin koko ajan. Se on niin kuin jatkuvaa, tai musta tuntuu siltd, se on
jatkuvan epétdydellisyyden sietimistd. Se suunnitelmallisuus auttaa sua, enemman-
kin niin pdin, ettd se auttaa sua sietimédn sitd epatdydellisyyttd, ettd sulla on aina
tukilankoja, tietylld tavalla, mistd sd sitten haet sitd suunnitelmallisuutta. Sulla on nii-
td asioita, ettd sd voit mennd ja tukeutua.

Kylld se on se kiire, ajan puute, ettd se aina menee hyvin myohdlle, ettd se jat-
kuva kiire, miki estdd oikein tdsmallistd suunnitelmallisuutta.

Samana péivand oli vield retki. Meilldhdn on kaksoistunti lilkunnassa, niin
kaksoistunneilla tehtiin pieni metsdretki, makkaranpaistoretki. Niitd on tdssd pitkin
viikkoa, kaikki on valmista sitd varten.

Kyll4 sitd pitdd olla, juuri niin kuin tdmakin paiva mika tassdkin on ollut. Tés-
té olis voinut tulla tdys katastrofi tastd pdivastd, mutta kun kaikilla niilld opettajilla ja
avustajilla, joittenka kanssa tanakin paivand oon ollut tekemisisséd, on kykyai ja halua
joustaa niissd asioissa. Eiké tuijoteta liikaa siihen, ettd mé joudun tekemdan nyt nain
paljon tan& péivana.

Sitten on monta asiaa, juuri tdssd luokassa, kun itelld niitd avun tarvitsijoita on
monenlaisia. niin sd et pysty repedmédn niin moneen erilaiseen yhtaaikaiseen on-
gelmaan. Sun tdytyy sanoo siind, ettd nyt me menndan ensin tima asia. Teidédn taytyy
pikku hetki odottaa.

T&&lld menee niin, ettd jos on hankalaa, voi sitten keskustella. Tdhén asti se on
toiminut tydkavereiden kanssa. On puitu ja purettu niitd asioita, mutta esimerkiksi
tama viikko, kun tdd on timmonen viikko ollut, niin ei oo aikaa tyokavereiden kans-
sa keskustella.

(Kiirepdivan olen konstruoinut Kallen haastattelusta)

Opettajan tyolle tunnusomaiset arvaamattomuus ja ylldtyksellisyys ovat yh-
teydessé kiireeseen. Kallen tydaamu on alkanut muutoksilla tyotehtdvissa. Pul-
lanpaisto oppilaiden kanssa poikkeaa tavanomaisesta lukujarjestyksen mukai-
sesta oppitunnin sisédllostd. Samanaikaisesti pdivadn liittyy toinen poikkeama,
kun opettaja osallistuu opetussuunnitelmapalaveriin. Kun Kalle tulee palave-
rista takaisin luokkaan, on vaikea pddstd kiinni opetukseen, on pallo hukassa.
Opettajan suunnitelmat kariutuvat, kun opetussuunnitelmapalaveri jdrjestetdan
yllattden. Hanelld ei ole ollut riittdvéasti aikaa keskustella opettajatovereiden
kanssa.

Kallen tarinasta voi erottaa kiirekokemuksen eri ulottuvuuksia. Kiire il-
menee erilaisena eri asiayhteyksissd. Erotan tarinasta Kallen kiirekokemuksen
synnyn eri tekijoita:

— tyon monikerroksisuus/monikontekstisuus
— tyon organisointi

— Kkiire tunteena

— tyon ennakoimattomuus/poikkeamat

— yhteistyd ja aika.
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Kallen esille tuoman opettajan tyon ennakoimattomuuteen havaitsi myds Will-
man (2000, 181). Tyon hektisyys linkittyy vdhdiseen yhteistoimintaan, ja ndissa
tilanteissa opettajat turvautuvat vanhoihin toimintatapoihin uuden kehittelyn
sijaan.

Kiire voi ilmetd opettajan jatkuvana aktiivisena toimintana, hén suorittaa
samanaikaisesti useita eri tehtdvid ja kiire on nédhtdvissd ulospédin toimeliaisuu-
tena ja koko koulupdivén ajan jatkuvana toimintana. Kiire oppitunnilla nayttaa
syntyvén lukemattomien eri tydtehtdvien suorittamisesta samanaikaisesti. Kii-
rekokemus voi liittyd myos ajankdyton organisoinnin vaikeuteen. Opettajat ko-
kevat koulupdivan aikana tyon hektiseksi, on koko ajan kiinni.

Kallen kiirekokemuksen jakaa Sirkka, erityisopettaja, jonka ryhméssd on
eri-ikdisid ja yksilollisin tavoittein opiskelevia oppilaita. Seuraavassa Sirkan kii-
rekokemuksessa kiireen synnyn alkuperd juontaa koulun erityisopetusjdrjeste-
lyihin.

S: Kun mé mietin tilannetta, ettd on sellanen tunti, ettd mulla on mukautettua matik-

kaa, samalla mukautettu didinkieli ja yleisopetuksen &idinkieli. Niin eihén, kerta

kaikkiaan se ei voi kidytdnnosséa olla toimivaa. Kyllahdn méa hypin siind kun kumipal-
lo toiselta puolelta toiselle puolelle. Ja kauhea riittiméattomyyden tunne, ma en kelle-
kddn kerked sanoa mitdédn, joku Tapani tarttis, ettd méd oon siind sen vieressd koko
ajan silla tunnilla. Joku Paavo jdd yksin tekeméén, kun on rauhallinen ja sopuisa. No
tdd on ehkd sitd, ettei itte osaa vield titd hommaa jdrjestdd niin hyvin, mutta voisko se
homma joissain kohdin toimia toisinkin. Opettajalla on kiire ja se tunne, ettd ei tda
homma onnistu ndin, niin tdytyyhdn sen vaikuttaa lapsiinki. Eihdn se oo rauhallinen
tilanne. Yks ihminen yrittdd kaikkia erilaisia yhtd aikaa. Niin voidaanko siind sitten

puhua laadukkaasta oppimistuloksista.
(Sirkka, erityisopettaja)

Téssd esimerkissd opettajan kiire kumpuaa oppilaiden yksilollisistd ohjelmista
oppitunnin aikana. Koska oppilailla on henkilokohtaiset tavoitteet ja tehtdvit,
niin oppiminenkin on organisoitu yksilollisesti. T&lloin opettaja pyrkii ohjaa-
maan viittdkin eri ohjelmaa samalla oppitunnilla erityisluokassa. Han ohjaa eri
oppiaineita, erilaisin vilinein, ja jokaisella oppilailla on eri materiaalit. Sirkka
kyseenalaistaa tdmdn pienluokan oppimisen ohjaamisen kdytinnon, voisko se
homma jossain kohdin toimia toisinkin. Tulkintani mukaan Sirkka viittaa erityis-
luokan opetusjérjestelyjen organisoimiseen toisin. Ratkaisuna kiireestd selviy-
tymiseen voivat olla my6s opetuksen organisatoriset kysymykset.

Onko kiireen alkupera yksilollinen vai yhteisollinen? Niemeld (2006) osoit-
ti, ettd kiirettd on tutkittu suurelta osin yksilsulottuvuuden ndkokulmasta. Aika
ja ajankdytto liittyvat hdnen mukaansa yhteisolliseen toimintaan ja kiire raken-
tuu tdssd kokonaisuudessa. Kirkonkyldn koulun opettajat puhuvat itse kiireen
tunteesta enemman kuin kiireestd selviytymisen strategioistaan tai kiireen syn-
nyn alkuperéstd. Tulkitsen Kallen, Sirkan ja muiden opettajien aikapuhetta si-
ten, ettd kiireen synnyn ldhtokohdat ovat samanaikaisesti sekd yksilollisiad ettd
yhteisollisid. Heiddn puheestaan voi erottaa seuraavia kiireestd selviytymisen
keinoja:

— kouluyhteison jasenten joustaminen
— tyon priorisointi oppitunnilla
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— kollegojen kanssa kokemusten jakaminen
— tyon organisointi uudelleen

— tyon rajaaminen

— oppilaiden keskindinen tuki.

Yhteiselle pohdinnalle ja tunteitten ldpikdymiselle ei aina ndytéd olevan koulussa
riittdvésti aikaa, vaikka koulun ilmapiiri suosisikin jakamisen kulttuuria. Opet-
taja huolineen ja iloineen jdd helposti yksin. Laine kuvaa seuraavassa koulun
ajan olemusta:

” Ajan pakot koskettavat seké kiireistd opettajaa ettd oppilasta. Sosiaalinen tila pako-
tetaan lineaarisen ajan muodostamaan aikakapseliin, joka lukkiutuu osapuolten vili-
seksi riippuvuussuhteiden verkostoksi. Yhteinen aika muodostuukin ajan pakon
tyostamiseksi, pakollisen hetken viettimiseksi. Kollektiivinen aikatyd kutoutuu yh-
teen opettajan pyrkimyksessd pitdd aika-tilajarjestelmdd ylld ja oppilaiden keskitty-
essd jaksamaan vield tdimé&n tunnin.” (Laine 2000, 41)

Kuvaus piirtdd varsin karun kuvan koulun ajasta. Koulun ajan pakollisuus ei
alakoulussa ilmene yhtd viiltavasti kuin Laineen yldkoulukontekstissa tehdyssa
tutkimuksessa. Oppilaiden innokkus monissa oppimistilanteissa lieventdd ajan
pakkoa.

Pysdhtymisen ja jakamisen paikkana toimii kello kahdentoista vélitunti,
jolloin kaikki pyrkivit kokoontumaan opettajanhuoneeseen ”kahville”. Tama
valitunti toimi pysdhtymisen hetkend kiireisen koulupédivan sisélld. Vilitunti-
kiireestd opettajat eivét haastattelussa puhu. Opettajat pitivat vilituntikiireetta
luonnollisena. Vélituntia ei pidetty vapaa-aikana tai taukona.

Oppilaiden keskindinen tuki oppituntikiireen ratkaisuna toimii pedagogi-
sena ratkaisuna kiireeseen. Edelld esitetty Irman kayttdma istumajérjestys tai
yhdysluokan epavirallinen oppilaiden keskindinen apu antavat viitteitd siitd,
miten luokkatyoskentelya kehittamalld voidaan oppituntikiirettd vahentaa.

Oma havaintoni kiireestd selviytymisen yhtend strategiana koulussa
on “varastettu aika” (ks. Savonmaki 2007). Tarkkaan aikataulutetusta tyopadi-
vdstd varastetaan tuntien alusta aikaa yhteistyohon, jolle ei ole muutoin tyovii-
kolla riittdvéasti aikaa. Tyon muuttuvat tilanteet pakottavat opettajat timén va-
rastetun ajan kéyttdmiseen. Pikaisissa kohtaamisissa ratkaistaan tyon organi-
soinnin kysymyksid ikddn kuin ohimennen. Ennakoiva suunnittelu ei yksindan
toimi ratkaisuna opettajien kiireeseen.

Opetussuunnitelman ja oppikirjan "lipikdiymisen” paine. Oppimista-
voitteista jdljessd oleminen ndyttdd kuuluvan koulun arkipdivaan. Opettajat ja
oppilaat ikddn kuin pyrkivit suorittamaan urakan, joka heille on annettu ja jon-
ka tulisi tayttyd kesdlomaan mennessa.

No, matikassa ainakin tuntuu, etté siind pitéis ainakin aika nopeasti edeté ainakin jos
edetddn kirjantekijan ajattelemaa vauhtia, yleensi tullaan hitaammin, ettd kevaalla
tulee viimeinen jakso yleensd vahan heikommin kdytyad, kunhan kevédseen mennes-
sd ollaan suunnilleen valmiita, suurimman osan asioista pitdisi kaikkien oppia.(...)
tavallaan ne asiat, kun meilld on vield koko Pohjoismaihin tutustuminen ympassa
niin kyll4 isosta asiakokonaisuudesta jotain tdytyy ehtid ennen kun kesé koittaa.
(Katja, luokanopettaja)



217

Urakka on maédritelty opetussuunnitelmassa, ja sen kdytannon sovellus on op-
pikirja. Monet opettajat pitdvit oppikirjaa ohjenuoranaan.

Sitd huokaa, menee oppikirjojen mukaan. Jos materiaalia on liikaa, niin poimii tér-
keimmit. Tdssd vaiheessa tukeutuu opettajanoppaisiin ja kirjoihin, ei uskalla tehda
ratkaisuja. Yrittdd ehtid ainakin sen, mitéd pitdis. Jos sitd on ylipaljon, niin rauhassa
vaan karsii vdhdn enemman (...) kysyy opettajanhuoneessa, missé te ootte menossa,
ollaanko me paljo jédljessd. Ainakin matikassa kauhea tahti, ettd pitdis aukeama per
tunti ehtid. Sitte joku uskonto ja ympaéristotieto, jotkut aiheet voi menna nopeammin.
(Henna, luokanopettaja)

Henna pyrkii karsimaan oppikirjojen materiaalia, mutta han epé&rdi tehdd rat-
kaisuja. Matematiikan tahdin méaaraa oppikirja, aukeama per tunti.

Suomessa on tarkasteltu PISA-tutkimuksen yhteydessd (Vilijarvi 2007)
oppilaiden viikoittaista kokonaistydaikaa, kotitehtdviin ja oppitunteihin kiytet-
tyd aikaa ja sen yhteyttd oppimistuloksiin. Suomessa timén tutkimuksen mu-
kaan saadaan hyvid oppimistuloksia opiskeluun kaytettyyn aikaan ndhden.
Tutkimustulos herittdd kysymyksen, kidytetdanko suomalaisessa koulussa aika
tehokkaasti akateemiseen oppimiseen ja jddvatko kasvatukselliset tavoitteet
kouluopetuksessa jo ajankédytollisestikin paitsioon. Tama tutkimus osoittaa, ettd
kiireessd on pikemminkin kysymys oppikirjan aineksen ldpikdymisestda kuin
oppimisesta ja opetussuunnitelman sisallosta.

Luokan aikuisten yhteistoiminta ja aika. Yhteistoiminnan vé&héisyys
ndhdddn koulussa pédasiassa aikaresurssin puutteena. Tédtd kuvaavat seuraavat
lausumat.

Monet tianne tulleet uudetkin opettajat on kokenu puutteeks sen yhteistyoajan tai sen,
ettd sitd aikaa ei ole.
(Marianne, erityisopettaja)

MM: Tosta luokanopettajien kanssa yhteistydstd. Milloin te teette yhteistyotd ja
suunnittelette?

T: No, siindhdn se. Mutta aina on kaikilla kiire. Vilitunnilla. Se on oikeestaan se.
Mutta kylla joskus soitellaan.

(Tuija, erityisopettaja)

Naukkarinen (2005, 69-71) havaitsi, ettd opettajien yhteissuunnittelun vahai-
syys on sidoksissa opettajien nykyisiin tydaikajdrjestelyihin. Han kysyy, voisiko
opettajien kokonaistydaika olla ratkaisu opettajien suunnitteluajan puuttumisen
kysymykseen. My6s Kirkonkyldn koulun rehtori ndkee yhdeksi yhteistoimin-
nan ajan puutteeksi opettajien tydajan. Ajan puute ei ole kuitenkaan ainoa yh-
teistoimintaa estdvé seikka, vaan kyse on myos valinnoista ja tyon organisoin-
nista.

R: Ettd ois joku kiinted palaveriaika heilla sielld [erityisluokassa], et avustajat ja opet-
tajat, et se on se. Sielld on niit4 sillon tallon pidetty, mutta ettd, kyl se on tommonen
[huokaa] tommonen ikuisuuskysymys, kun tda opettajien tyoaikakysymys, joka siina.
Ettd kun avustajalla on vield tydaikaa, niin opettajalla ei endd ookkaan. (...) enem-
ménkin se on se este [yhteissuunnittelulle], ettd jos opettajalla loppuu tunnit kahdelta
tai kolmelta, ettd han jdis vield tunniks sitten sadnnollisesti tavallaan sitten tekeméén.

MM: Onko puutetta yhteisestd ajasta?
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R: Kylld se yks semmonen tekijd on, mutta se on, mun mielestd se on tietylld tavalla
myoskin sellanen valintakysymys ja organisaa-tiokysymys, tai organisointikysymys,
ettd valitaan, ettd mitd me nyt halutaan, mikd on meille aidosti térkeinta.

(rehtori)

Tiistaiaamuisin Kirkonkyldn koulussa pidetddn opettajien yhteistydaika (YT-
aika), jolloin oppilailla koulu alkaa myohemmin ja opettajat tulevat kouluun
tuntia aiemmin. Havaintoni erddstd aamupalaverista osoittaa, ettd palaveriaika
tayttyy informaatiotyyppisestd siséllostd. Kaikkien yhteinen aika ei toimi luok-
kien aikuisten pedagogisen suunnittelun foorumina.

Erityisluokanopettajat ovat pyrkineet yhteisten palaverien jdrjestimiseen,
mutta tulokset ovat vaihdelleet.

S: Yks sellanen palaveri on ollu, joka me saatiin sitten pidettyd, ettd ihan kaikki avus-
tajat on ollu siind samassa ja puhuttiin siitd, ettd vois ottaa niin, ettéd tunti viikossa ois
sellasta [yhteissuunnittelua], mutta ei nyt vield ainakaan toistaiseksi oo saatu jarjes-
tettyad tai ei no misté lie johtunut etté ei oo.

(Sirkka, erityisopettaja)

Luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyoajasta Sirkka toteaa:

S: Sehidn [yhteisopetus] on hirveen luonteva tapa mun mielestd kuitenki tehd yhteis-
tyotd. Vai tullaanko tdssd tdhan kiirekysymykseen, ettd luokanopettaja ei uskalla ir-
rottautua siitd omasta, lukujérjestyksestddn ja omasta ja kiirerytmistaan.

(Sirkka, erityisopettaja)

Oppitunnit sitovat opettajat oppilaiden kanssa tyoskentelyyn. Usein my6s vali-
tunnit tayttyvéat oppilaiden asioista, valvonnoista, puheluista, siirtymisté, ope-
tusvélineiden hakemisesta sekd erilaisista pikapalavereista. Valitunnista muo-
dostuu koulussa erddnlaista tihentynyttd aikaa. Pdiva rakentuu ajallisesti varsin
tiukaksi, ja opettajalla ei jaa riittdvéasti aikaa yhteistyohon, suunnitteluun tai
kollegojen kanssa keskusteluihin.

Tatd valitunnin mahdollisuutta yhteistydaikana kuvaa luokanopettaja Ir-
ma:

MM: Kun si aattelet sitd yhteisty6td, niin miten sité vois parantaa?

I: Se vois se purkukin olla ihan mukava [avustajan kanssa], niin kun vaikka heti sen
tunnin jalkeen, mutta siindkin on kuljetusoppilaita ja niitd pitda 1dhted viemaéan ja sit-
ten on erityisoppilailla vilipalaa ja pukemista ettd ndin. Ettei se kdytinnossa ihan
mahdoton tehtdvé ja sitten mulla alkaa taas liikuntatunti ja mun pitdd lihtee hakeen
suksia. Jonkun ndkostd aikaa, eikd sen tarttis olla joka tunti. Kerran kuukaudessa
varsinkin ehkd siihen alkuun ennen kuin tulee uusia oppilaita, tdssd on jo melkein
mennyt vuosi ja kylld tdssd on selvinnytkin paljon matkan varrella, mutta niin ehka
valtyttdisiin monelta ja pystyttdisiin ottamaan paremmin huomioon.

(Irma, luokanopettaja)

Irma toivoisi tilanteitten purkamista avustajan kanssa tunnin jilkeen, mutta
koulun systeeminen todellisuus aikatauluineen estdd tdmédn toiveen. Luokka-
huoneen tapahtumat kietoutuvat luokan aikuisten yhteistoiminnan mahdolli-
suuteen oppituntien ulkopuolisena aikana. Irman mukaan parempi yhteistoi-
minta auttaisi ottamaan oppilaat paremmin huomioon ja ehkdi vdltyttiisiin monel-
ta.
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Willman (2001) puhuu kiirerepertuaarista, jolla opettajat selittavét yhteis-
tyon vdhdisyyttd, siind ilmenevid ongelmia sekd muita tyossddn kohtaamiaan
ongelmia.

6.1.5 Oppilaan pirstoutunut aika

Janne on 5.-luokkalainen, joka kdy koulua oman henkil6kohtaisen opetussuun-
nitelmansa (HOJKS) mukaan. Hianen opetusjérjestelynsd on suunniteltu siten,
ettd osa koulupdivistd on erityisluokassa ja osa integroituneena yleisopetuksen
ryhméan ns. kotiluokkaan. Lisdksi erityisopettaja pitdd hanelle yksiloopetus-
tunnin. Yksilollisiset opetusjdrjestelyt tekevit Jannen ajankdyton pirstaleiseksi.

Jannen siirtymiset vievidt osan vilituntiajasta. Jannen tulee myos oppia
huolehtimaan tavaroistaan. Olla oikeassa paikassa oikeaan aikaan on Jannelle
koulussa haasteellinen tehtdvad, mutta hdn on oppinut suoriutumaan siitd. Ha-
nelld on lukujdrjestys (taulukko 5) teipattuna pulpetin sisdkanteen, ja siitd han
tarkistaa, minne tulee seuraavalle tunnille menni. Janne opiskelee kouluviikon
aikana yhteensd 26 oppituntia, joista 14 yleisopetuksen 5. luokassa. Niilld tun-
neilla hdntd opettaa kolme eri luokanopettajaa, koska luokanopettajat eivit ope-
ta kaikkia oman luokkansa tunteja.

TAULUKKOS5  Jannen lukujarjestys

Ma Ti Ke To Pe
musiikki 5.1k. didinkieli erit.1k. matematiikka englanti
musiikkiluokka erit. 1k. erit.lk.
historia 5.1k. kuvaamataito matematiikka ympdristotieto matematiikka

5.1k. avustajan kanssa | 5.1k. avustajan kanssa
eri tilassa
ympéristotieto uskonto erillinen | didinkieli erit.lk. | uskonto didinkieli erit.1k.
5.1k. tila 2 oppilasta erit.1k. tarinatunti
didinkieli erit.lk., | matematiikka englanti historia 5.1k. kuvaamataito
2 oppilasta 5.1k. erit.Ik. 5.1k.
liikunta 5.1k. litkunta 5.1k. kasityo 5.1k. fysiikka/kemia
liikuntasali tai litkuntasali tai teknisen tyon 5.1k.
muu liikunta- muu liikunta- luokka
paikka paikka
liitkunta 5.1k. kasityo 5.1k. musiikki 5.1k.

Jannen opiskeluryhmét vaihtelevat suuresti. Hanen oppimistaan ohjaavat kou-
luviikon aikana kuusi aikuista, kolme luokanopettajaa, kaksi eri erityisopettajaa
ja avustaja. Han opiskelee kahdeksassa kokoonpanoltaan erilaisessa ryhmaéssa.
Vaikka erityisluokan tunteja on 12, ndilld tunneilla oppilaiden kokoonpano on
usein erilainen, koska kaikki oppilaat integroituvat eri tunneille luokka-
asteittain. Ndin Jannen kouluviikosta muodostuu varsin pirstaleinen niin ryh-
mien, tilojen kuin aikuistenkin osalta.
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Taulukko 6 ndyttdd yhdentoista oppilaan viikon eri opetusryhmien
médrdn ja pddasiallisen oppimisen ohjaajan. Oppilaille on tehty erityisen tuen
péétos, ja heille on laadittu HOJKS. Osa oppilaista kuuluu pidennetyn oppivel-
vollisuuden piiriin. Ohjaavia aikuisia on useita. Esimerkiksi erityisluokanopet-
tajat ryhmittelevét joustavasti ryhmid tason mukaan, jolloin erityisopettajana
voi viikon aikana olla kaksi eri henkilod. Olen tulkinnut avustajan ohjaamaksi
oppitunniksi oppitunnin, jolloin oppilaan pé&dasiallinen opettaja on avustaja
erillisessd tilassa tai samassa tilassa siten, ettd opettaja ei puutu oppimistilantee-
seen. Ryhmien lukumaééradn siséltyy erityisopettajan ja avustajan ohjaama yksi-
l6tunti.

TAULUKKO 6  Erityisluokkien oppilaiden oppimisen ohjaajat ja ryhmaét

oppituntien ja | avustaja erityisluokanop. | luokanopettajat | yhteensi

eri ryhmien tuntia/ryhméat | tuntia/ryhmat tuntia/ryhmét | tuntia/ryhmat

madarat
oppilas
Anneli 10/3 8/4 6/2 24/9
Riikka 14/2 8/3 2/2 24/7
Henna 12/4 7/5 5/2 24/12
Valtteri 4/3 10/3 12/2 26/8
Santeri 7/3 9/5 7/2 23/10
Matti 9/3 8/5 7/3 24/11
Juuso 12/3 8/5 4/2 24/10
Jenna 2/2 7/3 18/3 27/8
Sami 10/3 8/5 4/2 22/10
Tuomas 10/3 8/5 6/2 24/10
Essi 11/4 8/5 7/3 26/12
Janne 5/3 7/3 11/2 23/8

Taulukot 5 ja 6 osoittavat, ettd erityisluokan oppilaan kouluviikko saattaa muo-
dostua varsin sirpalemaiseksi luokassa, jossa toteutetaan joustavan pienryhméan
mallia. Oppilas opiskelee useammanlaisissa eri ryhmissd ja useampien aikuis-
ten ohjaamina kuin muut oppilaat. Hanen opiskeluryhménsa ja fyysinen oppi-
misymparistonsd vaihtuu pdivan aikana usein. Tama saattaa kuormittaa osaa
oppilaista. Oman paikan Ioytdminen koulussa vaikeutuu, ja hajanaisuus saattaa
leimata koko oppilaan kouluviikkoa. Matin kouluviikko koostuu yhdeksésta
avustajan ohjaamasta tunnista kolmessa erilaisessa ryhmdssd, kahdeksasta eri-
tyisluokanopettajan ohjaamasta tunnista viidenlaisessa ryhméssa ja kahden eri
luokanopettajan ohjaamista tunneista taito- ja taideaineissa. Toisaalta oppilaat
osaavat varsin itsendisesti kulkea lukujérjestyksen osoittamaan uuteen ryhmaan.
Lukutaidottomille oppilaille lukujdrjestys on merkitty kuvin ja/tai varikoodein.
Osa oppilaista siirtyy integraatiotunneille avustajan saattamana. Usein avustaja
myds osallistuu oppilaan kanssa integraatiotunneille. En havainnut oppilaiden
vaikeutta siirtyd uusiin ryhmiin, vaan siirtymét onnistuivat hyvin. Pulmaksi
joidenkin oppilaiden kohdalla syntyi ryhmé&dn kuulumattomuus tai oppilaan
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halu kuulua kiintedsti kotiluokkaansa. Kuuluminen ja ryhmaén jasenyys oli sel-
kedmmin jarjestelmdn sujuvuutta haittaava tekiji kuin tekninen siirtyminen
opiskelemaan eri tiloihin ja ryhmiin. Janne ei voi kokea ryhmaan kuulumisen
tunnetta. Tdméd on joustavan pienryhmin oppilaan sosiaalisten taitojen kehit-
tymisen kannalta haittatekija.

Alla olevissa kuviossa tiivistin koulun ja luokan aikaristiriidan muotou-
tumisen ulottuvuuksia.

Ajan pirstaloituminen

Opetussuunnitelman

aikapaine yksilollinen

Yhteissuunnittelun
vahdisyys Koulun ja

A

luokan
Opettajien tyoaika ja >
b aikaristiriita
kiirekokemukset

yhteisollinen

Homogeenisuuden
vaade

Tyoskentelyn organi-
sointi

KUVIO 19 Koulun ja luokan aikaristiriidan ulottuvuudet

Koulun aikajdrjestelyt eivat valttamatta ole sopusoinnussa yksilon tarpeiden tai
kouluyhteison yhteistoiminnan vaatimusten kanssa. Tédstd kohtaamattomuu-
desta kehkeytyy koko koulun, mutta my6s luokkatasolle heijastuva aikaristirii-
ta. Aikaristriita on jokapédivédinen ja arkinen ilmio, joka kytkeytyy monin tavoin
koulun arkityshon.

6.2 Tilan merkitys osallistumiselle

Kirkonkyldn koulun arkkitehtuuria voi luonnehtia perinteiseksi suomalaiseksi
1970-luvun kouluarkkitehtuuriksi. Koulurakennuksen tunnistaa ymparistos-
sddn kouluksi. Rakennus sijoittuu yhteen tasoon, luokkahuoneet kiytdvéan var-
relle. Sisddntulo-ovia on kolme, joten ruuhkilta valtytddn ulos ja sisddn koulu-
rakennukseen siirryttdessd. Yleisilme koulussa on viihtyisd ja siisti. Aulaan ja
luokkiin on sijoitettu viherkasveja ja oppilaiden t6itd. Koulu on remontissa saa-
nut uutta ilmettd, uusia tiloja ja tiloja on jdrjestelty uudelleen. Opettajat ovat
pddsseet remontin suunnitteluvaiheessa vaikuttamaan tiloihin ja véreihin.
Luokkahuoneiden lisdksi oppilaat voivat tyoskennelld yhdistetyssd kirjasto-
tietokonetilassa, terapialuokassa, erityisluokan pikkukeittiossd, koulun kayta-
vélle sijoitetun tyopoydan ymparilld ja rentoutumishuoneessa. Erilaiset tilat
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lahelld kotiluokkaa mahdollistavat oppilaiden jakamisen opiskelemaan pien-
ryhmiin esimerkiksi avustajien ohjauksessa. Lisdksi laaja-alaisen erityisopetta-
jan luokka on osan viikosta tyhjilldan.

Oppimisympériston fyysinen esteettomyys on ollut koulurakennuksen
remontin yksi péddperiaate. Koska koulussa opiskelee my6s liikuntarajoitteisia
oppilaita, on tilaratkaisuissa pyritty takaamaan mahdollisimman esteeton liik-
kuminen kaikille. Oppilaiden erityistarpeet on huomioitu rakentamalla koulu-
rakennukseen erillinen erityisopetuksen siipi.

Luokanopettajilla on omat nimetyt luokkansa, englannin opetukseen on
varattu yksi luokkahuone ja laaja-alaiselle erityisopettajalle yksi. Kaksi erityis-
luokkaa on sijoitettu erityisopetuksen siipeen. Luokat toimivat pédédsdantoisesti
yksi luokka - yksi opettaja-mallin mukaisesti. Erityisluokassa on pddsdantoises-
ti useampia aikuisia, ja opettajat vaihtavat luokkia joustavasti. Yleisopetuksen
luokissa tyoskentelee joko opettaja yksin tai yhdessd avustajan tai avustajien
kanssa.

Naiden yksittiisille opettajille nimettyjen luokkatilojen lisdksi koulussa on
yhteisid tiloja, kuten koulun piha, ruokala, liikuntasali ja kirjasto-
tietokoneluokka. Opettajanhuone toimii yhdistettynd tauko- ja tyotilana seka
opettajille ettd avustajille. Opettajanhuoneen ovi on useimmiten auki, ja oppi-
laat tulevat varsin luontevasti toimittamaan asioitaan opettajien kanssa viélitun-
tien aikana.

Tarkastelen seuraavassa koulua pedagogisena tilana ja tdman pedagogi-
sen tilan tarjoamia mahdollisuuksia kaikkien oppilaiden osallistumiseen.

6.2.1 Luokkahuone oppimisympairistond ja pedagogisena tilana

Kirkonkyldn koulussa oppilaat, opettajat sekd avustajat viettdvit eniten aikaa
luokkahuoneissa. Omaksi koettu luokkatila on tirked sekd opettajille ettd oppi-
laille. Luokkahuoneen etuosaan on useimmiten sijoitettu opettajan tyopoytd,
pulpetit on asetettu riveittdin ja oppilaiden katse kohti opettajan tyopoytad. Lii-
tutaulu, piirtoheitin ja televisio sijaitsevat pddtyseindlld opettajapoydén takana.
Luokkahuoneisiin ja luokkien ulkopuolelle on ripustettu oppilaiden kuvatai-
teen, kasityon ja ryhmétdiden tuotoksia. Erityisesti alkuopetuksen luokkahuo-
neissa oppilaiden askartelut tayttavat seindt, poydat ja ikkunat.

Tilan jdrjestelyt tekevit ndakyvidksi opettajakeskeisyyden tai oppijaldhtoi-
syyden luokan toiminnassa. Kirkonkyldn koulussa vallitseva luokkahuonejdr-
jestys ilmentdd opetuksen opettajakeskeisyyttd. Kohn (1998, 277-280) esittelee
koulu- ja luokkaympariston oppijaldhtoisyyden osatekijoitd. Tarkastelen Kir-
konkylén koulun oppijaldhtodisyyden ilmenemistd ndiden osatekijoiden avulla.
Kirkonkyldn koulussa luokkien kalustus ei yleensa tue oppijaldhtoisyyttd, oppi-
jaldhtoisyys sen sijaan ndkyy luokan seinille ja kdytédville asetetuissa oppilaiden
toissd, joiden samankaltaisuus ei aina kuitenkaan kerro oppilaiden omien valin-
tojen mahdollisuuksista.
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KUVA3  Muunneltavia tyopisteitd ja askartelut ikkunassa

Erityisopetuksen siivessd sijaitsevassa tilassa on joustavaa ryhmittelyd suosivia
kalusteita. Askartelut ilmentédvét lopputuloksen korostamista, koska ne naytta-
vt hyvin samanlaisilta.

Oppijaldhtdisessd mallissa opettajan paikka on useimmiten luokassa oppi-
laiden joukossa eikd opettajakeskeisen opetustyylin mukaisesti keskelld edessa.
Tamaé kriteeri vaihtelee luokissa opettajakohtaisesti. Koulussa ovat molemmat
mallit vaihtelevasti kidytossa. Jotkut opettajat kuitenkin toimivat luokissaan op-
pijaldhtoisemmin kuin toiset. Pddsdantoisesti opettajat puhuvat oppilaille kun-
nioittavasti ja lampimasti.

TAULUKKO 7  Oppijaldhtdisyyden osatekijoitdi Kohnia (1998) mukaillen, ks. myos

Naukkarinen (2005, 90)
Luokkahuoneen ominais- | Hyvid merkkeja Mahdollisia huolenaihei-
piirre ta
-tuolit sijoitettu poytien -rivissa olevat pulpetit tai
Kalustus ympérille vuorovaikutuksen | kaikki tuolit osoittavat
helpottamiseksi eteenpdin
-mukavat tyoskentelyalueet

(jatkuu)
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TAULUKKO 7 (jatkuu)

Seinit

-oppilaiden toité seinilld
-oppilaiden yhteistoiminnan
jalki nakyy

-paljaat seinét

koristeltu kaupallisilla julis-
teilla

-luettelo huonon kayttay-
tymisen seurauksista
-luettelo aikuisten laatimia
sdantoja

-oppilaiden arvojdrjestysta
osoittavat listat

-néytteilld olevat oppilaiden
tyot ovat:

a) epdilyttavan virheettomia
b) kaikki melkein samanlai-
sia

Ainet

-usein halya, joka liittyy
toimintaan ja ajatustenvaih-
toon

-usein hiljaista, opettajan
dani kuuluu kovimmin ja
useimmin

Opettajan paikka

-usein tyoskentelee oppilai-
den kanssa

-yleensa keskelld luokan
edessd

Opettajan ddni

-kunnioittava, aito, [immin

-hallitseva ja kédskeva
-alentuva tai imeld

Opettajan suhtautuminen

-vierailija toivotetaan terve-
tulleiksi

-oppilaat eivit reagoi tai
toivovat padstd tekemasti

vierailijoihin sitd, mitd oli tarkoitus tehda
-samanaikaisesti erilaista -kaikki oppilaat tekevit
Tehtavat toimintaa samanlaista tehtdvaa

Luokassa kaytavit kes-
kustelut

-oppilaat puhuvat usein
toisilleen

-oppilaat tekevit usein ky-
symyksid

-opettaja ohjaa kaikkea kes-
kustelua tai on siind muka-
na, oppilaat odottavat, ettd
heilta kysytdan
-korostetaan tosiasioita ja
oikeita vastauksia

Kouluympiristo

-kutsuva ilmapiiri

-WC:t siistit ja hyvéssd kun-
nossa

-kéytavilld oppilaiden toitd
-henkiloston viihtyisét tilat

-kolkko, laitosmainen tun-
nelma

Kirkonkyldn koulun ymparist6 on siisti ja viihtyisd. Luokissa kdytdvid keskus-
teluja ohjaa péddosin opettaja, ja oppilaat odottavat, ettd heiltd kysytdaan. Keskus-
telukulttuurissa korostetaan tosiasioita ja oikeita vastauksia. Oppilaiden keski-
ndinen kommunikointi luokissa vaihtelee suuresti opettajakohtaisesti. Pddosin
luokissa oppilaat tekevit samoja tehtdvid, mutta joissakin luokissa opetusta
eriytetddn enemmaén kuin toisissa. Opettajat ohjaavat paljon oppilaita henkils-
kohtaisesti. Oppijaldhtdisyys toteutuu kouluympéristossa eri tekijoiden kohdal-
la eri tavoin ja opettajakohtaisesti vaihdellen.
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KUVIO 19 Mariannen luokan perinteinen luokkahuonejirjestys

Erddn havaintopdivin aikana kiersin luokkia ja havaitsin, ettd luokat oli jarjes-
tetty tdmén perinteisen mallin mukaisesti yhtd luokkaa lukuun ottamatta. Toi-
saalta saman koulupdivan aikana pulpetteja siirreltiin tilannekohtaisesti luokan
seinustoille, jos tarvittiin tilaa johonkin toimintaan. Paritydskentelyn ajaksi parit
siirsivdt pulpetit vierekkdin, ja ryhmityon ajaksi pulpeteista muodostettiin
usein neljan pulpetin ryhmid. Kuitenkin pysyvé malli luokissa oli perinteinen
rivimalli, vaikkakin muuntelua esiintyi eri luokissa eriasteisesti. Sarasonin (1996)
mukaan perinteiset opetusjdrjestelyt “yksi luokka - yksi opettaja” sekd luokan
kalusto ja sen sijoittelu kuvastavat véhdistd osallistumisastetta (ks. myos
Shachar & Sharan 2002).

Opettajan opetusmenetelmallisilld valinnoilla on tarked merkitys luokka-
huoneen tilank&dyttoon, samoin kuin tilankdytto ja kalustuksen sijoittelu kuvas-
tavat vallitsevia opetusmenetelmid. Shachar ja Sharan (2002, 331-332) ovat ha-
vainneet, ettd suorassa luokkaopetuksessa opetuksen tahti on sama koko luo-
kalle. Suoran opettamisen mallissa fyysisen luokkatilan ja kaluston sijoittelun
tarkoituksena on helpottaa tiedon tehokasta siirtoa opettajalta samanaikaisesti
kaikille oppilaille. Tdlloin luokan oppilaita kasitelldan eriytyméattoméand yleiso-
nd. Vaikka oppimistilanteet muuttuvatkin, fyysisesti luokkatila pysyy suhteelli-
sen pysyvand. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa luokan rakenne on joustava
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ja muuttuva oppimistehtdvien luonteen ja oppilaiden toiminnan vaatiman vuo-
rovaikutuksen mukaisesti. Lukujdrjestys on myos joustava.

Tilankdytto voi muuttua vallitsevasta tilankdytostd koulun ryhmétoissa.
Maantieteen ryhmityossd oppilaiden pulpettiin sidottu tilankdytté murtuu.
Oppilaat liikkuvat luokassa huomattavasti enemmaén kuin opettajakeskeisella
oppitunnilla. Oppilaat neuvottelevat toistensa kanssa, esittelevit aikaansaan-
noksiaan, hakevat materiaaleja, tulostavat tietokoneluokassa ja piirtdvét karttaa
luokan edessd. Yhdessd tekeminen mahdollistaa erilaiset kohtaamiset ja antaa
mahdollisuuden liikkkumiseen tavallista enemman liikeaistimuksia tarvitseville
oppilaille. Joustavan ryhmittelyn periaate vaatii koulun tiloilta muunneltavuut-
ta, jotta erilaisille ryhmille saadaan opiskelutiloja (ks. Happonen 2002, 338).

Seuraava kuvio ndyttdd oppilaiden, opettajan ja avustajan sijoittumisen
luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella erddn ryhmétystunnin aikana. Kirjasto-
tietokonetila sijaitsee samalla kdytavélld kuin varsinainen opiskeluluokka.
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KUVIO 20 Ryhmaétystunnin luokkahuonejdrjestys
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Istumajdrjestykset. Opettajat laativat oppilaiden istumajarjestyksia monilla
peruteilla.

(...) ettd jos nyt vélilld istutaan pareittain, ma katsoin parit vahén niin, ettd on oman
luokkalainen kaveri. Sielld on muutamia, jotka tarvitsee vihan tukea, niin saa kave-
rilta tukea. Mahdollisesti tapahtuisi sellaista auttamista. Muutamalla pariskunnalla
sielld sitten on mennyt vélillad dlamaloksi, niin vaihdettiin tdndan istumajérjestysta. Ei
nyt oo varsinaisesti vield mitddn rangaistuksia, ne on tosi hyvin tehneet, rauhassa toi-
td, se viimeinen istumajirjestys nyt paljastaa vasta loppuviikolla, ettd kuinka nyt
toimii.

(Katja, luokanopettaja)

Opettajan laatima istumajdrjestys toimii tdmén katkelman mukaan oppilaiden
vertaistuen ja sosiaalisen kontrollin keinona. Opettaja toivoo istumapaikkoja
vaihtamalla rauhoittavansa muutamia pariskuntia. Havaintojeni mukaan oppilaat
eivdt saa itse valita paikkojaan, vaan opettajat padsaantoisesti madrasivat istu-
majédrjestyksen. Istumajirjestyksilld luokissa ndyttdd olevan tirked merkitys
luokan sosiaalisen kontrollin ja sosiaalisten suhteiden muotoutumisen kannalta.

Samoin kuin Katja, myos Irma pyrkii ohjaamaan oppilaita auttamaan is-
tumajdrjestyksen avulla toinen toisiaan. Hén sijoittaa oppilaat istumaan oppi-
misen tason mukaisesti. Tama jdrjestely koskee vain matematiikan tunteja. Irma
vaihtelee istumajirjestyksid tilanteen ja oppitunnin mukaan.

(...) matematiikassa yleensd vahan parempi ja heikompi vierekkdin taas parempi ja
heikompi, ettéd sitten ne pystyy ainakin tukeutumaan siihen vieruskaveriin ja kysy-
maén, ettd méd oon sanonu, ettd pitadd siltd lahimmaltd kysyéa ensiksi ja sitten ne sielld
selvittelee ja vililld ne kulkee kirjan kanssa toistensa luo ja sielld sutina kady. Taytyy
muistaa vaan se, ettd se melutaso ei saa nousta liikaa, ettd sielld taytyy hirveesti sie-
tdd sellasta halya.

(Irma, luokanopettaja)

Opettajan ja koulunkdyntiavustajan paikka luokkahuoneessa. Koulunkayn-
tiavustajan paikalla ja sijoittumisella luokkatilaan on tarked merkitys. Opettajan
paikka on havaintoni mukaan selked. Oppitunnin alussa opettaja asettuu luon-
tevasti ja itsestddn selvésti oppilaiden eteen, luokan etualalle. Han ottaa luokas-
sa johtajuuden. Opettaja kdyttdd oppitunnin aikana usein koko tilaa. Han seisoo
etualalla, mutta my0s kiertelee pulpettirivien vélissa tarkkaillen ja ohjaten oppi-
laiden tyotd. Verrattuna opettajan paikkaan luokassa koulunkédyntiavustajan
paikka on viistyvampi ja epamddrdisempi. Koulunkdyntiavustajat kuvaavat
omaa paikkaansa seuraavissa katkelmissa:

(...) silléd lailla lihelld ja turvana tarvittaessa, mutta kuitenkin etidlli et se on hyvin eri
tyyppinen homma ekassa luokassa. (Heidi, koulunkdyntiavustaja)

(...) silloin kun Sirkka [erityisopettaja] kertoo, niin yritdn olla taustalla ja yritin lait-
taa itteni sivuun, ettd oppilas keskittyisi Sirkkaan ja jotenkin siind opettajan tukena.
(Sanna, koulunkdyntiavustaja)

(...) ettd jos on sellaisia tunteja ettei tartte siind vieres olla niin mé istun siind takana ja
teen jotain kirjallisia.
(Anne, koulunkéyntiavustaja)



228

Usein md kiertelen ja kattelen missé tarvitaan apua. Melkein aina pitd4 istua Jaakon
vieressa.
(Katri, koulunkédyntiavustaja)

Namad nelja katkelmaa kuvaavat sitd, ettd koulunkdyntiavustajan paikka luok-
katilassa on vieressd, sivussa, takana ja taustalla. Avustajan paikka on mydos siir-
tyd oppilaan mukana tilasta toiseen. Joskus avustaja siirtyy oppilaan mukana
luokan takaa etualalle. Seuraava katkelma kuvaa tata siirtymisen tapahtumasar-
jaa yleisopetuksen luokassa, jossa opiskelee Heikki ja Taija tukenaan henkilo-
kohtainen koulunk&yntiavustaja Hanne.

MM: S& oot suurimman osan ajasta heidédn vieressaan?

H: Joo, joo.

MM: Te ootte vaihtanut takaa eteen, md huomasin. Te olitte syksylld ihan takana,
mistd tdd on lahtosin tdd paikan vaihto?

H: Meilld on kolmas paikka jo. Than alussa meilld oli ikkunan vieressa takana ja sitte
valitti joku oppilas, ettd hén ei pysty keskittymaan kun me puhutaan. Sitten me siir-
ryttiin keskemmiaille ja sitd mietittiin vuosi sitten sité sijoittelua, ettd olis hyva, ettd ei
ois kaks aikuista edessd. Mutta mistdhdn syystd ollaan tultu eteenpdin? Joo, van-
hemmat, olisko se ollut vanhempain illassa, ettd ne rupes kattomaan, etté tidd on aika
takana, joo ja sitd oli muuten, ettd Heikin oli hankalampi hahmottaa, ettd siind on
monta lasta ja oli siind sitten Heikin néd-kemishommaa, koska se on pieni poika niin,
toi on ollut hyvé toi etupenkin reunapaikka.

(Hanne, koulunkdyntiavustaja)

Hanne ja kaksi erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta ovat hakeneet paikkaansa
luokkahuoneessa. Koska luokkahuonejirjestyksen perusmalli on rivimalli, jossa
pulpetit ovat sddnnollisissad riveissd, oman paikan loytdminen voi olla tdssa jar-
jestyksessd hankalaa. Takaa ei nde, jossain paikassa hdiritsee muita, lopulta 16y-
tyy sopiva paikka, etupenkin reunapaikka. Avustaja ja avustettavat ovat ikdan
kuin ylimé&éaraisida henkiloitd, joiden tulee etsid paikkansa muuten pysyvéssa ja
muuttumattomassa jdrjestyksessd. Samansuuntainen tilanne on oppilailla ja
avustajilla, jotka tulevat yleisopetuksen luokkaan muutamiksi tunneiksi viikos-
sa.

6.2.2 Luokan ja koulun ovi aukeaa - ldhiympiristé oppimisympairistona

L: Me ollaan hiihdetty ja me tdndan taas mennddn. Mikd pdivd se nyt oli, kun me
hiihdettiin tuonne metsdén, laitettiin nuotio ja pojat tuli heti, vaikka m& en poikia
lilkunnassa opetakaan. Sieltd tuli heti vieraitakin poikia mun nuotiolle. Oli kaksi
nuotiota ja [pojat kysyivit] saako he tulla laittamaan nuotion. Sitten he tuli sitd nuo-
tiota siihen tekeméén ja autoin niité siind. Kauhee kasa paperia siind sitten laitettiin,
ja se lahti se nuotio kdyntiin eika tukehtunut.Se luontoliikunta on ittelle tarkee ja ajat-
telee, ettd mitd sen kautta voi opettaa. (...) oppilaat kéyttaytyy ihan erilailla sielld
metsdssd, ja ehki sieltd ndky sellainen ilo luonnossa olosta. Ma olin ohjaaja kuitenkin,
mutta metsdssd oli vapaampi keskustelu. Péddsee siitd pulpetista ulos, ettd padsee siitd,
ettei tarvitse aina jyskyttdd paalle, ettd 15 minuuttia. Voi kyselld kuulumisia ja mita
ootte viikonloppuna tehneet. On sellaista rauhallista aikaa tutustua lapseen. Sellai-
nen ilo, mika sieltd néky, niin kylld se on se miké jad mieleen ja vie eteenpéin. Sitad
vield lisdd eri muodoissa, kun sais kanssa omaan opetukseen kytkettyd, niin se olis
ihan kova tavoite.

(Leena, luokanopettaja)
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Edelld kuvatussa haastattelukatkelmassa ndyttdd ajan ja perinteisestd poikkea-
van oppimisympariston keskindisen suhteen. Vastakohtana oppitunnin péille
jyskyttavana kiireelle metsdretki tarjoaa pysdhtymisen mahdollisuuden. Leena
kokee iloa ja tyon mielekkyyttd silloin, kun hénelld on mahdollisuus kohdata
oppilaita luonnollisesti ja kiireettomasti, kun pdisee siitd pulpetista ulos. Taman
mahdollistaa hiihtoretki metsddn. Yhdessa toisen luokanopettajan kanssa toteu-
tettu hiihtoretki rikkoo opetusryhmien rajoja, kun naapuriluokan pojat tulevat
nuotiota sytyttdimddan. Samalla opettajan tavoite tutustua paremmin oppilaisiin
toteutuu. Opettaja kutsuu oppilaita nimelld lapsi, ja hdn tulee aiempaa ldhem-
méksi oppilaita tavanomaisesta poikkeavassa ympéristossd. Leena toivoo lisda
opetukseensa samankaltaisia tilanteita, jolloin voisi oppia tuntemaan oppilaat
paremmin yksiloinad. Retkessa toteutuu konkreettisesti autenttisen oppimistilan-
teen periaate.

Tamé Leenan esittdima toive toteutuu havaintojeni mukaan erityisluokan
oppimistoiminnassa useammin kuin yleisopetuksen ryhmissd. Koulun lahiym-
péristd oppimisymparistond tarjoaa erityisluokan oppilaille ympariststiedossa
virikkeellisen ja havainnollisen ympériston, joka on luokkien kaytossad syksylld
lahes joka tunti. Toiminta-alueittain jarjestetty opetus on perinteisesti siséltanyt
konkreettisuuden, monikanavaisuuden ja toiminnallisuuden elementtejd. Tul-
kitsen, ettd tdmé perinne ohjaa kdyttimddn erityisluokissa koulun ldhiymparis-
tod oppimisympaéristona.

Leenan metsaretkiesimerkki ilmentda konkreettisesti autenttisen oppimi-
sen (Peterson & Hittie 2003) ja oppimisen ohjaamisen luonnetta. Koulun ldhiyh-
teiso voi tarjota parhaimmillaan runsaasti mielekkditd oppimiskokemuksia niin
oppilaille kuin opettajallekin autenttisessa ympéristossa.

6.2.3 Tilan merkitys erillisyyden ja osallisuuden rakentajana

Kirkonkyldn koulussa erityisluokat ja niiden viereiset aputilat on sijoitettu toi-
seen pddhan koulua omaan siipeen. Ndihin tiloihin syntyy oma erillinen yhteiso,
joka linkittyy monin tavoin koko Kirkonkyldn kouluyhteisoon. Kaikki erityis-
opetuksen siivessd toimivat henkil6t, oppilaat, avustajat ja opettajat kayttavit
koulun yhteisid tiloja sekd osittain yleisopetuksen luokkia. Koulun muu viki
kayttdd vahemman erityisopetuksen siiven tiloja. Muista luokista kaytiin lai-
naamassa tavaroita erityisluokista tai kdytettiin pikkukeittion uunia.
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KUVIO 21 Erityisopetuksen siipi

Erityisopetuksen siipeen on rakennettu tiloja, jotka mahdollistavat myds pe-
rushoivaa paljon tarvitsevien oppilaiden koulunkdynnin. Hoitotilaan on raken-
nettu poreamme ja hoitotaso. Tama tila on ainoastaan erityisluokan oppilaiden
kaytossa.

Terapialuokka toimii monitoimitilana ldhinna erityisluokkien oppilaille.
Terapiatilassa pidetddn toiminta- ja fysioterapiaa. Tilassa opetetaan pienryhmia
tai se toimii eriyttdmisen tilana. Valilld terapialuokassa levitddn, pelataan, neu-
votellaan, leikitddn tai odotellaan taksia. Tila, jota ei ole suunniteltu perinteisen
luokkahuoneen tavoin, saa monenlaisia kdyttotarkoituksia, ja se on jatkuvassa
oppilaiden, avustajien, opettajien ja terapeuttien monipuolisessa kdytossd. Te-
rapialuokassa on tilaa liikkua, sinne on sijoitettu sohva lepoa ja yhteisid luku-
hetkid varten, hyllykko pelejd ja opetusvilineitd varten sekd muunneltavia tyo-
poytid. Terapialuokan toiminta kuvastaa tilankdyton monenlaisia tarpeita kou-
lussa.

Erityisluokkien sijoittelu omaan siipeen koulussa vahentaa erityisluokkien
oppilaiden ja muiden oppilaiden luontevia kontakteja. Erilliset tilat lisddvat eril-
lisyyttd. Tilojen jdrjestelyt koulussa voivat ndin estdd osallistumista yhteisossa.
Erityisluokkien oppilaiden ja aikuisten keskindisestd vuorovaikutuksesta tulee
ensisijaista suhteessa liittymiseen muuhun kouluyhteis6on. Opettajat ja kou-
lunkdyntiavustajat ovat tdhdn jédrjestelyyn tyytyviisid. Yksi opettaja toteaakin,
saa olla omassa rauhassa.

Oppilaiden reitit tilassa. Kaikille oppilaille muotoutuu kouluviikolle
omat reittinsa tilassa. Tavallisimmin reitti kulkee koulun pihalta sisille luokka-
huoneeseen ja taas ulos. Ruokailuun siirrytddn koulun ruokalaan, taito- ja tai-
deaineiden tunnit edellyttdvét usein siirtymista eri luokkiin tai litkuntapaikkoi-
hin. Lukujérjestys toimii erddnlaisena karttana koulun maastossa niilld erilaisil-
la reiteilld. Oppilaat voivat liikkua kaytavilld, yksityisiin we-tiloihin tai opetta-
janhuoneeseen. Tama lukujarjestyksen viitoittama reitti kulkee virallista polkua.
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Oppilaiden epéviralliset polut voivat muuttaa t&td reittid. Havaintojeni mukaan
erityisluokan oppilaiden omat, epéviralliset reitit ovat vahdisid. He viettavat
koulupdivansd tiukemmin aikuisen valvovan katseen alla kuin muut oppilaat.

Taulukosta 6 ndkyvit erityisluokkien oppilaiden lukuisat opiskeluryhmiit.
Monien opiskeluryhmien vuoksi heiddn virallinen reitistonsd koulussa on ti-
hedmpi kuin muilla oppilailla. He kohtaavat muita oppilaita eri luokkahuoneis-
sa integraatiotunneilla, juhlasalissa, ruokalassa, kéytdvilld ja koulun pihalla.
Nama kohtaamiset yhteisissa tiloissa toimivat erddnlaisina risteysasemina, jotka
mahdollistavat yhteisen vuorovaikutuksen. Gordon (2003) kayttdd oppilaiden
liikkkumisesta koulun tilassa ja ajassa késitettd koulun aika-tila-polut. Han ku-
vaa tilaa vuorovaikutusta rajoittavana ja mahdollistavana elementtind, mutta
samalla my06s vuorovaikutuksen kautta jdrjestetddn tilaa. Tila muokkaa koulun
toimintaa, mutta samalla my0s tilaa muokataan.

Perinteisen luokkahuonejdrjestyksen malli kertautuu erityisluokkien ti-
loissa. Erityisyys ei tdssd ympadristossd ilmene erilaisuutena lukuun ottamatta
luokkahuoneen tavallista pienempad kokoa. Yleisopetuksen luokkiin verrattuna
erityisluokkiin on sijoitettu runsaasti konkreettista opetusvalineistda.
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KUVIO 22 Erityisluokan jérjestys

Erilaiset tilat heijastuvat myos oppilaiden kayttdytymiseen. Katri kertoo seu-
raavassa, mikd merkitys vaihtuvilla tiloilla on Hannun kayttaytymiseen.
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K: Liikuntatunnit on aivan jotain hirveda.

MM: No, kerro.

K: Se menee ihan mahdottomaksi, ettd siind ei ole mitdédn jarkevad, ettd se on se hily,
ettd ylipddtdaan kun me ollaan tuolla tilassa, misséd pystyy juoksemaan. Ei pysty otta-
maan ohjeita vastaan, se vain menee.

MM: Joo, mé taisinkin olla siind ryhméssd seuraamassa liikkatuntia, joo, se ldhtee
menemaddn. Sako sitten pysdytit, vai?

K: Niin, sitten pitdéd pysayttdd ja nostaa hetkeksi huilaamaan, se kylld aina tehoaa. Ja
sitten kanssa késityotunnit on mahdottomia, ettd ne on ruvennu menemaan mahdot-
tomaksi, ettd mahdoton hélini, ettd sielld kenenk&idn ei ole endd kiva olla, se melu.
Me ollaankin menty tekeméén t6ité eri tilaan.

(Katri, koulunkdyntiavustaja)

Liikuntatunti avarassa tilassa saa Hannun kayttaytymisen mahdottomaksi. Ha-
vaintojeni mukaan Hannun on liikuntatunnilla vaikea kontrolloida impulsse-
jaan, hdn ryntdilee ja tormadilee toisten paille liikuntaleikeisséd. Késityotunneilla
Hannu siirtyy opiskelemaan erilliseen tilaan avustajan kanssa. Tila voi ndin
toimia tulkinnasta riippuen joko rauhoittamisen tai sosiaalisen kontrollin vli-
neend.

6.3 Tiivistelmai

Fyysinen oppimisympiristé. Arkkitehtuurilla ja pedagogiikalla on yhteys. Tama
tutkimus osoittaa, ettd koulun fyysiselld ymparistolld ja tilankédytolld on merki-
tystd kaikkien oppilaiden osallistumisen mahdollisuuteen kouluyhteison toi-
mintaan. Nuikkinen (2005) ndkee samoin ja korostaa tilojen turvallisuutta ja
niiden vuorovaikutuksen mahdollistamisen luonnetta.

Osallistumista kouluyhteisossa estdvit tai vahentédvat eri oppilasryhmien
erilliset tilat. Koulun tilajdrjestelyt muovaavat pedagogiikkaa ja opettajakeskei-
nen pedagogiikka tilaa. Erityisluokkien sijoittelu omaan siipeen koulussa vé-
hentdd erityisluokkien oppilaiden ja muiden oppilaiden luontevia kontakteja.
Erilliset tilat lisddvat oppilaiden, koulunkdyntiavustajien ja erityisopettajien
erillisyyttd. Luokkahuoneiden jdrjestys ilmentdd usein luokkahuoneopetuksen
perusrakennetta (Jackson 1968; Broady 1986.) Kirkonkyldn koulun tilaratkaisut
kertovat tdstd perusrakenteesta: edessd on opettajan tila, ja sitd vastapddtd ovat
oppilasjoukon pulpetit. Toisenlaiset, ryhmé&dmuotoiset jérjestykset ovat myos
mahdollisia, mutta ne eivit ole vallitsevia. Erilleen omaan siipeen sijoitetut tilat
luovat kuitenkin yhteisollisyytta tiloissa toimivien viélille. Erityisluokkien oppi-
laiden ja aikuisten keskindisestd vuorovaikutuksesta tulee t&lloin ensisijaista
suhteessa liittymiseen muuhun kouluyhteis6on.

Esteeton fyysinen ymparistd Kirkonkyldn koulussa mahdollistaa kaikkien
oppilaiden osallistumisen. Koulun monipuoliset tilat tukevat joustavien opetus-
jdrjestelyjen toteuttamista. Opettajahuoneen avoimuus koko henkilgston tilana
lisdd vuorovaikutusta eri ammattiryhmien kesken. Koulun lihiympariston
kaytto oppimisympéristond tuo koulun ldhiyhteison ldhelle koulua. Kirkonky-
lan koulun lahiympéristod kédytetddn oppimiseen monin tavoin. Historiallinen
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rajaus murtuu, silld koulu on perinteisesti erotettu ulkopuolisesta maailmasta.
(Antikainen, Rinne & Koski 2006, 234-235.)

Ajan organisoituminen. Opettajat puhuvat paljon ajasta, joten aika on kou-
lussa tdarked kysymys. Ajan pirstaloituminen ehkéisee oppilaiden ja opettajien
oppimista ja osallistumista. Ajallisesti oppiaineiden oppitunneiksi rajatut op-
pimisjaksot lisdavét pirstaloitumista koulupdivian ja kouluviikon aikana. Tiukat
aikaraamit estdvat huomioimasta riittdviasti oppilaiden yksilollisid tarpeita luo-
kissa. Opettajakeskeinen luokkatytskentely tuottaa helposti samantahtisuuden
vaateen oppilaille. Yleisopetuksen luokissa eriyttdimisen puute tuottaa joillekin
oppilaille aikapaineita. Luokkatytskentelyyn heijastuu kouluyhteisossad koettu
ajanpuute samanaikaisesti kiireend ja odotteluna. Luokkahuoneen ajankéyton
kdytantojen juuret ulottuvat luokan oven ulkopuolelle. Nami juuret liittyvit
kouluyhteison yhteistoimintaan, lukujédrjestykseen, opetusjdrjestelyihin ja ope-
tussuunnitelmaan. Integraatioajattelu, jossa oppilas opiskelee erityisluokassa ja
yleisopetuksen ryhméssd, saattaa tuottaa oppilaalle pirstaleisen kouluviikon
sekd tilojen, henkiloiden ettd ajan suhteen.

Koulun aika ja tilajarjestelyt ovat historiallisesti varsin vakiintuneet (ks.
Miettinen 1990, 11-34). Kyvyiltddn, temperamentiltaan, taustaltaan ja taidoil-
taan erilaisten oppijoiden samassa ryhméssd oppiminen ja oppimisen ohjaami-
nen haastaa taméan historiallisen perinteen muuttumaan. Petersonin ja Hittien
(2003) mukaan inkluusion toteutuminen edellyttdd perinteisen koulun aika- ja
tilajarjestelyjen uudelleen organisointia. Luokkatyoskentelyn uudelleen organi-
soinnin rinnalle tarvitaan koko koulun ajan jérjestelyja siten, ettd joustavuus ja
eriyttdminen oppimisen ajoissa ja tavoissa on mahdollista.

Luokan aikuisten, erityisopettajien ja luokanopettajien yhteinen suunnitte-
lu, tiedonvaihto ja yhteinen pohdinta tarvitsevat oman aikansa. Opettajat koke-
vat kiirettd tyossddn, ja tyopdivd ndyttad rakentuvan hektiseksi ja tarkkaan aika-
taulutetuksi. Pdivdn sisddn ei jid hengdhdystaukoja eikd riittdvasti mahdolli-
suutta kollegiaaliseen vuorovaikutukseen. Kiire sdvyttdd opettajan ja usein
my&s oppilaan ty6td. Kiireen syntymisen alkuperd muotoutuu seka yksilollises-
ti ettd yhteisollisesti, ja my0s ratkaisut ovat sekd yksilollisid ettd yhteisollisia.

Kasvatussosiologit (Kivinen, Kivirauma & Rinne 1985; Antikainen, Rinne
& Koski 2006) ovat eritelleet ajan ja tilan merkitystd hyodyntden piilo-
opetussuunnitelman kasitettd. Heiddn mielestddn koulun rationaaliset kaytan-
not ovat paljolti rationaalisen ajan kdytantsja. Opettajan vastuulle jad tasmalli-
sestd aikataulusta huolehtiminen. (Jackson 1968; Broady 1986.)



7 INKLUUSION HAASTE PEDAGOGIIKALLE
—TULOSTEN TARKASTELUA JA YHTEENVETOA

Téassa luvussa tarkastelen tutkimustuloksia tutkimustehtdvaan peilaten ja nivon
tuloksia yhteen.

Hahmottelin tutkimuksen kasitteellisessd taustaluvussa viisi inkluusioreit-
tid, erilasta tulokulmaa inkluusioon. Tarkastelen aluksi ndit4 reittejd ja kuljetan
reiteilld mukana Kirkonkyldn koulun pedagogista prosessia, jonka eri tekijoitad
sijoitan inkluusiojatkumolle. Peilaan koulun pedagogista prosessia myos in-
kluusion ominaislaatuun. Tamén jdlkeen valotan inklusiivisen pedagogiikan
dynamiikkaa ja siihen liittyvid tekijoitd. Inkluusiopedagogiikan muovautumi-
sen dynamiikkaan kytkeytyvét opettajuus, koulun kulttuuri ja opetussuunni-
telma.

7.1 Viisi inkluusioreittid viitoittaa Kirkonkyldn koulun inkluu-
siojatkumolle

Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden reitti. Kirkonkyldn koulu on ottanut as-
keleen kohti inkluusiota rakenteellisella tasolla. Kaikki oppilaat - my®os vai-
keimmin vammaisiksi luokitellut oppilaat - opiskelevat samassa kouluraken-
nuksessa. Inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen arvot (ks. Booth & Ainscow
2002) hyvidksytddan sekd maailmanlaajuisesti ettd suomalaisessa koulutuksen
arvokeskustelussa yleisesti. Kirkonkyldn koulun arvot ovat samansuuntaisia
tdmaén yleisen ajattelutavan kanssa.

Koulun inklusiivisuutta pedagogiikassa voi tarkastella Boothin & Ainsco-
win (2002) toisiinsa kytkeytyvan kolmen inklusiivisen kasvatuksen ja opetuk-
sen ulottuvuuden avulla: opetuksen inklusiiviset periaatteet, inklusiiviset kay-
tannot ja inklusiivinen koulukulttuuri. Inklusiiviset periaatteet toteutuvat Kir-
konkylédn koulussa osittain. Kaikkien oppilaiden opiskeleminen samassa kou-
lussa kunta- ja koulutason ratkaisuna lisdad tasa-arvoa. Inklusiivisuutta tulisi
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kuitenkin toteuttaa kaikilla toiminnan tasoilla. Taméa ei vield toteudu tdysin
koulussa. Opettajat kokevat, ettei samassa luokassa voi kokoaikaisesti opettaa
kaikkia oppilaita. Esteiksi tdyden inkluusion (full inclusion) toteutumattomuu-
teen opettajat nidkevit kuilun heiddn toiveidensa ja kdytdnnon opetustyon
mahdollisuuksien vililld. Tayden inkluusion esteiksi opettajat ndkevit hetero-
geenisten ryhmien oppimisen ohjaamisen vaikeudet ja ison ryhmékoon, jolloin
oppilaiden yksilollisyyden kohtaaminen on heiddn mielestddn vaikeaa.

Inklusiivisten periaatteiden toteutuminen Kirkonkyldn koulussa liittyy
erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhteeseen. Dysonin (1999, 39-40) mukaan
inkluusion oikeuksia ja etiikkaa korostavassa diskursissa on nédhtdvissd raken-
nesosiologinen kritiikki erityisopetusta kohtaan. Dysonin (emt.) oikeuksia ja
etiikkaa korostavassa diskurssin tarkastelukulma liittyy demokratian ja erilai-
suuden kunnioittamisen ndkdkulmaan ja ndin my6s inkluusion periaatteisiin.

Poliittinen diskurssi voi sisdltdd sekd suoria kannanottoja syrjittyjen ryh-
mien puolesta ettd kriittistd suhtautumista sellaisiin rakenteisiin, jotka ylldpita-
vit erillistd erityisopetusta. (Dyson 1999, 41-42.) Esimerkiksi Yhdysvalloissa
Biklenin (2001, 56-57) mukaan poliittinen taistelu inkluusion puolesta alkoi
1970-luvulla kdydyistd oikeustaisteluista, joissa vammaisten lasten vanhemmat
vaativat lapsilleen oikeutta koulutukseen. Myos Kirkonkyldn koulussa van-
hemmat ovat aktiivisesti vaikuttaneet siihen, ettd kaikki oppilaat opiskelevat
samassa koulussa.

Koulutuksen kaksoisjédrjestelmd tarkoittaa kdytdannon tasolla sitd, ettd eri-
tyisopetus ja yleisopetus ovat eriytyneet hallinnossa, opettajankoulutuksen jar-
jestamisessd ja tiedeyhteisossa (Naukkarinen 2001, 123). Kaksoisjédrjestelma luo-
kittelee oppilaat tavallisiksi oppilaiksi ja oppilaiksi, jotka poikkeavat jostakin
médritellystd standardista. Oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin vastaaminen on
jarjestetty kaksoisjdrjestelméssd toisistaan erillisissd erityisopetuksessa ja yleis-
opetuksessa.

Kirkonkyldn koulun nelivaiheinen inkluusioprosessi sisdltdd pyrkimyksen
murtaa tdtd kaksoisjdrjestelmdd koulun tasolla. Inkluusioon pyrkivéstd vaihees-
ta siirtyminen uudelleen arvioinnin vaiheeseen liittyy koulutuksen kaksoisjdr-
jestelmén sisddnrakentumiseen koulun kulttuuriin ja opetusjdrjestelyihin. Uu-
delleenarvioinnin vaiheen epdtietoisuus kehittdimisen suunnasta ja keinoista
kdantad jatkumon kohti aiempaa kiinteampid erityisluokkia.

Kaksoisjdrjestelmddn pyrkii puuttumaan Erityisopetuksen strategia 2007
(Opetusministerio 2007), jossa pyrkimyksend on kehittdd erityisopetusta ja
yleisopetusta yhdessa. Tama ei kuitenkaan voi kokonaisuutena tdysin toteutua,
koska vallitsevia ovat vield perusopetuksen sisdlld erityisopetuksen ja muun
opetuksen erilliset rakenteet. Yksittdisen koulun tasolla yleisopetusta ja erityis-
opetusta voidaan toki kehittdd yhdessd. Tahdn viittaa Naukkarinen (2005), jon-
ka mukaan erityisopetusta ja yleisopetusta tulee kehittdd yhtend kokonaisuute-
na, niin sanotun yhdistyneen mallin avulla. Yhdistynyt koulutusjirjestelma
tarkoittaa sitd, ettd erityisopetus ja yleisopetus on sulautettu yhdeksi kokonai-
suudeksi. Tédssd kokonaisuudessa pyritddn vastaamaan kaikkien oppilaiden
yksilollisiin tarpeisiin. (Naukkarinen 2005, 12.)
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Ydinkysymykseksi tasa-arvon toteutumisen kannalta tutkimani koulu ja yksit-
tdiset opettajat niakevit oppilaan oikeuden saada hinelle sopivaa opetusta. Té-
mén katsotaan toteutuvan parhaiten erillisissd ryhmissd. Oppilaiden ryhmitte-
lyd opiskelemaan erilaisiin ryhmiin ohjaa oppilaiden valikointi eri ominaisuuk-
sien mukaan. Osallisuuden merkitys ndhd&én tille alisteisena. Koulun ndkemys
jarjestdad oppilaalle sopiva opetus edustaa integraatioajattelua, jota ohjaa yksilo-
orientaatio. Erityisopetus késitetddn tdssd ajattelussa usein paikaksi, erityisluo-
kaksi tai muuksi yleisopetuksen luokasta erotetuksi tilaksi.

Pedagogiikka voi koulussa joko tukea monenlaisten oppijoiden opiskele-
mista samassa ryhmaéssd tai estdd sitd. Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden
kannalta pedagogisella ldhestymistavalla on merkitysta. Kirkonkylan koulussa
oppilaiden tasa-arvoisuuden kysymykset tiedostetaan ja koulu etsii erilaisia
ratkaisuja toteuttaa koulun tehtdvadd kaikkien oppilaiden mahdollisimman hy-
vddn oppimiseen ja osallistumiseen. Pedagogiikka, samoin kun koulun muu
toiminta, heijastaa niitd arvoja, joihin koulun arkity6 pohjaa. Inklusiivisen pe-
dagogiikan arvona on kaikkien oppilaiden kunnioittaminen siten, ettd he saavat
tasa-arvoiset mahdollisuudet oppimiseen ja osallistumiseen. Arvot yhteisossa
kertovat Scheinin (1985, 32-36) mukaan siitd, miten yhteison nikemyksen mu-
kaan asioiden tulisi olla ja miten tulisi toimia, jotta organisaatio voisi toteuttaa
perustehtdvaansa.

Inklusiiviset kiytinndt tarkoittavat koulun arkipdivan toimintojen kehitta-
mistd inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen suuntaan. Ydinkysymykseksi in-
kluusion kehittdmisessd nousee inklusiivisten arvojen toteutuminen kadytannos-
sd. (Ks. Vayrynen 2001.) Tamé&n kysymyksen dédrelld myos Kirkonkyldn koulus-
sa koetaan hammennysta. Inkluusiokehitys onkin ollut Suomessa varsin verk-
kaista. (Naukkarinen 2001; Kivirauma 2002; Saloviita 2006b; Teittinen 2006.)
Yhteni tekijand tdhédn hitauteen saattaa olla heterogeenisen ryhmain tarpeisiin
soveltuvan kdytannon pedagogiikan kehittdmisen vahdisyys. Ryhmien hetero-
geenisyys on nidhty pikemminkin ongelmana kuin ldhtokohtaisesti luonnollise-
na asiana. Heterogeenisen ryhman opettamisen ongelmiin apua on haettu eri-
tyisopetuksesta. Kdytantond ei ole ollut kehittdd yleisopetuksen luokkien peda-
gogiikkaa erityisopettajien ja yleisopettajien yhteistoiminnassa. Kirkonkyldn
koulun opetuksen jdrjestimisen tapa johtaa tilanteeseen, jossa inklusiivisia kay-
tantojd kehitetddn tilannekohtaisesti. Pedagogisen kehittelyn tulokset eivét valt-
tamatta siirry kouluyhteison omaisuudeksi.

Inklusiivisessa koulukulttuurissa yhteison arvoina ovat toinen toistensa kun-
nioitus, myotdtunto ja yhteisollisyys. Kirkonkyldn koulussa koulun yleinen il-
mapiiri on toisia kunnioittava. Inkluusio ndhdddan koulussa ennen kaikkea niin
kutsuttujen erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden integraationa ja heiddan ope-
tusjarjestelyind, ei niinkddn koko kouluyhteisdd koskevana kulttuurisena ky-
symyksend. Monet koulun kulttuuriset piirteet sisdltaviat ldhtokohtaisesti erot-
televia kdytantojd, kuten erilliset tilat tai erilliset iltapdivakerhot.

Koulun aikuisten yhteisollisyyden astetta voi tarkastella Maslowin (1987)
tarvehierarkian avulla. Voivatko koulun aikuiset toteuttaa itsedén eli toteuttaa
hierarkian korkeinta astetta? Tamén tutkimuksen mukaan itsensé toteuttamisen
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tarpeet ja alemman tason yhteenkuuluvuuden ja turvallisuuden tarpeet toteu-
tuvat kouluyhteisossd eri yksiloiden vaililld eri tavoin. Tama kysymys liittyy
tiiviisti eri ammattiryhmien yhteistoimintaan ja yksilollisyyden ja yhteisollisyy-
den rajapintaan. Koulun yhteistoiminnassa kohtaavat aikuisten yksilolliset tar-
peet ja yhteenkuuluvuuden ja yhteistoiminnan tarpeet. Rajankdyntia kdyd&dan
ndiden tarpeiden valilla.

Kulttuurinen muutos on hidasta. Inklusiivinen koulukulttuuri rakentuu
askeleittain, prosessina ja jatkumona. Kirkonkyldn koulun inkluusiokertomus
saa uusia kdidnteits, eli kertomuksen kulkusuuntaa tarkistetaan.

Medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin. Tama reitti siséltdd paradigma-
tasoisen muutoksen psykolddketieteellisestd ajattelutavasta erilaisuuden ym-
mértdmisen sosiaalisen mallin mukaiseen ajatteluun. Siirtyminen medikalisaa-
tiosta kohti sosiaalista mallia ja osallistavan kasvatuksen ja opetuksen kdytanto-
jd ei ole ristiriidaton.

Clough (2000, 7-33) on ryhmitellyt inkluusion viisi ndkokulmaa ja kehitys-
linjaa 1950-luvulta 2000-luvulle: 1) psykomedikaalinen perinto, 2) sosiologinen
lahestymistapa, 3) opetussuunnitelmallinen ldhestymistapa, 4) koulun kehitta-
misen strategia ja 5) sosiaalisen vammaistutkimuksen kritiikki (Disability studies
critique).

Kirkonkyldn koulun toimintatavoissa, puheessa ja koulun aikuisten kasi-
tyksissd heijastuu psykomedikaalinen perinté oppilaiden moninaisuuteen.
Opettajien puhe siséltdd kolme eri kidsitystd moninaisuudesta: erillisyyskasityk-
sen, erityistarvekasityksen ja osallisuuskasityksen. Erillisyyskésityksen voi si-
joittaa segregatiiviseen kouluun, jonka vallitseva puhetapa on psyko-
ladketieteellinen. Integraatioajattelua heijastaa erityistarvekdsitys, joka sisaltda
yksilollistiavan pedagogisen strategian. Integraatioajattelu perustuu véhiten ra-
joittavan ympdriston (Least Restrictive Environment) periaatteeseen. Inkluu-
sioajattelussa moninaisuuden puheessa korostuu oppilaiden osallisuus.

Vehkakoski (2006) on eritellyt vammaisuuteen liittyvid diskursseja, joita
asiantuntijat kédyttdvat lausunnoissaan ja puheessaan. Kirkonkyldn koulun ldhi-
kouluajattelu liittyy oikeusdiskurssiin, puhetavat ja lausunnot osin vammais-
diskurssiin ja kehitysdiskurssiin. Vammaisdiskurssi (oireldhtdinen, eroja raken-
tava kieli) ja kehitysdiskurssi (jatkuvan kehittymisen vaatimus) ovat vallitsevia
puhetapoja Kirkonkyldn koulussa. Psyko-lddketieteellisen ajattelutavan, vam-
maisdiskurssin ja erillisyyskésityksen rinnalla voi ndhdd orastavaa muutosta,
joka liittyy koulun kehittimisen strategiaan ja opetussuunnitelmalliseen ldhes-
tymistapaan. Opetussuunnitelmallinen muutos liittyy oppilaiden tuen tarpei-
den ymmartamiseen kokonaisvaltaisesti, oppilaan koko kehitys-, kasvu- ja op-
pimisympariston muokkaamisena oppilaalle sopivaksi. Kirkonkyldn inkluu-
siokertomuksessa voi havaita eri suuntiin kulkevia polkuja, jotka johdattavat
samanaikaisesti psykomedikaalisen perinnén ja inklusiivisen koulun kehittami-
sen reiteille. Tama ilmenee koulun arjessa inkluusiokehityksen kannalta ristirii-
taisessa padtoksenteossa.

Petersin (2007a, 99) jaottelussa sosiaalisen mallin perusoletuksia ovat:1)
jokainen oppilas on erilainen, 2) yleisen koulutusjdrjestelmén tulee vastata kai-
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kista oppilaista, 2) joustavat opetusjdrjestelyt yleisessd koulutusjdrjestelméassa ja
4) inklusiivisten yhteisdjen luominen, joka nostaa opetuksen laatua. Joustavilla
opetusjdrjestelyilld Peters (emt.) tarkoittaa korkealle asetettuja tavoitteita ja kor-
kealaatuisia opetussuunnitelmia. Peters (emt.) painottaa ohjauksen merkitysta
ja pitdd tdarkednd, ettd opettajankoulutus kouluttaa opettajia, jotka kykenevit
vastaamaan monenlaisten oppilaiden tarpeisiin (ks. my6s Naukkarinen 2010).
Petersin kriteereihin peilaten Kirkonkyldn koulussa etidmpénéd sosiaalisen mal-
lin perusoletuksista koulu on inklusiivisen yhteison luomisessa. Opetuksen
laadun nostaminen yhteisclliselld pedagogisella kehittdmisty6lld koko koulun
tasolla ottaa ensiaskeleitaan. Perusoletuksista toteutuu yleisen koulutusjirjes-
telmén vastaaminen kaikista oppilaista.

Organisaationikokulma ja koulun kehittiminen. Organisaationdkokul-
ma avaa pedagogiikkaan koulukulttuurin yhteistoiminnallisuuden ja oppivan
yhteison ndkokulman. Tamd reitti johdattaa Kirkonkyldn koulun vden uudelle
nékoalapaikalle, josta voi pysdhtyéd tarkastelemaan ndkymaéad aiempaa yhteisol-
lisemmin. Kirkonkyldn koulussa tdimé tarkoittaa opettajien yhdessd opettamista,
luokkarajoja ylittdvid projekteja, vanhempainyhdistyksen aktiivista roolia, eri-
tyisopetuksen ja yleisopetuksen rajan osittaista madaltumista sekd opettajien ja
avustajien pdivittdistd arkista yhteistoimintaa. Nékoalapaikalta voi tarkastella
samalla koko maisemaa, kouluyhteisdd, joka systeemisend kokonaisuutena
(Senge 1994) pyrkii yhdessd kehittden ja oppien luomaan pedagogiikkaa, joka
vastaa heterogeenisten ryhmien tarpeita. Pedagogiikka koulukulttuurin nédko-
kulmasta sisaltdad talloin sekd opettajan henkilokohtaisen ettd kouluyhteison
ulottuvuuden. Tama yhteisollisen ndkokulman mahdollisuus on olemassa Kir-
konkylén koulussa, mutta tdméan tutkimuksen mukaan se ei kuitenkaan ole
koulun valtakulttuuria. Yksilollinen ja yksindinen pedagogiikka on joillekin
opettajille ainoa tapa ldhestyd oppimisen ohjaamisen tapoja. Monesti hyva pe-
dagoginen kédytdnne voi syntya yksittdisen opettajan omassa luokassaan toteut-
tamasta kokeilusta. Sahlberg (1998, 109) nékee, ettd koulun kehittymisen nike-
minen oppimisena antaa muutokselle aiempaa syvemman viitekehyksen. Sahl-
bergin (1998, 111) mukaan tullakseen oppivaksi organisaatioksi koulun tulisi
seurata seuraavia periaatteita: yksittdisten opettajien on oltava oppijoita, oppi-
misen tulee tapahtua sekd yhteistoiminnallisesti ettd itsendisesti ja oppiminen
pitdd vakiinnuttaa koulun keskeiseksi toiminnaksi.

Hargreaves (1995) kiinnittdd huomiota koulun jatkuvan kehittimisen vaa-
roihin. Hidn nikee, ettd koulun kehittdmisessé olisi ndhtidva tasapaino rutiinien
ja muutosvoimien valilld. Koulua kehitettdessa olisi ymmarrettava, ettd koulu
on myos tietyn kulttuuriperinnon siirtdja. Muutoksessa on oleellista ymmartaa
se, mikd on perinteend arvokasta ja vélttamatontd. Hargreaves (1994) ja Syrja-
ldinen (2002) nédkevadt koulun muutoksessa tdrkedksi ymmartdd muutosvaati-
muksen aiheuttavan opettajien syyllistymistd. Syyllistymisestd ja riittimétto-
myyden tunteesta seuraa opettajien voimavarojen vihenemista.

Koulun aikuiset puhuvat paljon opetusjdrjestelyistd. Kirkonkyldn koulun
inkluusioprosessi kdytannossa keskittyy opetusryhmien ja oppilaiden ryhmitte-
lyjen kysymyksiin. Se, opiskeleeko oppilas erityisluokassa kokonaan, integroi-
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tuneena yleisopetuksen luokkaan osin tai kokonaan, ndhddan inkluusion kehit-
tdmisessd tdrkedksi. Sen sijaan pedagogisen kehittimisen puhe koulussa on vi-
hiistd, eikd inkluusiota tarkastella niinkéddn pedagogisena kysymyksena.

Koulun muuttumista, my6s pedagogiikan muuttumista, soveltumaan
moninaisten oppilaiden tarpeisiin voidaan tarkastella organisationaalisen op-
pimisen kdsitteiden avulla. Argyris ja Schon (1996) puhuvat organisaatiossa
oppimisen yhteydessd kisitteistd pintaoppiminen (single-loop learning) ja sy-
vdoppiminen (double-loop learning). (Ks. myds Collinson & Cook 2007; Seppé-
la-Pankaldinen 2009.) Syvdoppiminen tarkoittaa asenteiden, uskomusten ja
merkitysjdrjestelmien reflektoivaa tarkastelua. Pintaoppiminen sen sijaan kisit-
tdd enemmién nikyvid seikkoja, kuten ulkoisten rakenteiden korjaamista. Kou-
lun pedagogisen prosessin muuttumisessa opettajan ja kouluyhteisén oppimi-
sessa osallistavan pedagogisen strategian kehittdminen tarkoittaa syvdoppimi-
seen suostumista. Yhteisossd voidaan tuottaa uusia kadytantojd ja kehittdd toi-
mintaa yhteistoiminnallisen tutkimisen avulla. T&lloin ei muutu ainoastaan
kayttdytyminen, vaan myos yhteison normit muuttuvat.

Collinson ja Cook (2007, 98) esittdvét yhteistoiminnallisen tutkimisen sy-
vdoppimiseen johtavana kehdna: yhteistoiminnallinen tutkiminen johtaa onnis-
tuneeseen muutokseen tai innovaatioon, mika lisdd tehokkuutta, mikéd puoles-
taan johtaa suurempaan varmuuteen ja vaikuttavuuteen. Mezirovin (1995)
transformatiivisen, uudistuvan oppimisen teorian mukaan kriittisen itsereflek-
tio on viline, jolla oppija voi tulla tietoiseksi omaa ajatteluaan ohjaavista usko-
muksista ja ndin tarkistaa ja muuttaa omia olettamuksiaan ja kéasityksidan.

Kulkeminen inkluusiojatkumolla eteenpdin edellyttdd pedagogisten itses-
tdanselvyyksien uudelleentarkastelua yhteisossd. Joistakin uskomuksista luo-
puminen ja uusien toimintatapojen uudelleenkehittely edellyttdd yhteistd dia-
logia. Rakenteelliset opetusjdrjestelyt syntyvit opettajien, rehtorin ja hallinnon
yhteistyond. Tamén tutkimuksen perustella voi todeta, ettd pedagogiikka sitd
vastoin ndhdddn vahvasti opettajan henkilokohtaisten valintojen piiriin kuulu-
vaksi. Rakenteet ja pedagogiikka eivit aina kohtaa koulun yhteistoiminnassa.

Opettajuuden reitti. Kirkonkyldn koulun opettajien puheesta voi erottaa
Pysyvyys-, toive- ja reflektiopuheen. Pysyvyyspuheessa toivotaan tyon sdilyvan
muuttumattomana, toivepuheessa korostuu opettajan toive tehdéd toisin, mutta
koulun arki asettaa tdlle toiveelle rajat. Reflektiopuheessa opettajat pohtivat
omaa toimintaansa ja sitd leimaa kriittinen arviointi. Inkluusiokeskustelussa voi
havaita reflektiopuheen piirteitd. Puheen tavalla on merkitystad. Reflektiopuhe
sisdltdd mahdollisuuden tyon muuttumiseen.

Kirkonkyldn koulun inkluusioprosessissa voi havaita opettajan tyon
muuttuvan. Ensinndkin oppituntien pitdmisen ja siihen liittyvdn suunnittelu-
tyon rinnalla opettajien muu ty6 lisddantyy. Tamé joidenkin opettajien ylimé&a-
rdiseksi kokema tyo sisédltdd opetussuunnitelmatyotd, yhteissuunnittelua kou-
lunkdyntiavustajien ja kollegojen kanssa, HOJKS-palavereita, oppilashuolto-
tyohon osallistumista ja tiivistynyttd yhteistyotd perheiden kanssa. Toiseksi
ndmd tyon uudet vaatimukset edellyttdvét opettajalta halua ja kykyd tyosken-
nelld toisten ammattiryhmien ja kollegojen kanssa. Oma luokka ei ole “oma”
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aiemmassa merkityksessd, vaan oppilaiden ja heiddn perheidensd kanssa tyos-
kentelevit monet muut ammattiryhmét. Kolmanneksi muutoksesta kertovat
myos opettajien kokemukset heterogeenisten ryhmien opettamisen vaikeudesta,
joka saattaa johtaa riittimé&ttomyyden tunteisiin.

Opettajan tyd on koulussa muutoksessa, mutta onko opettajuus muuttu-
nut? Inkluusiokehityksen vaatiman yhteistyon esteiksi tdmén tutkimuksen
mukaan koulutasolla voi havaita kolme tekijda: 1) toisten tyon tuntemisen puu-
te, 2) individualistinen tyokulttuuri ja 3) yhteistoiminnan organisoinnin vaikeus
ja koettu ajan puute.

Individualistinen tyokulttuuri (Hargreaves 1994) leimaa padosin Kirkon-
kyldn koulun opettajuutta kouluyhteison tasolla. Individualistinen tydkulttuuri
voi muodostua esteeksi osallistavan pedagogiikan kehittdmiselle. Opettajan
ainakin jonkin asteinen pedagoginen autonomia luo kuitenkin vapaan kentdn
yksittdisten opettajien erilaisiin opetuskokeiluihin. Hargreaves (1994, 172) jaot-
telee individualismin koulussa pakotettuun (constrained), strategiseen (strategic)
ja valinnaiseen (eclectic) individualismiin. Individualismi on usein seurausta
organisaation tavasta toimia. Pakotettu individualismi kumpuaa usein hallin-
nosta tai organisaatiossa vallitsevasta kulttuurista. Eréds tdllainen tekija Kirkon-
kyldn koulussa on oppiaineisiin sidottu lukujarjestys. Strateginen individualis-
mi liittyy opettajan kykyyn selviytyd tyostdan. Han pyrkii organisoimaan tyon-
sd tehokkaasti. Opettajat kokevat usein yhteistoiminnallisen kulttuurin vievan
aikaa ja siten vdhentdvian tehokkuutta. Kolmas, valinnaisen individualismin
muoto on opettajan valinta yksin tekemiseen silloinkin, kun yhteistychon roh-
kaistaan ja sitd tuetaan. Kirkonkyldn koulussa rehtori kannustaa ja tukee yhteis-
tyotd, mutta sille luodut rakenteet ovat vasta kehittyméssda. Koulun viikoittai-
nen kaikkien opettajien yhteispalaveri on askel yhteistoiminnallisuuden suun-
taan. Opettajat voivat valita yksin tekemisen monista eri syistd, kuten tydajan
sddstymisen, tradition ja tehokkuuden vuoksi.

Individualistisen tyokulttuurin rinnalla koulussa viridd kollaboratiivisen
tyokulttuurin (Hargreaves 1994) kaytdntojd, kuten yhteistoiminnallinen opet-
taminen, koulunkdyntiavustajien ja opettajien tiivis yhteistoiminta, opettajien
osallistuminen opetussuunnitelmaty6hon ja erilaiset luokkarajat ylittavit pro-
jektit.

Opettajan johtajuus (teacher leadership) korostuu inklusiivisessa opettajuu-
dessa aiempaa enemmén. Tamd ilmenee opetussuunnitelmatyossd, opettajien
yhteistyon lisddntymisend ja joidenkin opettajien yksittdisind opetuskokeiluina.
Instructional leadership kddnnetddn suomeksi useimmiten pedagogiseksi johta-
miseksi. MacNeill ym. (2005) kuitenkin erottavat késitteet pedagoginen johta-
minen ja opetuksellinen johtaminen. Tutkijat nikevit pedagogisen johtamisen
ottavan huomioon kulttuuriset, moraaliset ja sosiaaliset ndkokohdat ja keskitty-
vidn lapsen kokonaisvaltaiseen kasvamiseen. Pedagogisessa johtamisessa oleel-
lista on oppilaan oppiminen, opetuksellisessa johtamisessa opettajan ohjaami-
nen. Opetuksellisessa johtamisessa opetussuunnitelman toteuttaminen nihdadan
ensisijaiseksi, sitd vastoin pedagogisessa johtamisessa oppilaiden tarpeet ja
kiinnostusten kohteet ovat keskeisid. Pedagogiseen johtamiseen kuuluu myos
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jaettu johtajuus ja ammatillisen oppimisyhteison luominen. Opettajan asiantun-
tijuuden tiedonluomisndkokulma (ks. Bereiter 2002; Tynjdld 2006) kouluyhteiso-
tasolla jdd helposti ndkymattoméksi koulun arjessa. Transformatiivinen tiedon
luominen edellyttdd opettajan transformatiivista johtajuutta. Schmuck ja
Schmuck (2001, 243) viittaavat opettajan johtajuuteen: hyvat opettajat ovat hei-
dédn mielestddn transformatiivisia johtajia, jotka kehittavét (ks. Leinwood ym.
2003) yhteisollistd toimintaa, mutta samalla my®s itsedan.

Itsensd kehittamistd voi kutsua ammatilliseksi kasvuksi. Ammatillisen
kasvun késite on liitetty opettajan professioon jo parin vuosikymmenen ajan.
Schon (1983) toi reflektion kasitteen kasvatuksen kenttddan. Tarkedksi vilineeksi
ammatilliseen kasvuun ndhdaan yleisesti reflektio. (Schon 1990; Mezirow 1995;
Sahlberg 1998; Naukkarinen 1999; Ojanen 2001; Luukkainen 2004, 2005; Poikela
2005.) Opettajan reflektoivaa tyootetta késitellddn tutkimuksessa eri painotuk-
sin. Puhutaan reflektiosta, itsereflektiosta ja kriittisestd itsereflektiosta. Reflekti-
on kasite on moniulotteinen, ja se voidaan ymmaértdd monella tavalla. Késitteen
sisdlto on riippuvainen mddrittelijin taustateoriasta. Reflektiivinen tyoote ei
kehity itsestddn. Askel reflektiivisen tyootteen omaksumiseen on vastavuoroi-
nen, molemminpuolinen dialogi. (Sahlberg 1998; Ojanen 2001; Poikela 2005.)

Syrjaldinen (1995, 34) on havainnut opettajien opetussuunnitelmatyota
tutkiessaan, ettd reflektiivinen opettaja kyseenalaistaa ja huomaa itsestdéansel-
vyyksid toisin kuin urautunut opettaja, jolla ei ole syntynyt tutkivaa otetta tyo-
hon. Reflektiivinen tutkiminen ja tyoote merkitsevit Ojasen (2001, 27) mukaan
kaytannossad pysahtymistd, ihmettelyd, kohtaamista ja uudelleen orientoitumis-
ta tyohon.

Inkluusioprosessiin liittyvat eettisten kysymysten tarkastelu. Kirkonkyldn
koulussa koulun aikuisten kesken keskustellaan paljon eri oppilasta koskevien
pédtosten oikeutuksista ja eettisistd ulottuvuuksista. Opettajat pitdvit tarkedna
oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemista. He kokevat, ettd tdmai ei aina ole
mahdollista. Namé& kysymykset liittyvat usein paljon tukea tarvitsevien oppi-
laiden opetusjérjestelyihin, oppilaiden perheiden tilanteisiin ja oppilaiden kéayt-
tdytymisen taustalla oleviin seikkoihin. Oikeita vastuksia ei haeta, vaan usein
puntaroidaan eri vaihtoehtojen valilla.

Monet tutkijat ovat olleet kiinnostuneita opettajan tyon eettisistd vaati-
muksista nykykoulussa (ks. esim. Tirri 2002; Niemi 2006; Atjonen 2007). Tirri
(2002, 29-31) on jaotellut neljd kategoriaa, joissa opettajat kokevat eettisid on-
gelmia:

—  oppilaitoksen visioon ja sen rakentumiseen liittyvit yhteisten arvojen

16ytymisen kysymykset

—  yksilollisyyden ja yhteisollisyyden ongelmat oppilaitoksessa

—  vallan ja johtajuuden ristiriidat tai auktoriteetin ja johtajuuden puute

koulussa

—  opettajan sitoutumisen ja jaksamisen ongelmat sekd oppilaiden opis-

keluun sitoutumisen vaikeudet.

Yhteiskunnallisen rakennemuutoksen seurauksena eriarvoisuus tekee opetus-
tyOstd eettisesti entistd vaativampaa (Luukkainen 2005, 83). Tdhdn vaativaan
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tilanteeseen inklusiivinen koulukulttuuri vastaa koulun yhteisollisyyden raken-
tamisella: opettaja ei tdlloin kohtaa néitd vaatimuksia yksin. (Naukkarinen 1999;
Peterson & Hittie 2003; Ainscow, Booth & Dyson 2006; Shapon-Shevin 2007;
Putnam 2009.)

Erilaiset opettajatiimit, yhteistoiminnallinen opettaminen, monialainen yh-
teistyo sekd kollegiaalinen apu ja tuki voivat keventdd opettajan kokemaa tyon
kuormittavuutta. Kirkonkyldn koulussa opettajan ldhin tuki vaikeissa kysy-
myksissd on ldhikollega. Opettajat toivovat kuitenkin joskus kehityskeskustelu-
jen lisdksi systemaattisempaa tukea joko tyonohjauksen tarjoaman tuen tai esi-
miehen tukena ongelmatilanteiden selvittelyssd. Tamén tutkimuksen perusteel-
la néyttdd siltd, ettd heterogeenisen ryhmén oppilaiden tarpeisiin soveltuva pe-
dagogiikka vaatii koulun aikuisten osallistumista, yhteistoimintaa, mutta myos
oppilaiden keskindistd yhteistoimintaa ja vertaistukea. Yhteistoiminnan organi-
soituminen liittyy ldheisesti koulun toimintakulttuuriin.

Toiminnanteorian peruskasitteet, kuten toimintajarjestelmd, kohde ja risti-
riita, voivat olla apuna tyon yhteiskehittelyssa. (ks. Engestrom 2004). Tama tut-
kimus antaa viitteitd siitd, ettd tutkimusta voisi tulevaisuudessa kohdentaa luo-
kan aikuisten tyon yhteiskehittelyyn kehittavan tyontutkimuksen menetelmin.
Téssd tutkimuksessa tarkastellut koulunkdyntiavustajan tyon kolme ristiriitaa
liittyvat luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkédyntiavustajan vuorovai-
kutuksen rajapintoihin. Kehittdvan tyontutkimuksen tarjoamat kasitteet ja me-
netelmit voisivat tarjota uuden niakokulman kohdata yhteisen tyon kehittami-
seen haasteet koulussa ja luokassa.

Oppimisen ja oppimisen ohjaamisen reitti. Inklusiivisen kasvatuksen ja
opetuksen kannalta oleellista on vuorovaikutus ja yhteistssd oppiminen. Kir-
konkyldn koulun vuorovaikutussuhteet muotoutuvat erilaisissa oppimistilan-
teissa eri oppilaille erilaisiksi: he opiskelevat erilaisissa ryhmissa eri aikuisten
ohjaamina. Néin ollen vuorovaikutuksen luonne muuntuu opettaja- ja ryhma-
kohtaisesti. Opettajakeskeisyyden tai oppijaldhtoisyyden aste vaihtelee luokit-
tain opettajakohtaisesti. Opettajilla on kéytossddn useimmiten useita tilanne-
kohtaisesti vaihtelevia pedagogisia strategioita. Tynjdld (2004) nikee konstruk-
tivistiseen epistemologiaan pohjautuvien pedagogisten ratkaisujen voivan olla
erilaisia, mutta yhteinen piirre niissd on oppijoiden aktiivisuuden painottami-
nen ja opettajan roolin muuttuminen tiedonsiirtdjastd ennemminkin oppimisen
ohjaajaksi.

Vygotskyn ldhikehityksen vyshykkeen kisite kiinnostaa nykytutkijoita, ja
se liitetddn yleisesti myos inkluusiopedagogiikkaan. Sdljon (2001) mukaan Vy-
gotskyn houkutteleva ajatus on, ettd ihmiset muuttuvat koko ajan. Ihmisilld on
mahdollisuus omaksua tietoja muilta ihmisiltd vuorovaikutustilanteissa. Lahi-
kehityksen vychykettd voi pitdd myos sind vyohykkeend, jolla oppija on valmis
ottamaan tukea ja selityksid vastaan osaavammalta henkiloltd. Oppimisen oi-
kea-aikaisella tukemisella on yhtyméakohtia Vygotskyn ldhikehityksen vyohyk-
keeseen, se on ikddn kuin pedagoginen sovellus siitd. Oppimisen oikea-aikainen
tukeminen on osallistavan opetuksen ja kasvatuksen ndkokulmasta tarked kei-
no hyvien oppimistulosten saavuttamisessa.
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Silvonen (2004) analysoi ldhikehityksen vyohykettd teoreettisena kasittee-
nd osana Vygotskyn tuotantoa ja 16ytdd erilaisia ndkokulmia. Kehityksen kan-
nalta ldhikehityksen vyohyke on tarkedmpi kuin lapsen aktuaalinen osaamista-
so. Kun lapsi hallitsee asiat ldhikehityksen vyohykkeelld, hallinta muuttuu lap-
sen itse hallitsemaksi. Lahikehityksen vydhyke on riippuvainen lapsen herk-
kyyskausista ja ldhikehityksen vyohyke perustuu yhteistoimintaan “toisten”
aikuisten tai lasten kanssa. (Emt.) Siljo puolestaan (2001) toteaa, ettd Vygotsky
halusi painottaa ldhikehityksen vychykkeelld sitd, ettd psykologisesta niko-
kulmasta katsottuna mielenkiintoista eivat ole vain lapsen kyvyt, vaan myos
hénen ymmarryksensé ja toiminnan mahdollisuudet. Lahikehityksen vyohykkeen
kasite kouluoppimisen kannalta tarkoittaa sitd, ettd oppilas tarvitsee kehittyak-
seen ja oppiakseen riittdvan haastavia tehtdvii ja aikuisen tai tovereiden ohjaa-
vaa tukea. Joidenkin oppilaiden kohdalla ldhikehityksen vyohykkeelld oppi-
minen ei useimmiten toteudu Kirkonkyldn koulussa. Osalle oppilaista esimer-
kiksi matematiikan tehtdvét eivit tarjoa oppimiselle haastetta. N4itd oppilaita
ovat toisaalta matemaattisesti lahjakkaat oppilaat toisaalta osa toiminta-
alueittain etenevistd oppilaista. Opetuksen ”keskiarvoistuminen” on ristiriidas-
sa lahikehityksen vyohykkeen ajatuksen kanssa.

Inkluusion kannalta lghikehityksen vychykkeen ymmartdminen pedago-
giikan perustaksi merkitsee kaikkien oppilaiden oppimispotentiaalin ja kehi-
tyksen huomioimista. Lahikehityksen vydhykkeelld toimiminen perustuu yh-
teistoimintaan lasten kesken sekd aikuisten ja lasten kesken. Tamad siséltdd in-
kluusiopedagogiikan yhteistoiminnallisen piirteen.

Lahikehityksen vychykkeen kisite on kytketty kouluoppimisessa ongel-
manratkaisuun. Kirkonkyldn koulussa oppilaille mielekk&&t oppimistehtavit ja
oppilaiden omien aloitteiden ja oppilaiden eldimismaailman kysymysten poh-
dinta koulussa oppilaita motivoivin menetelmin on haaste osallistavalle peda-
gogiikalle. Tama ndkokulma on koulussa tirked oppimisen esteiden tunnista-
miseksi oppimisymparistdssd. Jotkut oppilaat jadvat ulkopuolisiksi ja opetus ei
ikddn kuin kohtaa heita. T&ll6in on usein kyse, ei vain oppilaan ominaisuuksista,
vaan myos opetuksen kohdentamisesta oppilaan tarpeita vastaavaksi. Mikali
oppilas ei ole halukas vastaanottamaan aikuisen apua ja tukea tai aikuiset eivit
loydé oikeita pedagogisia ldhestymistapoja, ollaan koulussa usein umpikujassa.
Kaikessa oppimisessa ja opettamisessa oleellista lienee oppimistilanteiden mie-
lekkyys oppilaan kannalta.

Kouluoppimisessa on kiytinnossd opetussuunnitelman oppimiskasityk-
sestd huolimatta behavioristisia kdytantoja. Tynjdld (1999, 19) toteaa oppimis-
kasitysten ja yhteiskunnan muuttuessa koulukulttuurienkin muuttuvan. ”Viral-
linen” ndkemys oppimisesta ei ole kuitenkaan johtanut siihen, ettd kouluoppi-
misessa olisi riittdvasti vallalla oppijaldhtdinen ja oppilaan omiin kokemuksiin
pohjautuva opetus.

Transmissio-metaorientaatio (ks. Sahlberg 1998) oppimisen ohjaamisen
taustalla on vield vallitseva orientaatio koulussa. Tédllin pedagogiikka muotou-
tuu aikuisldhtoiseksi ja oppilaiden aloitteet jadvit toisarvoiseen asemaan.
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Fullan, Hill ja Crevola (2006, 31-33) kiteyttdvit koululuokassa oppilaiden
hyvén oppimisen kolmeen tekijddn: 1) motivaatio ja korkeat odotukset, 2) riitta-
vd oppimiseen kaytetty aika ja mahdollisuus oppia ja 3) fokusoitu opetus. Tut-
kijat tdhdentédvit, ettd meta-analyysit ja tutkimuskirjallisuus osoittavat laajasti
ndiden kolmen tekijan selittdvan oppilaiden oppimista. Fokusoidun opetuksen
Fullan, ym. (emt.) ndkevét sellaisena opetuksena, joka on fokusoitu jokaisen
oppilaan tarpeita vastaavaksi. Fokusoidussa opetuksessa voi erottaa kolme teki-
jad. Ensinndkin opetus perustuu siihen, ettd tunnetaan oppilaan opetuksen
kannalta tdrkedt vahvuudet ja kehittdmisen alueet. Tdméd voidaan selvittdd en-
nakoivan arvioinnin avulla. Toiseksi fokusoidussa opetuksessa huomioidaan,
milloin ja miten opetuksessa kéytetddn opetuksellisia strategioita ja sopivia
apukeinoja. Kolmanneksi tarvitaan luokkahuoneen struktuurit, rutiinit ja tyova-
lineet eriyttdvian opetuksen ja fokusoidun opetuksen toteuttamiseksi pédivittdi-
sessd arjessa.

Néiden hyvéan opettamisen tekijoiden valossa Kirkonkyldn koulussa voi
ndhdéd samanaikaisesti hyvin erilaisia oppimisympadristdjd. Pedagogiset orien-
taatiot, homogeenisuus-, yksilo- ja osallisuus-orientaatiot eldvét koulun arki-
eldmaéssa rinnakkain ja kehityssuunta on osittain ristiriitainen. Toisaalta koros-
tetaan osallistumisen merkitystd, toisaalta toimintaa ei muuteta siten, ettd kaik-
kien osallisuus voisi toteutua.

Pedagogiset strategiat (selviytymis-, yksilollistdvd, osallistava ja piiloinen
strategia) eldvit koulussa my0s rinnakkaisina. Yksilollistava strategia on Kir-
konkyldn koulussa vallitseva pedagoginen strategia. Osallisuusstrategiaan pe-
rustuvia kdytanteet syntyvét yksittdisten opettajien aloitteellisuudesta. Opettaja
tekee pedagogisia valintoja kdytdntoorientaationsa varassa. Héan valitsee tilan-
nekohtaisesti parhaiten toimivia pedagogisia ratkaisuja nopeassa padtoksente-
ossa. (Ks. Kansanen ym. 2000.) Toiset opettajat korostavat enemman oppijaléh-
toisyyttd ratkaisuissaan, kun toiset taas pitdytyviat enemmaén opettajakeskeisissa
tyotavoissa.

Kirkonkyldn koulun pedagogiikkaa leimaa yksilokeskeisyys. Tama nakyy
koulussa suurena yksilo- ja pienryhméopetuksen méidrdand. Oppimistoiminta
luokissa ei perustu tietyn oppimisteoreettisen viitekehyksen mukaiseen toimin-
taan. Oppimista arvioidaan yksilollisesti. Sellainen pedagogiikka, jossa opetta-
jan tyon kohteena on usein yli kaksikymmentd oppilasta ja jossa han pyrkii yk-
sinddn huomioimaan erikseen jokaisen yksilolliset tarpeet samanaikaisesti,
kuormittaa opettajaa kohtuuttomasti. Koululuokka on ryhmd. Osallistavassa
pedagogiikassa korostetaan ryhmdn merkitystd. Ryhman ja yksilon tarpeiden
yhdistdminen toimivaksi pedagogiseksi kokonaisuudeksi on osallistavan ope-
tuksen ja kasvatuksen haasteellinen kysymys Kirkonkyldn koulussa. Osallista-
van pedagogiikan toteutuminen edellyttdd lisdksi koulun aikuisten yhteistoi-
minnallisuutta.
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7.2 Inkluusiopedagogiikan rakentuminen

Pedagogiikka punoutuu osaksi koulun kulttuuria, ja koulun kulttuuri punou-
tuu osaksi pedagogiikkaa. Se, mitd luokissa tapahtuu tai ei tapahdu, ei rakennu
yksittdisen opettajan ja oppilaiden toimintana irrallisena kouluyhteison kult-
tuurista. Koulu eikd sen pedagogiikka ui kuitenkaan irrallisena lauttana yhteis-
kunnassa, vaan sen eldmé on sidoksissa valtakunnalliseen ja kunnalliseen paé-
toksentekoon. (Ks. Naukkarinen & Nyké&nen 2003.)

Osallistavan pedagogiikan dynamiikka muotoutuu ainutkertaiseksi jokai-
sessa ympadristossd ja kulttuurissa, koska inkluusio on kontekstisidonnainen.
(ks. Ainscow, Booth & Dyson 2006.) Nédin ollen Kirkonkyldn koulussakin peda-
goginen prosessi on yksilollinen ja koostuu kirjosta erilaisia pedagogisia ratkai-
suja ja tapahtumia koulupéivien aikana. Pyrkimykseni ei ole esittdd osallistavan
pedagogiikan mallia tai laatia sen kehittdmisohjelmaa, vaan tehdd nikyvaksi
niitd Kirkonkyldn koulun kulttuurisia tekijoitd, jotka ovat sidoksissa monenlais-
ten oppilaiden oppimisen kysymyksiin.

Késittelen seuraavaksi alla olevan kuvion avulla inkluusiopedagogiikan
rakentumisen tekijoitd Kirkonkyldn koulussa. Pedagogiikan peruselementit
koulussa kytkeytyvit kolmeen perustekijddn 1) oppimisen ohjaamiseen, 2) op-
pilaiden moninaisuuteen ja sen kohtaamiseen sekd 3) koulun ajan ja tilan orga-
nisoitumiseen. Ndistd kolmesta elementistd muodostuvat myds edelld esitetyt
tutkimukseni tulosluvut. Systeemistd ja kompleksista kokonaisuutta ohjaa ope-
tussuunnitelma ja koulun toimintakulttuuri. Keskeinen tekijd tdssd prosessissa
on opettaja ja hdnen toimintansa.

Jannite pedagogiikan dynamiikassa syntyy opetussuunnitelman ja oppi-
laiden moninaisuuden kohtaamisen leikkauspisteessd. Toinen perusjdnnite liit-
tyy koulun toimintakulttuuriin, erityisesti koulun ajan ja tilan organisoitumi-
seen.
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Opettajuus
-ammatillinen kasvu

Pedagoginen
oppimisym-

Fyysinen

Koulun kulttuuri
-osallisuus

paristo

Opetussuunnitelma
-joustavuus

oppimisym-

Oppilas/ryhmd - opetta-
ja vuorovaikutus

Oppiminen ja osallistuminen
esteettoméssi oppimisympiristossi

KUVIO 23 Inkluusiopedagogiikan dynamiikka

Avaan seuraavaksi ylld olevaa kuviota suhteessa tutkimustehtdvaani. Nostan
tarkastelussa esille niitd keskeisid tekijoitd koulun kulttuurissa, jotka tamaén tut-
kimuksen mukaan estdvit tai mahdollistavat inkluusiopedagogiikan toteutu-
mista koulussa.

7.2.1 Inkluusioprosessin pedagogiset haasteet

Kirkonkyldn koulun pedagogisen prosessin eteneminen inkluusiojatkumolla
kohtaa neljd keskeistd estettd: 1) opettajan kokema oppijaldhtoisyyden toteut-
tamisen vaikeus luokkatyoskentelyssd, 2) opetussuunnitelmalliset kysymykset,
3) oppilaan tuen jarjestelyt ja 4) osallisuuden toteutumisen vaikeus. Nama teki-
jit kietoutuvat toisiinsa ja kytkeytyvat koulun aikuisten yhteistoiminnan kysy-
mykseen.

Oppijaldhtoisyyden toteuttamisen vaikeus. Lukuisissa tutkimuksissa on
todettu opettajakeskeisen oppimisen ohjaamisen olevan vallitseva tapa kouluis-
samme. (esim. Sahlberg 1998; Korkeakoski 2008.) Ndin on myo6s Kirkonkyldn
koulussa. Opettajat kokevat oppijaldhtdisyyden toteuttamisen tarkedksi, mutta
vaikeaksi toteuttaa. Esteitd oppijaldhtdisen pedagogiikan toteuttamiselle ovat
tydrauhan menettamisen pelko, oppikirjojen ja opetussuunnitelman ldpisuorit-
tamisen ja akateemisten taitojen korostaminen, opettajan yksin tekemisen pe-
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rinne, koulun opetusjdrjestelyihin liittyvd oppilaiden ryhmittely, eriyttdmisen
puutteet ja oppilaantuntemuksen puute.

Pedagogiset ratkaisut, jotka pohjautuvat vuorovaikutusta korostaviin op-
pimisteorioihin, kuten sosiokonstruktivismiin tai sosiokulttuuriseen teoriaan,
jddvat opettajakeskeisten tyotapojen vallitessa varjoon. Yhteistoiminnalliset 14-
hestymistavat oppimiseen (ks. Johnson & Johnson 1994; Arvaja 2005; Saloviita
2006b; Putnam 2009) itdvat kuitenkin koulun arjessa monin tavoin. Taito- ja tai-
deaineiden opetuksessa vuorovaikutuksellisuus korostuu muita oppiaineita
enemman ja jotkut opettajat kdyttdvat monissa oppiaineissa eri tyotapoja. Oppi-
jaldhtodisyyteen kuuluu myos oppilaan kunnioittaminen siten, ettd hanelld on
sellaisia tehtdvid, ettd han voi toimia ldhikehityksen vyohykkeelld. Oppilaan
yksilollisen huomioimiseen vastaa eriyttdva opetus.

Eriyttdavan opetuksen (ks. Tomlinson 1999; Tomlinson & Allan 2000;
UNESCO 2004a; Tomlinson & Strickland 2005; Tomlinson & McTighe 2006;
Thousand, Villa & Nevin 2007; Bender 2008) periaatteet toteutuvat vain tietylta
osin luokkahuonekdytiannoissad. Yleisimmin eriytetddn aikaa, tehtdvien maaraa
ja tehtdvien vaikeustasoa. Opettajat kokevat eriyttimisen vaikeaksi ja tyolddksi
eikd heilld ole riittavasti tietoa eriyttdmisen kdytannoistd. Tutkijoiden mukaan
eriyttdvassd opetuksessa opettaja muokkaa sisdltojd, prosessia, arviointitapoja ja
toimintaympaéristod. Nédiden opetussuunnitelmallisten tekijoiden muokkaami-
nen on tarpeen vain silloin, kun eriyttiminen todenndkoisesti lisdd oppilaan
ymmadrtamistd. Eriyttdvd opetus perustuu oppilaiden erilaisuuden kunnioitta-
miseen. T&lloin oppimistehtdvit eri yksiloilld ovat tarpeen mukaan erilaisia.
Opetukselle luonteenomaista on oppijaldhtdisyys, monipuolisuus ja joustavuus.
Joustavuus ndkyy esimerkiksi joustavana ryhmien kadytolld. Oppilaat tekevét
tyotd, opettaja koordinoi aikaa, tilaa, materiaaleja ja toimintoja. (Tomlinson 1999,
9-16; Tomlinson & Strickland 2005.) Kun eriyttdminen ymmaérretdan Tomlinso-
nin (1999) ja Tomlinsonin & Stricklandin (2005) tavoin, eriyttdiminen kohdistuu
koko oppilasryhméddn. Thousand, Villa & Nevin (2007) esittdvit proaktiivisen
eriyttdmisen prosessin, jossa tdrkednd tekijand voi pitdd oppilaantuntemusta.
Kehdmdinen prosessi sisdltdd tietojen keruun oppilaasta, oppisisiltjen eriytta-
misen, oppimisen arvioinnin eriyttdmisen ja opetuksen toteuttamisen eriyttdmi-
sen. Kyse ei tilloin ole vain joidenkin oppilaiden erityisen tuen tarpeiden huo-
mioimisesta. Eriyttdimisen kysymys kytkeytyy koulunkédyntiavustajien tyohon.
Tyonjaollisesti eriyttimisen kdytannot jadvat Kirkonkyldn koulussa usein hei-
dén vastuulleen.

Opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen ldhtokohtana on usein keskiar-
vo-oppilas. Selvimmin opettajakeskeinen pedagogiikka murtuu luokkahuoneen
ulkopuolisissa oppimisympéristoissd, kuten retkilld, juhlissa, erilaisissa teema-
projekteissa, vierailuilla ja luokkien rajat ylittdvéssd yhteistoiminnassa. Autent-
tinen oppiminen (mm. Peterson & Hittie 2003) lisdd opettajien ja oppilaiden mo-
tivaatiota ja kohtaamista oppimistilanteissa.

Kirkonkyldn koulun oppilaita ryhmitelldan idinmukaisesti, kidyttaytymisen
ja taitotason mukaan, sukupuolen perusteella ja erilaisiin véliaikaisiin oppimis-
ryhmiin oman luokan sisilld. Selvimmin idgnmukainen ryhmittely murtuu yh-
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dysluokissa ja erityisluokissa. Osallistavaan pedagogiikkaan liitetty joustavan
ryhmittelyn periaate toteutuu vaihtelevasti. Koulussa tiedostetaan pedagogis-
ten uudistusten tarve, mutta muutostarpeen tiedostamisesta kéiyténn'c‘m muu-
tokseen on kuitenkin pitkd matka. Oppilaiden osallistumista pidetdan inkluu-
siopedagogiikan keskeisend piirteend. (Booth ym. 2000; Peterson & Hittie 2003;
Todd 2007.)

Luokkahuonevuorovaikutus perustuu Kirkonkyldn koulussa opettajan
aloitteisiin, kysymyksiin ja oppimistilanteiden johtamiseen. Oppilaiden aloittei-
suus on télle alisteista. Kysymisen tapa johtaa luokissa tilanteeseen, jossa oppi-
laat vastaavat opettajien kysymyksiin muutamalla sanalla. T&lloin opettajan
puhe hallitsee luokkahuonevuorovaikutusta. Oppilaiden osallisuutta lisddva
tekija on dialogisuus luokkahuonevuorovaikutuksessa. Alexander (2005, 26)
viittaa dialogin merkitykseen oppilaiden osallistumisessa. Dialogipedagogiikka
sisdltdd hanen mukaansa kollektiivisen, vastavuoroisuuden, oppilaita tukevan,
kumuloituvan ja suunnitelmallisuuden piirteet. Osallistavassa pedagogiikassa
tirkedd on havaita kommunikoinnin mahdollisuuksien tarjoaminen kaikille,
silld osa oppilaista tarvitsee erilaista tukea kommunikointiinsa.

Opetussuunnitelmadilemmat. Opetussuunnitelma luo raamit koulutyos-
kentelylle. Silld on my®os tdrked merkitys oppijaldhtoisyyden ja oppimisen mie-
lekkyyden rakentumisessa. Opetussuunnitelma on keskeisimpid koulua ohjaa-
vista asiakirjoista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushalli-
tus 2004) edustaa sosiokonstruktivistista oppimiskéasitystd (Korkeakoski 2008),
joka on my0s osallistavan koulun oppimisteoreettinen nikemys. Virallisen ope-
tussuunnitelman ja osallistavan opetuksen ja kasvatuksen kesken ei siis vallitse
ristiriitaa. Opetussuunnitelmassa madritellddn opetuksen arvopohja, tavoitteet
oppisisdllot ja arvioinnin periaatteet. Siind otetaan kantaa opetusmenetelmiin,
vaikka niiden valinta kuuluu opettajien itsendisen valinnan piiriin. (Uusikyld &
Atjonen, 2005.) Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
poikkeaa vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista nor-
miohjaavuuden vuoksi. Ne ovat siis edellisid sitovampia. Olen hahmotellut
kolme opetussuunnitelmadilemmaa, joiden avulla tarkastelen Kirkonkyldn
koulun opetussuunnitelman muodostamaa jannitteistd roolia pedagogisessa
prosessissa.

Ensimmadinen dilemma liittyy opetussuunnitelman viralliseen ja piiloiseen
puoleen. Opetussuunnitelman ideaalien ja opetuksen kdytdntojen vililld on
murtumia, joita on analysoitu informaalin koulun ja piilo-opetussuunnitelman
kasitteilld (Ks. Antikainen, Rinne & Koski 2006, 175.) Piilo-opetussuunnitelman
kasite tuli kasvatustieteellisen keskusteluun jo Jacksonin (1968) klassikkoteok-
sen Life in classroom my6td ja suomalaiseen koulukeskusteluun Broadyn teoksen
Piilo-opetussuunnitelma suomentamisen jdlkeen 1986. Piilo-opetussuunnitelma
kdsitteend on monimerkityksinen. Jacksonin (1968) mukaan piilo-
opetussuunnitelmaan sisiltyy institutionaalisia seikkoja, kuten kouluinstituuti-
on hallinto, valtasuhteet ja rakenteet. Toisaalta piilo-opetussuunnitelma voi il-
metd my0s itse opetus-oppimistapahtumassa, kuten luokan oppilaiden keski-
néisissd vuorovaikutussuhteissa ja opettajan ja oppilaiden vélisissd suhteissa.
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Koulun piiloiset kdytédnteet, jotka eivit ole asiakirjoissa tai edes ddneen lausut-
tuja, voivat muodostua joidenkin oppilaiden oppimisen esteiksi. Kirkonkyldn
koulussa piiloisia kulttuurisia tekijoitd ovat erddt oppilaiden ryhmittelyyn liit-
tyvat piiloiset kdytannot, jotka erottelevat oppilaita.

Toinen opetussuunnitelmadilemma liittyy oppikirjan ja opetussuunnitel-
man suhteeseen. Oppikirjasta on muodostunut koulupedagogiikan kulmakivi.
Korkeakosken (2001) perusopetuksen luokkien 1.-6. opetuksen arvioinnissa
opettajat kertoivat opettavansa oppikirjakeskeisesti. Vuoden 2008 perusopetuk-
sen pedagogiikan kaytdntojen arvioinnissa (Korkeakoski 2008) oppikirjakeskei-
syys opetuksessa on hieman védhentynyt. Oppikirjan merkitys on suuri ja syr-
jayttadkin tutkimusten mukaan koulun arkityossd opetussuunnitelman. Kir-
konkylédn koulussa oppikirjan asema on vahva. Se ei ole vain oppimateriaalina,
vaan se myos suuntaa opetuksen etenemistd ja syrjayttdd opettajan tyovilinee-
nd opetussuunnitelman.

Syrjaldisen (1990, 135) mukaan opettajat puhuvat opetussuunnitelman ta-
voitteista itsestddnselvyytend ja samalla perustavat oman opetuksensa opetus-
suunnitelman sijaan omiin kokemuksiinsa ja intuitioonsa. Opetussuunnitelmaa
ei opiskella yhdessd oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kanssa: oppikirjat ovat
olleet paras opetuksen suunnitelma myos oppilaille ja vanhemmille (Syrjédldinen
1994, 13). Hakkarainen (2002, 351) nékee samoin ja korostaa sitd ettd matka ope-
tussuunnitelman perusteista toteutuneeseen opetukseen on pitkd. Oppimisen
organisoimisen ratkaisut, oppimateriaalit ja opettajille suunnatut didaktiset op-
paat ohjaavat tdtd prosessia. Oppiaineiden laajat oppikirjapaketit, jotka koostu-
vat oppikirjasta ja runsaasta oheismateriaalista ohjaavat sisdllollisesti oppimis-
tapahtumaa. Hakkarainen (emt.) toteaa, ettd oppimiskésityksen kirjaaminen
opetussuunnitelman laadinnan ldhtokohdaksi ei riitd toteuttamaan uudenlaista
oppimista. (Emt.; Marsh 2009.)

Kolmas dilemma syntyy ristiriidasta, joka sisdltyy opetussuunnitelman si-
sdltoon ja pedagogiikkaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(Opetushallitus 2004) koostuvat kahdesta osasta, yleisestd osasta ja oppiainei-
den oppisisiltojd koskevasta osasta. Kdytdnnon kouluopetuksessa korostuvat
oppiaineiden sisdltdosuudet ja akateemiset taidot. Vitikka (2009) toteaa, ettd
suomalaisessa opetussuunnitelman kehittdmistytssd on aina kéyty keskustelua
ainejakoisuuden ja eheyttdmisen puolesta ja vastaan. Vaikka keskustelussa on
tuotu esiin eheyttdmisen mielekkyys ja kritisoitu ainejakoista jarjestelmad, aina
on kuitenkin pdddytty selvidsti ainejakoiseen opetussuunnitelmaan. (Vitikka
2009, 75.) Ainejakoisen opetussuunnitelman ”ldpikdytavéat” laajat sisdllot hukut-
tavat alleen osan yleisen osan tavoitteista eivatka riittavasti ota huomioon eri-
laisten oppijoiden yksilollisid tarpeita ja intressejd. Opetussuunnitelma ja sen
toteuttaminen saa eri opettajien toiminnassa erilaisia merkityksid. Osa opettajis-
ta pyrkii toteuttamaan tunnollisesti opetussuunnitelmaa, mikd johtaa helposti
kiireeseen ja suorittamisen korostamiseen. Jotkut opettajista suhtautuvat ope-
tussuunnitelmaan viljemmin ja ldhtevét liikkeelle toisia enemmadn oppilaiden
tarpeista, jolloin opetussuunnitelman ldpisuorittamisesta ei synny oppimis-
opetustapahtuman keskeistd paamadrdd. Monet Kirkonkyldn koulun opettajat
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kokevat opetussuunnitelman laajaksi ja koulutyotd leimaa heiddn mielestddn
kiire ja oppikirjoja “kdydddn lipi”. Tama synnyttdd ristiriidan akateemisten ja
muiden, kasvatuksellisten tavoitteiden vilille opettajien toiminnassa. Opettajan
ammatilliseksi kysymykseksi ndyttddkin syntyvdn ndiden tavoitteiden yhdis-
tdminen.

Opetussuunnitelmadilemmat voi kiteyttdd kolmeen tekijdan: 1) virallinen
opetussuunnitelma vs. piilo-opetussuunnitelma, 2) opetussuunnitelma vs. op-
pikirja ja 3) opetussuunnitelman oppiainekohtainen sitovuus vs. oppilaan yksi-
l6lliset tarpeet ja intressit. Jarvinen ym. (2000, 79) toteavat, ettd kouluopetuksen
tutkimuksessa tehdyt 16ydot, kuten piilo-opetussuunnitelma ja koulukayttay-
tymisen koodisto, kertovat siitd, ettd oppimisen organisoinnissa on otettava
huomioon tekijoitd, joita ei aina voida suoraan kirjata opetussuunnitelmaan.
Naiden tekijoiden havaitseminen on usein hankalaa.

Tama tutkimus tukee Vitikan (2009) ndkemysta siitd, ettd opettajien néke-
mykset opetussuunnitelmasta tulisi saada esiin. Opettajien arvot ja toiveet to-
teuttaa opetussuunnitelmaa kohtaamaan oppilaiden yksilolliset tarpeet tor-
médvat opetussuunnitelmassa olevien oppiaineiden sisiltdtavoitteiden kah-
laamiseen luokissa. Avoimen ja suljetun pedagogiikan kasitteet (Bernstein 1996;
ks. myos Vitikka 2009) tarjoavat tyokalun opetussuunnitelman siséllon ja peda-
gogisen ohjaavuuden tarkasteluun. Suljetun pedagogiikan tekijoitd ovat Vitikan
(2009, 141) mukaan etukdteissuunnittelu, tiukat struktuurit, ei-
konteksutuaalisuus ja standardoitu arviointi. Avoin pedagogiikka puolestaan
korostaa tilannesidonnaisuutta, koulun ulkopuolisia ympéristojd opetuksessa,
joustavuutta, kontekstuaalisuutta ja yksilollistd arviointia. Osallistavan peda-
gogiikan painotukset sijoittuvat ldhelle avointa pedagogiikkaa. Osallistava pe-
dagogiikka korostaa kuitenkin arvioinnissa myos ryhman ja kouluyhteison ar-
viointia.

Kirjoitettu opetussuunnitelma edustaa koulun virallista maailmaa. Sving-
by (1979) kirjoittaa opetussuunnitelmarunoudesta, mikd tarkoittaa sitd, etta
opetussuunnitelman painettu teksti on jotain muuta kuin yhteison arkitodelli-
suus. Opettajat ymmartdvit opetussuunnitelmalla kirjoitettua opetussuunni-
telmaa. Kirjoitetusta opetussuunnitelmasta toteutuneeseen opetussuunnitel-
maan ja lopulta oppilaiden oppimiseen johtava prosessi muodostaa monipolvi-
sen ja yksilollisen ketjun. Tamé&n ketjun lenkit sisdltdvét opettajan toiminnan,
tunteet ja arvot sekd oppilaan ja oppilasryhmén yksilollisyyden. Ketjun kat-
keaminen on mahdollista. T4llsin pedagoginen prosessi ei edustakaan koulun
virallisia tavoitteita, vaan epdaviralliset tai piiloiset kdytidnteet ja uskomukset
nousevat keskeiseen asemaan pedagogisessa toiminnassa.

Arvioinnilla on koulussa tarked merkitys pedagogisessa prosessissa. Osal-
listavassa pedagogiikassa oppilasarvioinnin perustehtdvd on kehittdd ja tukea
oppilasta oppimisprosessin aikana tapahtuvan arvioinnin keinoin. (Tomlinson
& McTighe 2006.) Dynaamisen ja autenttisen arvioinnin periaatteet edustavat
tatd késitystd. Kirkonkyldn koulun pedagogiikka sisdltdd piirteitd sekd staatti-
sesta ettd dynaamisesta ja autenttisesta arvioinnista. Arviointi painottuu kui-
tenkin oppimistulosten arviointiin. Hattien (2009) meta-analyysin mukaan hy-
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vdd oppimista selittdvista tekijoistd itsearvioinnin merkitys on tdrkein. Forma-
tiivisen arvioinnin merkitys on myos keskeinen koko oppimisprosessissa. Op-
pimistulosten arvioinnilla ei oppimisen kannalta ole todettu olevan suurta mer-
kitysta.

Euroopan erityisopetuksen kehittamisyksikon julkaisemassa raportissa
tdhdennetddn, ettd yksittdisten oppilaiden erillisen tarkastelun sijasta on alettu
ndhdd oppilaan oppimisen kontekstisidonnaisuus. Arviointiprosessi ndhddan
aiempaa enemmén ulkopuolisten ammattilaisten toteuttamasta yhden hetken
tilannetta kuvaavaa pysdytyskuvaa enemmadn jatkuvana prosessina, jossa ovat
mukana opettajat, vanhemmat ja oppilaat itse. (Watkins 2007.)

Oppilaan tuen jirjestelyt. Kirkonkyldn koulussa oppilaan tuki jdrjeste-
tddn padsddntoisesti oppilaiden omassa koulussa. Kaikkia oppilaiden tarvitse-
mia terapiapalveluja ei kuitenkaan ole saatavissa omalla paikkakunnalla. Tuen
jarjestelyt koulun sisédlld muodostavat kompleksisen prosessin, eikd koulussa
ole selkeitd menettelytapaohjeita oppilaan tuen jdrjestamiseksi. Oleellista oppi-
laiden tuen jdrjestelyissd on, miten yhdistdd oppilaiden yksilolliset tarpeet ja
heiddn oikeutensa kasvaa yhdessi ikidtovereiden kanssa ryhmaén jdsenend.

Oppilaiden tarvitsema erityinen tuki jarjestyy koulussa selkeimmin. Eri-
tyinen tuki koulussa kohdennetaan ensisijaisesti pidennetyn oppivelvollisuu-
den oppilaille. Heiddn tdrkeimméit tuen muotonsa ovat erityisopetus, oppi-
lashuolto, koulunkdyntiavustajien tuki sekd HOJKSiin pohjautuva opetus.
HOJKSin merkitys on suurin oppiaineiden opetussisaltdjen yksilollistamisen
toteuttamisessa. Sen sijaan pedagoginen ohjaavuus oppilaiden osallistumisessa
ja sosiaalisten taitojen harjoittelemisessa jdd vahdisemmaéksi. Perusopetuslain
(642/2010) mukaan HOJKS on pedagoginen asiakirja, joka tehd&an kaikille op-
pilaille, joilla on erityisen tuen pé&itos. Erityisen tuen pddtds perustuu mo-
niammatillisesti laadittuun pedagogiseen selvitykseen.

Tuen kohdentaminen vaikeus liittyy ensisijaisesti yleisopetuksen oppilai-
den yleisen ja tehostetun tuen jdrjestelyihin. Tuen jérjestelyissd voi havaita ra-
jankdyntid tuki- ja medikaalisen paradigman valilld. Tukiparadigmaan (ks. esim.
Ladonlahti 2004) perustuvassa ajattelumallissa tuki tuodaan oppilaan luokse.
Oppilaat tarvitsevat monenlaista tukea koulunkdyntiinsg, vaikka heiddn oppi-
méadriddn ei tarvitse yksilollistdd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden muutoksissa ja tdydennyksissd (Opetushallitus 2010) korostetaan oppi-
laan tukea monin tavoin. Tuki koskee kaikkia oppilaita. Yleisen tuen keskeiset
muodot, kuten eriyttdva opetus ja tukiopetus, toteutuvat Kirkonkyldn koulussa
varsin vaihtelevasti. Nédiden tukimuotojen toteutuminen on opettajakohtaista.
Oppilaiden oikeus tukiopetukseen ei aina toteudu.

Koulunkéyntiavustajien tuki on erityisopetuksen rinnalla keskeisin oppi-
laiden tuen muoto Kirkonkyldn koulussa. Koulunkdyntiavustajien tyd muotou-
tuu osin ristiriitaiseksi. Naméa kolme ristiriitaa ovat 1) oppilaan yhteisoon saat-
taminen vs. oppilaan eristiminen yhteisostd 2) koulunkdyntiavustaja opettajana
vs. avustajana ja 3) koulunkédyntiavustaja oppilaan aloitteisuuden tukija vs. op-
pilaan puolesta tekijd. Koulunkdyntiavustajat tasapainoilevat ndiden ristiriita-
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parien maastossa, ja heiddn tyonkuvansa vastuun rajat vaatisivat tutkimukseni
mukaan selkiyttdmistd kouluyhteisossa.

Oppilaan tuen uudistunut jarjestelmd Suomessa sisdltdad yhtymikohtia
RTI-mallin (response to intervention) kanssa, joka on ekologinen malli arvioinnis-
ta ja sen kytkemisestd opetukseen (ks. Salvia & Ysseldyke 2007; Hautamaki &
Savolainen 2009.) Arvioinnin ja diagnostiikan avulla voidaan seurata yleisope-
tuksen, tehostetun tuen ja erityisopetuksen tuloksia ja voidaan tehdd paatoksia
oppilaan liikkumisesta ndiden eri tasojen vililla. (Salvia & Ysseldyke 2007.)

Osallisuuden toteutumisen vaikeus. Kirkonkyldn koulun aktiivisen vélit-
tamisen kulttuuri antaa hyvan pohjan kohdata oppilaiden moninaisuus. Hy-
vddn oppimiseen tarvitaan emotionaalisesti ja fyysisesti turvallinen oppi-
misymparistd. (Peterson & Hittie 2003; Sapon-Shevin 2007; Piispanen 2008;
Urghart 2009.) Turvallisuuden tavoitteen saavuttamiseen opettajat pyrkivét
monin tavoin ja he pitdvat sitd tarkednd. Kuitenkaan kaikilla Kirkonkyldn kou-
lun oppilailla ei ole mahdollisuutta kasvaa ryhman jdsenyydessd. Tamd rajoit-
taa heidédn osallistumisen mahdollisuuksiaan. Osa oppilaista kohtaa pirstaloi-
tumisen kumulatiivisesti. He kohtaavat opiskelujdrjestelyjen ja opetussuunni-
telman yleisen hajanaisuuden ja lisdksi integraatiomalliin perustuvan tukijirjes-
telmédn tuoman pirstaloitumisen. Ndin integraatiovaiheen pedagogiikkaa lei-
maa oppilaiden kiertolaiselamd koulun sisilld, ja oppilas ei saavuta missddn
ryhmdssd jasenyyttd.

Ryhman jasenyyttd voi pitdd oppilaan perusoikeutena. Ryhmaan liittymis-
td ja ryhmaén jdsenyyttd on tutkittu usein yksilon ominaisuutena, hdnen kyky-
nddn liittyd ryhmaan. (Ks. esim. Laine 2005.) Inklusiivinen ajattelu tarkastelee
ryhmén jasenyyttd yhteisollisesti ja esittdd kysymyksen, miten koululuokasta
voidaan rakentaa fyysisesti ja emotionaalisesti turvallinen kaikkien oppimista
edistdvd ryhmaé. (Schmuck & Schmuck 2001; Putnam 2009.) Kaikki ryhmét eivit
ole itsestddn yhteisollisid, vaan ryhma rakentuu ja sitd rakennetaan yhteisolli-
seksi.

Ryhmén ilmapiiriin ja sosiaaliseen rakentumiseen voidaan vaikuttaa. Pe-
terson ja Hittie (2003, 333-349) korostavat luokkayhteison tietoisen rakentami-
sen merkitystd oppimisen ohjaamisessa. Avainkysymyksina he pitavit sitd, ettd
oppilas voi tuntea ryhmdssd emotionaalista turvallisuutta ja ettd han voi tuntea
kuuluvansa ryhméaan. Tarkedd heiddn mielestddn on, ettd ystavallistd ilmapiiriad
rakennetaan koko kouluyhteisossd. Toimivan ja vilittdvan koulu- ja luokkayh-
teison rakentamisessa korostuvat oppilaiden oma vastuu ja oma toiminta. Opet-
tajat voivat monin kdytinnon toimenpitein parantaa koulu- ja luokkayhteison
ilmapiirid. Lewin (1955, 97-98) kiinnittdd huomiota siihen, ettd ryhmén jasenten
omat subjektiiviset eldméntilat vaikuttavat ja muuttavat ryhmén tilannetta ja
ryhmén kéyttdytyminen taas vaikuttaa yksittdisen jasenen elaméntilaan. Tamén
vuoksi tilanteita pitdd aina arvioida tietyssd hetkessi ja juuri silloin vaikuttavi-
en ilmivdiden pohjalta.

Ryhmén ja sen tuoman resurssin oppimisessa ei vield ehka ole riittavasti
paneuduttu suomalaisessa perusopetuksen pedagogiikassa. Ryhmanadkokul-
man korostaminen aiempaa enemmadn voi tuoda heterogeenisten ryhmien op-
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pimisen ohjaamiseen uudenlaisen korostuksen: yhteistyotaitoja voi harjoitella
vain tekemilld yhteistyotd. Ryhmassd kehittyvit sosiaaliset taidot, joten pareit-
tain ja ryhmissa tyoskentely on perusteltua oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun
kannalta.

Inkluusiopedagogiikan mahdollisuus koulutuksessa kytkeytyy kasityk-
seen erilaisuudesta ja moninaisuudesta. Hart ym. (2004) ja Florian (2009) néke-
vit, ettd késitys oppilaiden erilaisuudesta voi perustua sellaisiin opetuksen ja
oppimisen periaatteisiin, jossa yksilon erilaisuus ndhdddn hédiridingd ja deter-
ministisind uskomuksina kykyihin. Inkluusiopedagogiikka hylkdd tdmén aja-
tuksen ja nékee yksiloiden erot luonnollisena. Oppimisessa kohtaavat oppilaan
yksilolliset tarpeet ja yhteisoon kuulumisen tarpeet. Daniels (2009) pohtii yksi-
16n mahdollisuutta kasvaa sosiaalisesti yhteiskunnan jaseneksi. Mikili opetus ja
kasvatus eividt onnistu luomaan oppilaalle yhteisdd, johon hdn kuuluu ja jonka
jasenend hédn voi kasvaa, tavoite yhteiskunnan jasenyydestd jad savuttamatta.
Yhteison ulkopuolelle voi jaddd opetusjdrjestelyiltdan monenlaisissa ympéris-
toissd. Inkluusio ei toimi ilman osallisuutta. (Ks. Booth & Ainscow 2002.)

7.2.2 Pirstaloitunut koulun arki ja eheyden toive

Oppilaan koulunkdynti ja oppiminen pirstaloituu koulussa. Kirkonkyldn kou-
lun kulttuurisena tunnusmerkkind voi pitdd pirstaloitumista. Pirstaloituminen
koskee 1) ajan organisoitumista, 2) opettajan ty6td ja oppilaan aikaa, 3) opetus-
suunnitelmaa, 4) opetusjérjestelyjd, 5) oppilaiden tuen jdrjestelyjd ja 6) oppimis-
tilanteita. Pirstaloitumisen vaikutukset heijastuvat kaikkiin kouluyhteison jdse-
niin. Pirstaloituminen muodostaa systeemisen kokonaisuuden, jonka osatekijat
vaikuttavat toisiinsa. Taméa kokonaisuus heijastuu pedagogiseen prosessiin si-
ten, ettd pedagogiikka sirpaloituu helposti erillisiksi eri oppiaineiden oppisiséal-
tojen ldpikdymisen ohjaamiseksi, jolloin oppimisesta ei valttdmaittd kehkeydy
sellaista pitkdjanteistd ohjattua prosessia, jolla on pitkdn tdhtdimen oppimisen ja
kasvatukselliset tavoitteet. Pitkdn tdhtdimen tavoitteet on kirjattu opetussuun-
nitelmaan, mutta sen toteuttaminen kohtaa erilaisia esteitd koulun arjessa.
Opettajien toive on kuitenkin toisenlainen. He pitdvit tarkednd oppilaan koko-
naisvaltaista kasvua. Monitahoinen pirstaloituminen ehkiisee koulupdivan ja
opetussuunnitelman eheyttd ja samalla inkluusiopedagogiikan toteuttamista.
Opetussuunnitelmallisen eheyden puolesta puhui jo Dewey. Han kehotti
saattamaan eri oppiaineet toistensa yhteyteen (Dewey 1950). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) sisdltdd aihekokonaisuuk-
sia, jotka sisdltdvat timdn eheyttdvan opetuksen idean. Perusopetuksen tuntija-
kotydryhmd (Opetus- ja kulttuuriministerio 2010) ehdottaa opetuksen eheytta-
mistd ja tarkastelee opintoja oppiainekokonaisuuksina ja ndihin kuuluvina op-
piaineina. Tydryhma ehdottaa my6s uusia oppiaineita. Tuoko uusien oppiai-
neiden tulo perusopetukseen eheyttd? Monitasoinen opetus (ks. Peterson & Hit-
tie 2003) tarkoittaa sitd, ettd oppilailla voi olla samasta teemasta erilaisia ja eri-
tasoisia tehtdvid. My0s tamd sisadltdd eheyttdvan opetuksen periaatteen.
Opetussuunnitelman toteutumista ja yhteistyotd opettajat tarkastelevat ai-
karesurssin puutteen nikokulmasta (ks. myos Savonméki 2007). Thomas Erik
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Hylland (2003) pohtii ajan valtaa. Hdn kirjoittaa, ettd hetken tyranniaa voi vas-
tustaa vain, jos yhteiskunnan perusrakenteisiin liitetdédn kiinteitd jarruja. Milloin
koulun aikaan voidaan asentaa jarrut? Ajan hahmottaminen aiempaa jousta-
vammin ja yksilollisemmin saattaisi hidastaa ja eheyttdd koulun aikaa.

7.2.3 Kohti esteetontd oppimisymparistod

Esteettomédn oppimisympaériston kédsite kokoaa sateenvarjokésitteend alleen
osallistavan pedagogiikan elementit: esteettomén opetuksen, fyysisen ymparis-
ton esteettomyyden, koulun ajan joustavuuden, sosiaalisen ja psykologisen op-
pimisympariston esteettomyyden ja teknologisen oppimisympaériston tarjoamat
mahdollisuudet oppimiselle. Ymmarran esteettomdksi oppimisymparistoksi
koulussa sellaisen ympariston, joka on hyva oppimisymparisto kaikille oppilail-
le ja jossa oppilaiden moninaisuus kohdataan kaikilla oppimisympéristén osa-
alueilla. Oppimisen esteitd madalletaan ymparistod muokkaamalla, yhteisolli-
sesti ja oppilaan saamalla yksilolliselld tuella.

Seuraavassa taulukossa hahmottelen kaikille sopivan, esteettomén oppi-
misympariston kokonaisuutta. Hahmotteluni on synteesi Kohnin (1996), Peter-
son & Hittien (2003), McGuiren ym. (2006), Benderin (2008) ja Kirkonkyldn kou-
lun esteettomén oppimisympadriston piirteistd. Synteesi voi toimia esteettoman
oppimisympariston mallina suomalaisen koulun kehittdmisessa.
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TAULUKKO 8  Esteettomén oppimisympériston tekijat (mukaillen Kohn 1998; Peterson
& Hittie 2003; McGuire ym. 2006; Bender 2008) liitettynd Kirkonkyldn
koulun oppimisympariston piirteisiin

Koulun taso Luokan taso Lihiyhteiso

-Turvallinen ja ter- -Mahdollisuus hiljai- | -Kirjastot, museot ja

veellinen koulu seen tyohon ja ryh- leikkikentit kaikkien

-Muunneltavia tiloja | matoimintaan saavutettavissa
Fyysinen -Hyvé akustiikka -Luokassa tilaa liik-
ymparisto -Esteeton paasy tiloi- | kumiseen -Ympériston

hin pyoratuolilla -Materiaalit helposti | fyysinen esteetto-

-Tilat tukevat vuoro- | saavutettavissa, tava- | myys

vaikutuksen synty- roilla omat paikat

mista -Tilaa oppilaan apu-

-Ympiristod jasentd- | vilineille

vt merkit

-Henkilosto, jonka -Lahtokohtana mo- -Kumppanuuskoulut

tehtdvind tukea nenlaisten oppijoiden | -Hyvét suhteet l4-

kaikkien oppilaiden | tarpeet: eriyttava hiyhteis6on: jarjestot,

oppimista opetus yhteisot

-Aikuisten ja oppi- -Oppijaldhtoiset tyo- | -Koulun ldhiympa-
Pedagoginen laiden yhteistoimin- | tavat risté oppimisympé-
ymparisto nallisuus -Tehokas kayttayty- | ristona

-Vuorovaikutusta misen ohjaaminen

korostava kulttuuri -Yksilollisyys

-Avustaja- ja tulkit- -Kielen ja kommuni-

semispalvelut kaation tuki

-Luokka- ja ikdrajat -Visualisointi

ylittdvad toimintaa -Yhteistoiminnal-

-Mediakeskus ja kir- | lisuus

jasto, jossa eritasoisia | -Oppimista tukeva

materiaaleja ja oh- arviointi

jelmia

-Puhdas ja viihtyisd | -Luokka sisustettu -Hoidettu koulun

Esteettinen koulu viihtyisédksi lahiympaéristo, taide

ymparisto -Oppilaiden toita kaikkien saavutetta-

esilla vissa
-Mediakeskuksessa -Oppilailla kdytossda | -Avustava teknolo-

Teknologinen tietokoneet, jossa avustava teknologia | gia kirjastoissa, mu-

ymparisto puhuvia ohjelmia, ja erilaiset apuvali- seoissa jne.

skannerit ym. neet luokassa
-Toimiva oppi- -Oppilaiden vertais- | -Aamu- ja iltap&iva-

Sosiaalinen lashuolto tuki toiminta

ymparisto ja -Yhteisesti sovitut -Ryhméén kuulumi- | -Avoimet harrastus-

hyvinvointi menettelytavat kdyt- | nen piirit
tdytymisen ohjaami- | -Vanhempien osalli-
sessa ja tuen jérjeste- | suus
lyissa -Yhteisesti sovitut
-Tukipalvelut kou- sdannot luokassa
lussa -Luokkayhteison
-Hyvéksyva koulu- | rakentaminen
kulttuuri -Sosiaalisten- ja tun-
-Kerhot netaitojen opettami-
-Vanhemmat ja vie- nen
raat tervetulleita
-Lepohuone
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Kirkonkyldn koulussa taulukon 8 oppimisympaériston esteettomyydestd puut-
teellisimmin toteutuvat teknologisen oppimisympariston tekijit. Opetuksessa
jdd hyodyntamattd tieto- ja viestintdtekniikan mahdollisuuksia ja uusin avusta-
va teknologia vammaisten oppilaiden opetuksessa ei aina ole kdytossa. Sosiaali-
sessa oppimisympdristossd kasvaminen ryhmin jasenyydessa ei koske kaikkia
oppilaita opetusjdrjestelyjen vuoksi, ja luokkayhteison rakentaminen vaihtelee
paljon opettajakohtaisesti. Pedagogisessa oppimisymparistdssd esteettomyys ei
toteudu oppilaiden osallistumisessa, oppijaldhtoisyydessd ja opetuksen eriyt-
tdmisessd.

724 Tutkimuksen merkitys kdytinnon koulutyolle

Koulun kehittdmisessd on Ainscowin (2007) mielestd tdrkedd, ettd kehittamistyo
ldhtee koulun omista tarpeista ja sitd johdetaan koulussa. Jokainen koulu ja
opettaja kehittdvit itse sopivat pedagogiset menetelmdt ja kdytanteet. Esitdn
Kirkonkyldn koulussa tehdyn tutkimuksen valossa joitakin inkluusiopedago-
giikan kehittdmisen kannalta oleellisia ja huomioitavia tekijoitd, jotka voivat
toimia koulun kehittdmistyon osviittoina. Jaan ndma tekijat kehittdimisen aluei-
siin, vahvistettaviin tekijoihin ja kriittisesti tarkasteltaviin alueisiin.

Koulu voi kehittiid oppijaldhttisid ja monenlaiset oppijat lahtokohtaisesti
huomioivia ty6tapoja. Téllaisia tyGtapoja ovat esim. monitasoinen opetus (ks.
Peterson & Hittie 2003), eriyttdvd opetus (ks. esim. Tomlinson & Strickland
2005), oppilaiden vertaistuki ja erilaiset yhteistoiminnalliset oppimisen muodot
ja rakenteet. (ks. esim. Putnam 1999.) Opetussuunnitelma-ajattelussa huomion
kohdentaminen aiempaa enemman kirjoitetusta opetussuunnitelmasta sen to-
teuttamiseen ja toteuttamisen ongelmiin voi viedd pedagogiikkaa luokissa oppi-
jaldhtdisempéddn suuntaan. Opetussuunnitelman joustavuus ja joustavuus oppi-
laiden ryhmittelyissd lisddviat oppilaiden yksilollisyyden huomioimista. Ope-
tussuunnitelman soveltamisessa aihekokonaisuudet ja sosiaalisten ja tunnetai-
tojen kehittdmisen alueet tulisi ottaa oppiaineiden sisdltotavoitteiden rinnalle.
Kyse on nididen tavoitteiden yhdistdmisestd pedagogisessa toiminnassa. T&tad
voi kutsua myos opetuksen eheyttdmiseksi. Oppikirjakeskeisen opetuksen rin-
nalle koulussa voi nostaa entistd enemman oppilaiden eldmismaailmaa kosket-
tavia teemoja, jolloin opetuksen autenttisuus lisdéntyy. Tama voi lisdtd oppimi-
sen mielekkyyttd. Eheyttdmisen koulussa voi ulottaa koskemaan myos oppilaan
ja opettajan koulutyon kokonaisuutta. Arvioinnin monipuolistaminen siten,
ettd monenlaiset oppilaat voivat osoittaa eri tavoin osaamisensa, lisdd oppilai-
den tasa-arvoa, ja arvioinnin suuntaaminen oppimisprosessin arviointiin oppi-
mistulosten arvioinnin sijaan tukee oppimista.

Koulu voi vahvistaa pedagogisessa johtamisessa opettajien oma-aloitteista
yhteistoimintaa, joka voi tuottaa uusia pedagogisia innovaatioita. Erityisope-
tuksen ja yleisopetuksen yhdistymisprosessin tukemisessa ja rohkaisemisessa
voi ensiaskeleena olla kouluyhteisdssd toinen toistensa tyon tunteminen. Luok-
kavierailut ja yli luokkarajat ylittdva toiminta koulun sisélld vie tdtd tavoitetta
eteenpdin. Kollegoilta oppiminen ja omien ajatusten jakaminen muuttaa kou-
lukulttuuria yhteisollisemmaéksi. Pedagogisen johtamisen erds avainkysymys
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on, miten tehdd pedagogiikasta koulussa yhteistd eikd vain opettajan yksityi-
seen kuuluvaa toimintaa.

Koulu voi tarkastella kriittisesti koulun ryhmittelyn perusteita. Koulu voi
kysyéd, toteutuuko integraatioajatteluun perustavassa ryhmittelyssd kaikkien
oppilaiden oikeus ryhmén jdsenyyteen. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen ko-
konaisuuden nivominen mahdollisimman hyvin palvelevaksi jdrjestelméaksi
vaati tilanteen sddnnollistd arviointia koulussa. Oppilaan tuen jdrjestelméssa
koulunkadyntiavustajien rooli on tirked ja keskeinen. Heidén, erityisopettajien ja
luokanopettajien roolien selkiyttiminen koulun arkieldméssd vaatii huolellista
suunnittelua, jottei koulunkdyntiavustajista tulisi kdytannossd joidenkin oppi-
laiden ensisijaisia opettajia.



8 LOPUKSI

Kirkonkyldn koulun inkluusiokertomus jatkuu. Kertomuksessa on edessé uusia
vaiheita, henkil6itd ja kdanteitd. Olen tédssa tutkimuksessa liittynyt kertomuksen
kulkuun. Koulun arkieldm& on vérikdstd, ja se punoutuu monista tarinoista.
Tutkimuksessani kerron inkluusiokertomusta, jossa p&dédrooleissa ovat koulun
aikuiset. Olen tarkastellut etnografisen tutkimusotteen avulla koulun pedagogi-
sen prosessin muotoutumista yhdessd suomalaisessa perusopetuksen koulussa.
Metodologisesti etnografia tutkimusotteena tarjoaa mahdollisuuden paasta 14-
helle tutkimuskohdetta tai pikemminkin tutkimukseen osallistujia. Siind piilee
my0s sen haaste. Kouluyhteison eldméaa kaikkine vivahteineen ei ole kuiten-
kaan mahdollista raportoida tdssé tutkimusraportissa.

8.1 Tutkimuksen rajoitukset

Tutkimukseni holistinen ldhestymistapa kouluun avaa mahdollisuuden peda-
gogisen kokonaisuuden ymmartdmiseen. Pyrkimys kokonaisuuden hahmotta-
miseen voi kuitenkin vihentdd tutkimuksen yksityiskohtaista syvyyttd, koska
kokonaisuus muodostuu koulun arjessa lukemattomista tekijoistd. Késittelen
tutkimuksessani arviointia, koulun aikuisten yhteistoimintaa, opetussuunni-
telmaa, opetuksen organisoitumista, tydtapoja ja oppilaiden moninaisuutta.
Jokainen teema olisi aiheen laajuuden vuoksi oman viitostutkimuksen arvoinen.
Viistdmattd olen joutunut rajaamaan lihdekirjallisuutta ja pedagogisen koko-
naisuuden tekijoiden aiheiden késittelyd. Teemojen kisittelyn syvyys voi karsia
tastd. Toisaalta tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole ollut mahdolli-
simman kokonaisvaltaisen ja syvéllisen kuvan muodostaminen esimerkiksi pe-
rusopetuksen arvioinnista ja sen kdytannoistd, vaan liittdd arviointi osaksi pe-
dagogiikan kokonaisuutta ja pohtia sen merkitystd monenlaisten oppijoiden
opetuksen ndkokulmasta. Kokoavana sateenvarjona toimii osallistavan kasva-
tuksen ja opetuksen viitekehys, johon peilaan havaintojani.
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Tutkimuksessani oppilaiden ja vanhempien ddni kuuluu viahemman kuin
opettajien, rehtorin ja koulunkdyntiavustajien ddni. Tama ei valttdmaittd ole in-
kluusiotutkimuksen hengen mukaista. Osallistava kasvatus ja opetus korosta-
vat yhteistoimintaa vanhempien ja koulun ldhiyhteison kanssa. Tamén rajauk-
sen tein kuitenkin jo tutkimuksen alkuvaiheessa. Oppilaiden ja vanhempien
ndkemykset otettiin koulun kehittdmisessa esille niissd hankkeissa, jotka kou-
lussa olivat tutkimuksen kenttdtyovaiheen aikana menossa. Lisdksi perustelen
rajaustani silld, ettd fokusoin tutkimusaihettani pedagogiseen prosessiin kou-
lussa, jolloin avainhenkil6itd ovat opettajat ja koulunkdyntiavustajat. Kaytan-
nollinen este tille rajaukselle liittyy tutkimusaineiston laajuuteen ja sen analyy-
siin.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimustulokset perustuvat niihin valintoihin, joita olen tehnyt tutkimuksen
alkumetreiltd ldhtien. Loydokset pohjautuvat metodologisiin valintoihin ja
omaan toimintaani koulussa, vuorovaikutuksen luomiseen ja osallistujien koh-
taamiseen. Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa arvioidaan siis myds tut-
kijaa ja hdnen toimintaansa.

Tuomi ja Sarajdarvi (2002, 135-138) painottavat tutkimuksen sisdisen joh-
donmukaisuuden vaatimusta, silldi tutkimusta arvioidaan kokonaisuutena.
Heidén mukaansa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tekijéiden tulisi tut-
kimuksessa olla suhteessa toisiinsa. Nditd tekijoitd ovat tutkimuksen kohde,
omat sitoumukset tutkijana, aineistonkeruu, tutkimuksen tiedonantajat, tutkijan
ja tiedonantajan suhde, tutkimuksen kesto, aineiston analyysi, tutkimuksen luo-
tettavuus ja raportointi. Yhteenvetona Tuomen ja Sarajirven huomioista voi
todeta, ettd tutkimusprosessin yksityiskohtainen kuvaaminen lisdd luotetta-
vuutta. Tahan olen pyrkinyt kirjoittamalla auki tutkimuksen eri vaiheita tarkas-
ti. Tuomi ja Sarajarvi (2002, 136-137) vertailevat eri tutkijoiden esittamia luotet-
tavuuskriteereitd toisiinsa. Tamén vertailun pohjalta valitsen Tynjdlan (1991)
esittdiman kriteereiden tarkastelun oman tutkimukseni luotettavuuden arvioi-
miseen.

Laadullisessa tutkimuksessa perinteiset tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oinnissa kadytetyt kasitteet validiteetti ja realilibiliteetti ovat ongelmallisia. Sen
vuoksi laadullisen tutkimuksen arviointiin on kehitetty korvaavia késitteita.
Lincoln & Guba (1985) ovat korvanneet nima kasitteet laadulliseen tutkimuk-
seen soveltuvilla késitteilld, jotka Tynjdld (1991) on kédédntanyt suomeksi. Kay-
tidn tdssd arvioinnissa Tynjdldan (1991) esittdmaéd jasennystd. Kriteerit ovat vas-
taavuus, siirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus.

Vastaavuus. Vastaavuudessa tutkijan tulee osoittaa (Lincoln & Guba 1985;
Tynjdld 1991), ettd ne rekonstruktiot, jotka tutkimus tuottaa tutkittavien todelli-
suudesta vastaavat alkuperdisid konstruktioita, eli sitd miten tutkittava ilmio
tutkittaville ilmenee. Gronforsin (1985, 177) mielesta pitkidkestoinen tyoskentely
kentélld vahentdd virheellisten ensivaikutelmien ja kohderyhmén todellisuuden
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kannalta epdasiallisten tulkintojen mahdollisuutta. Havainnointipdivien sijoit-
tuminen kahden lukuvuoden ajanjaksolle sekd haastattelujen sijoittuminen ha-
vainnointijakson jdlkeen lisdsi tutkimukseni vastaavuutta. Raportoinnissa vas-
taavuutta pyrin lisddmddn valitsemalla havainnointi- ja haastatteluaineistosta
tutkimuksen kannalta mahdollisimman oleelliset katkelmat tutkimusraporttiin.

Tutkimuksen vastaavuuteen pyrin myos triangulaation avulla. Tutkimus-
tani luonnehtii monimetodisuus. Etnografisen tutkimusotteen sisilld olen kayt-
tanyt useita eri tiedontuottamisen menetelmid. Pattonin (2002, 555-557) mieles-
td triangulaatio aineiston analyysissd kannattaa, ei vain siksi, ettd voidaan tar-
kastella samaa ilmi6td eri tavoin, vaan my0s luotettavuuden lisddmiseksi. Pat-
ton (emt.) erottaa neljd eri triangulaation tapaa analyysissa: 1) metoditriangu-
laatio: tutkimuksessani todentuu metoditriangulaatio osallistuvan havainnoin-
nin, haastattelujen ja dokumenttiaineiston muodostaessa tiedonkeruumenetel-
miét, 2) ldhdetriangulaatio: kdytan tutkimuksessani saman metodin sisalld eri
lahteitd, esimerkiksi haastattelin opettajia ja koulunkdyntiavustajia samoista
teemoista, 3) teoria/ndkokulmatriangulaatio: tutkimukseni tulkinnassa kdytin
eri teorioita ja 4) tutkijatriangulaatio: varsinainen tutkijatriangulaatio ei toteu-
tunut tutkimuksessani.

Eri menetelmin tuotettu tieto synnyttdd analyysissd vuoropuhelun. Ana-
lyysissdni yhdistyi haastattelujen, dokumenttien ja tutkijan havaintojen vélinen
vuoropuhelu, miki lisési luotettavuutta.

Olen antanut tutkimuksen osallistujille mahdollisuuden kommentoida
tutkimustani ja esittdd omat huomionsa ennen tutkimuksen julkaisua. Taman
niin kutsutun member checkin toteutin ldhettdmalld koulun rehtorille vaitoskir-
jan késikirjoituksen ja saatekirjeen, jossa toivoin mahdollisia kommentteja. Vas-
tauksessaan rehtori ilmoitti, ettei heilld ole huomauttamista vaitoskirjaan ja ettd
osallistujien puolesta viitdskirjan kasikirjoitus voi ldhted sellaisenaan eteenpéin
julkaisuprosessissa.

Siirrettivyys. Siirrettdvyydelld tarkoitetaan sitd, miten tutkimustulokset
ovat siirrettdvissd muihin konteksteihin. Tutkimuksessani siirrettdvyys tarkoit-
taa sitd, missd madrin Kirkonkyldn koulussa tehdyn tutkimuksen tulokset voi-
vat olla samansuuntaisia jossakin toisessa koulussa. Etnografisen tutkimuksen
luonteenomaiseen tapaan tavoitteenani ei ollut yleistdad tuloksia koskemaan laa-
jempia yhteyksid. Olen tapaustutkimuksenomaisesti tarkastellut erédstd suoma-
laista perusopetuksen koulua. Jokaisen koulun kulttuuri muotoutuu ainutker-
taiseksi, ja jokainen tutkimusprosessi on yksilollinen. Tamé&n vuoksi tutkimus-
tulokset eivit sellaisenaan ole yleistettdvissd. Laadullisessa tutkimuksessa yleis-
tettavyytta tarkastellaan kuitenkin toisin kuin maéarallisessa tutkimuksessa.

Vaikkakin jokaisen koulun kulttuuri on yksil6llinen, voi olettaa, ettd kou-
luissa on my0s paljon samankaltaisuutta. Suomalaista tyypillistd perusopetuk-
sen koulunpitoa ohjaavat lait ja asetukset, opetussuunnitelman perusteet seka
opettajien koulutus ovat melko yhtendisia. Lisdksi koulun hidas muuttuminen
on ehkdissyt koulujen erilaistumista. Siksi rohkenenkin todeta, ettd Kirkonkylan
koulun monet kulttuuriset ja erityisesti pedagogiikan muotoutumisen piirteet
ovat nédhtdvissd myos monissa muissa perusopetuksen kouluissa. Esimerkiksi
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Kirkonkyldn koulun tapa jdrjestdd oppilaiden tuki integraatioajattelun mukai-
sesti, koulun aikakasitys ja koulun aikuisten yhteistoiminnan kysymykset ilme-
nevit ehkd samansuuntaisina muissakin perusopetuksen kouluissa. Lisdksi
opetussuunnitelman tulkinnat ja sen toteuttaminen voivat siséltdd samoja piir-
teitd toisissa kouluissa.

Perdkylan (1995, 245, 248) mukaan laadullisen tutkimuksen yleistetta-
vyysongelma voidaan paljolti ratkaista siten, ettd tutkimuksen eri vaiheissa vii-
tataan muihin tutkimuksiin ja samalla kdytetddn saatavissa olevaa tilastotietoa.
[Imi6 voidaan ndin liittdd laajempaan kontekstiin. Olen pyrkinyt tutkimukses-
sani toimimaan tdman periaatteen mukaisesti. Yleistimisongelmaa ei voi pitda
erillisend tutkimuksen osana, vaan olen ottanut yleistettivyyden huomioon
tutkimusprosessissa jo ennakolta.

Tutkimustilanteen arviointi. Tutkimustilanteen arviointi (Lincoln & Guba
1985, 294-316; Tynjdla 1991) edellyttdd tutkimustilanteen ja sithen vaikuttavien
tekijoiden tarkkaa kuvaamista, jolloin lukijalla on mahdollisuus luoda oma ké-
sityksensd tutkimustilanteesta. Tutkija vaikuttaa itse vahvasti tutkimustilanteit-
ten syntyyn. Taman vuoksi olen kuvannut tutkimustilanteita ja omia ldhtokoh-
tiani tutkimusraporttini eri vaiheissa.

Kenttatyovaiheessa tdrkeitd tutkimustilanteeseen vaikuttavia tekijoitad oli-
vat tutkimuksen aloitusvaihe koulussa, oppituntihavainnointi, haastattelutilan-
teet, tutkijana opettajanhuonekulttuuriin osallistuminen ja erdit yksittdiset kes-
kustelut. Aloitusvaiheessa oleellista oli hyvan yhteistyon rakentaminen.

Tutkijan ldsnédolo luokassa voi vaikuttaa opettajan toimintaan. Tulkitsen
sen vaikuttavan siten, ettd vaikeita kasvatuksellisia asioita ei valttiméttd oteta
luokassa puheeksi juuri silld oppitunnilla, jolloin luokassa on vieras aikuinen.
Oppilaat hyviksyivit vieraan luokkaansa nopeasti, koska olivat tottuneet oppi-
tunneilla useamman aikuisen ldsndoloon.

Tutkimuksen kenttdtydvaiheen kahden lukuvuoden ajallinen kesto antoi
itselleni tutkijana aikaa reflektointiin, omien toimintatapojeni tarkasteluun.
Tutkimuksen ajallinen kesto antoi myos kouluyhteison henkilostolle mahdolli-
suuden arvioida tutkimuksen toteuttamista. Esitin henkildstopalaverissa tutki-
muksen puolessa vilissd arviotani tutkimuksen etenemisestd ja annoin henki-
lostolle mahdollisuuden esittdd omia havaintojaan tai toiveitaan.

Vahvistettavuus. Vahvistettavuudella tarkoitetaan sitd, missi mdairin tul-
kinnat ja aineisto vastaavat toisiaan. (Lincoln & Guba 1985, 299-300, 318-327;
Tynjdld, 1991.) Subjektiivisuus on laadullisessa tutkimuksessa usein viistama-
tontd. Siksi on tarkedd, ettd tutkija tiedostaa omat ldhtokohtansa ja viitekehyk-
sensd. Subjektiivisuus on Pattonin (2002) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen
voima, ei sen heikkous. Olen selvittanyt lahtokohtani luvussa 1.6. Olen pyrkinyt
raportoimaan tarkasti tutkimusmenetelmaéstdni, jotta lukija voi arvioida tutki-
mukseni luotettavuutta. Luvussa kaksi esittelen tutkimukseni késitejdrjestel-
man.

Fyysisen oppimisympaériston ja aikaa kasittelevan tulosluvun tulkintoihin
(luku 6) olen saanut runsaimmin evidenssid. Aineiston monipuolisuus ja video-
aineisto tdydentdvénd aineistona lisdd tulkintojeni luotettavuutta. Lisdksi tul-
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kintojen perusteena esiintyvien ilmididen yleisyysaste on korkein. Vihiten evi-
denssid sisdltdvit sosiaalista ja psykologista oppimisympéristod késittelevit
tulkinnat, koska oppituntihavainnoista huolimatta esimerkiksi konfliktitilantei-
den havaitseminen oli vihdistd ja tyoyhteison yhteistoiminnan esteet valittyivét
ldhinnd haastatteluaineistosta. Tutkijan ldsndolo ristiriitoja sisdltdvissda vuoro-
vaikutustilanteissa on tutkimuskoulussa saatettu kokea kiusallisena.

Vahvistettavuutta voi Lincolnin & Guban (1985) mukaan lisédtd ulkopuo-
listen tarkastelu. Vaikka kukaan toinen tutkija ei ole suoraan tehnyt tutkimusta
kanssani, minulla on ollut mahdollisuus reflektoida omaa toimintaani erilaisis-
sa vuorovaikutussuhteissa tyo- ja opiskeluymparistdissd. Ohjaajani ja saannol-
linen seminaarityoskentely ovat toimineet ulkopuolisena tarkasteluna: tyoym-
péristoni on tarjonnut paivittdisid keskustelumahdollisuuksia tyoni aihepiiriin
koskevista asioista.

8.3 Eettisten kysymysten tarkastelua

Eettiset kysymykset ovat ihmistieteissd tarkeitd. Tutkimuksen eettisyys on vas-
tuussa olemista. Etnografinen tutkimusote ulottuu ldhelle ihmisid. Taméan
vuoksi on erityisen tdrkedd, ettd etnografi on vastuussa tutkittavilleen. Jo tutki-
musaiheen valinta on eettinen valinta. Aihe itsessddn ohjaa tarkastelemaan kou-
lua tietystd ndkokulmasta. Tamén tiedostamisen katson tutkijan etiikkaan kuu-
luvaksi. Tutkimuksen eettisyyttd ei pida tarkastella vain tutkimuksen valmis-
tuttua, vaan koko tutkimuksen kulussa aina tutkimusluvasta tulosten rapor-
tointiin. Eettisyydessd on kyse tutkimuksen rehellisyydestd tutkittaville, rapor-
toinnille, analyysille ja aineistonkeruulle. (Gronfors 1985, 188-209; Tuomi &
Sarajdrvi 2003, 122-130.) Tutkijan eettiset valinnat ovat ldsnéd koko tutkimuspro-
sessin ajan. Pyrin rehellisyyteen tutkimuksen eri vaiheissa koko tutkimuksen
kulun ajan. Kuula (2006, 34) viittaa tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjei-
den lihtokohtaan, joka sisdltdd ajatuksen siitd, ettd tutkimuksen uskottavuuden
ja luotettavuuden takaa parhaiten hyvien tieteellisten menettelytapojen noudat-
tamisen. (Ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2002.)

Kéytan tutkimuksen eettisyyden tarkastelussa apuna Kuulan (2006) teke-
mééd jaottelua. Tamad jaottelu siséltdd tutkittavien informoinnin, aineiston han-
kinnan eettiset kysymykset sekd tunnistettavuuden ja anonymisoinnin.

Tutkittavien informointi, tutkimukseen osallistuminen ja aineiston hankinta.
Tutkittavien riittdvd informointi kytkeytyy oleellisesti tutkimuksen etiikkaan.
Tutkittavilla on oikeus tietdd, mihin he osallistuvat ja lupautuvat osallistua.
Kuula (2006, 87) korostaa vapaaehtoisuuden ehdottomuutta.

Aineiston hankinta vaatii etnografisessa tutkimuksessa eettistd tarkastelua.
Eettisen pohdinnan kysymys tdssd tutkimuksessa liittyy siihen, ettd toisaalta
olin tutkijana yhteisdssd, toisaalta osallistuin koulunpitoon yhteison jdsenena.
Opettajat ja avustajat eivdt varmaankaan aina olleet tietoisia siitd, ettd kyseessa
on myo6s havainnointitilanne, vaikka he olivat tietoisia tutkijan roolistani. Arki-
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sessa kanssakdymisessd kahden kenttdtyovuoden aikana tutkijan rooli voi tut-
kittavien mielissd saada erilaisia merkityksia.

Ensimmaéinen kontaktini kouluyhteison jaseniin oli ennen tutkimusluvan
allekirjoitusta. Kerroin tutkimuskoulun opettajille ja avustajille tutkimusaihees-
ta, taustayhteisostd, tutkimuksen toteuttamistavasta, kenttdtyovaiheen ajallisen
keston ja henkilokunnan osuudesta tutkimuksessa. Kerroin, ettd haastattelisin
mielelldni kaikkia opettajia ja avustajia sekd tulisin oppitunneille havainnoi-
maan opetusta. Tapaamisen jdrjesti rehtori. Henkilokunta padtti vield eri tilai-
suudessa myohemmin osallistumisestaan tutkimukseen. Varsinaisen tutkimus-
luvan allekirjoittivat rehtori ja koulutoimenjohtaja. Informoin tutkimuksen edis-
tymisestd henkilokunnan yhteistyopalaverissa. Kevailld kerroin kaikille yhtei-
sesti lopettavani kenttdtyovaiheen ja jatin kouluun vield yhteystietoni, mikali
tutkittavilla olisi vield jotakin kysyttdavéad tai kommentoitavaa.

Vaikka koulun opettajilla ja koulunkdyntiavustajilla oli mahdollisuus esit-
tdd kommenttinsa tutkimusluvan myontdmiseen ja he saivat ennen paatoksen-
tekoa informaatiota tutkimuksestani, ennen tutkimuksen toteuttamista osallis-
tujien on vaikea arvioida sitd, mihin he viime kddessd sitoutuvat. Sen vuoksi
kysyin aina ennen oppitunnille osallistumista opettajalta henkilokohtaisesti lu-
van tulla oppitunnille. En pitidnyt itsestddnselvyytensa sitd, ettd opettaja tai kou-
lunkdyntiavustaja on velvollinen osallistumaan haastatteluun. Yhteisollisesti
tehty p&atos tutkimusluvan antamisesta voi helposti jdttdd toisenlaiset nidke-
mykset varjoon. Yhden kerran opettaja kielsi oppitunnille osallistumiseni, ja
yhden opettajan oppitunneille en osallistunut lainkaan. Namd tilanteet olivat
mielestdni luonnollisia ja perusteet ymmarrettavia.

Haastattelutilanteet pyrin rakentamaan haastateltavalle psyykkisesti tur-
vallisiksi. Viltin suorien kiusallisten tai ahdistavien kysymysten esittimisté.
Jokainen haastateltava madritti itse haastattelun avoimuusasteen. Koska haas-
tattelijana en tuntenut liheisesti haastateltavia, en voinut ennakoida joidenkin
kysymysten herdttdmia tunteita. Annoin kuitenkin haasteltavan aina méaritelld
aiheen késittelyn etenemisen.

Luokan ryhmiétystunnin kuvaamiseen pyysin vanhemmilta luvan kirjalli-
sesti. Pyysin luvan oppilaiden HOJKSien kdyttdmisen tutkimusaineistona oppi-
laiden vanhemmilta kirjallisesti. Vanhempainillassa pyysin erikseen vield suul-
lisen luvan ja varmistin, ettd vanhemmat tiesivit, mihin luvan antoivat.

Anonymisointi. Kuula (2006, 214) madrittelee keskeisimmiksi kvalitatiivi-
sen aineiston anonymisoinnin tavoiksi henkilénimien ja muiden erisnimien
poistaminen tai muuttaminen, arkaluonteisten asioiden harkinnanvaraisen
poistamisen tai muuttamisen ja taustatietojen luokittelun kategorioihin. Muu-
tin erisnimet peitenimiksi jo litterointivaiheessa. Kdytdan raportin tekstikatkel-
missa opettajan tai koulunk&dyntiavustajan muutettua etunimed ja ammat-
tinimikettd. Poistin haastatteluista arkaluonteisia terveystietoja, joista jotkut
opettajat puhuivat haastatteluissa. Olen pyrkinyt kaikin tavoin raportoinnissa
ottamaan huomioon tutkimukseen osallistujien yksityisyyden suojaamisen - ei
vain peitenimien suhteen, vaan koko raportoinnissa. Olen tehnyt parhaani tie-
tosuojan turvaamiseksi tdssa tutkimuksessa.
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Tutkimuksen eettisyyttd voi tarkastella siitd ndkokulmasta, tuottaako se
enemman hyotyéd vai haittaa. Haittaa tutkimukseen osallistuville saattoi tuottaa
haastatteluaikojen sovittaminen kiireiseen kouluty6hon. Vieraan henkilon ha-
vainnointi luokkatilanteessa ei ole kaikille opettajille vilttamattd ongelmatonta.
Tutkimuksen hyotyd tutkimuskoululle voi arvioida tutkimustulosten hyodylli-
syydelld koulun kehittdmistyohon. Lisdksi kenttdtyovaiheessa kuuntelin paljon
koulun henkil6stod ja keskustelin heidéan kanssaan. Yhteison ulkopuolisen hen-
kilon kanssa keskusteleminen voi parhaimmillaan toimia erédénlaisena vertais-
tukena tai tyonohjauksellisena pysdhtymisen hetkend koulun kiireessa.

Bogdan & Biklen (2003) painottavat tutkimuksen raportoinnissa totuuden
kertomista eettisend periaatteena. Tdhdn olen parhaani mukaan pyrkinyt. To-
tuuden kertominen voi kuitenkin olla ristiriidassa tutkimuksen muiden eettis-
ten periaatteiden kanssa. Esimerkiksi anonymisoinnin vuoksi olen jattanyt ker-
tomatta joitakin henkilokunnan terveyteen, koulutukseen tai tyosuhteeseen liit-
tyvid seikkoja. Totuuden kertomisen kanssa voi ristiriidassa olla my6s arka-
luonteisten seikkojen kertomatta jattaminen. Rajasin pois joitakin arkaluonteisia
asioita tai paikkakunnalla yleisesti tunnettuja, mutta ei julkisesti kerrottuja ”sa-
laisuuksia”. Ndin menettelin sen vuoksi, ettd tutkijan tulee rehellisyydestd huo-
limatta olla tutkittavien luottamuksen arvoinen ja ettd paikkakunta ei olisi tun-
nistettava.

8.4 Osviittoja koulun kehittimiseen ja tulevaan tutkimukseen

Tutkimuksen johtopddtoksid olen osittain esittinyt jo tutkimuksen tulos- ja yh-
teenvetoluvuissa. Perustan seuraavat johtop&didtokseni kolmessa tulosluvussa
esittdmiini tutkimustuloksiin.

Integraatioajatteluun perustuvat opetusjdrjestelyt saattavat johtaa oppi-
laan hajanaiseen ja pirstaleiseen koulunk&yntiin. Tama malli oppilaan tuen jar-
jestelyissd perustuu kuntoutusparadigmaan (ks. Ladonlahti 2004) ja vé&hiten
rajoittavan ympaériston (LRE) ajattelumalliin. Inklusiivinen koulu ja inkluu-
siopedagogiikka nédkevit oppilaan osallistujana ja ryhmaén jasenend. Joustavan
ryhmittelyn idea voi toteutua parhaiten luokan sisdisend jdrjestelynd, jolloin
oppilas kuuluu tiettyyn ryhmédan kiintedsti, mutta opiskelee véliaikaisesti eri-
laisissa luokan sisdisissd pienryhmissd. Tuki jdrjestetdan oppilaan luo luokkaan
ja omaan kouluun. Pirstaloituminen koulussa koskee oppiaineita, oppisisaltsjd,
opettajan tyotd, oppilaan opiskelujdrjestelyjd, oppilaan tuen jdrjestelyjd ja kou-
lun ajankdyttod. Eheyttaminen kaikilla néilld tasoilla voi johtaa parempaan op-
pimiseen ja aiempaa kiireettomdmpédn kouluun. Inkluusion toteutuminen
edellyttdd koulun aika- ja tilajdrjestelyjen uudelleen organisointia.

Opetussuunnitelman ja oppikirjan asema pedagogiikan ohjaajina muodos-
tavat ristiriitaisen tilanteen kadytinnon pedagogisessa toiminnassa. Opetus-
suunnitelma tai sen tulkinta ohjaavat helposti suorituskeskeiseen pedagogiik-
kaan. Opetussuunnitelman toteuttaminen sisdltdd jannitteisid elementtejd kou-
lun arjessa. Opetussuunnitelman toteuttamisessa tdrked tekija on oppilaan ko-
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konaisvaltaista kasvua tukevien sisdltjen nostaminen akateemisten taitojen
oppimisen rinnalle. Ndiden tavoitteiden yhdistdminen pedagogisessa kokonai-
suudessa on tulevaisuuden haaste perusopetuksessa. Tulevassa opetussuunni-
telman uudistustyossa tdrkeitd kysymyksid ovat tdméan tutkimuksen perustella
my6s opetussuunnitelman eheyden lisddminen, arvioinnin kehittdminen ja op-
pisisédltojen laajuuden tarkastelu.

Tamén tutkimuksen perusteella voi olettaa, ettd inkluusiokehitys ei itses-
tddn muuta pedagogiikkaa luokassa. Pedagogiikkaa ei valttdmaéttd kehitetd kou-
lussa tietoisesti vastaamaan oppilaiden moninaisia tarpeita. Mikéli pedagogiik-
ka pysyy ryhmien heterogeenisuuden asteen lisdédntyessd entiselldédn, koulussa
tehdddn johtopditds inkluusion toimimattomuudesta ja lisdtdan pienryhmis,
erityisluokkia ja koulunkdyntiavustajien mddrdd. Pedagogiikan muuttumatto-
muus ohjaa omalta osaltaan koulun opetusjdrjestelyjd. Pedagogiikan muutosta
ei aina koulussa johdeta riittdvasti tai sitd ei kehitetd yhteistoiminnassa, vaan
oppilaiden moninaisuuden tuomaa pedagogiikan muutoshaastetta vie eteen-
péin yksittdisten opettajien innostuneisuus ja heiddn muodostamat epdmuodol-
liset yhteistyoverkostot. Pedagogista keskustelua leimaa varovaisuus, koska
pedagogiikan katsotaan kuuluvan opettajan henkilokohtaiseen, yksityiseen alu-
eeseen. Pedagogisia innovaatioita ei tdlloin valttamattd kehitetd vastamaan he-
terogeenisen ryhméan oppimisen ohjaamisen tarpeita.

Opettaja on avaintekijd pedagogiikan uudistamisessa vastaamaan hetero-
geenisen ryhman ja oppilaiden yksilollisid tarpeita. Pedagogiikan uudistaminen
ei ole vain yksittdisen opettajan asia, vaan se ulottuu luokkahuoneesta kouluyh-
teisoon, kuntaan ja valtakunnalliseen paatoksentekoon. Hargreavesin ja Fullanin
(2000) mielestd opettajuuden yhteiskunnallinen professionaalisuus edellyttaa
verkostoitumista ja jaettua asiantuntijuuutta. Koulun kehittdmisessd pedagogi-
sella johtamisella on tidrked osuus, se ei ole vain koulun rehtorin tehtdvad, vaan
opettajien oma johtajuus (teacher leadership) pedagogisessa kehittdmisessd on
tarkedd. Hyvdn opettajan vaatimuksia on esitetty kasvatusalan tutkimuskirjalli-
suudessa ldhes loputtomasti. Inklusiivinen opettajuus ei kuitenkaan synny aset-
tamalla yksittdiselle opettajille yhd uusia hyvyysvaatimuksia. Ammatillista
kasvua ja oppimista tapahtuu pikemminkin kouluyhteistssd, joka suostuu dia-
logiin, yhteisollisyyteen ja reflektioon. Inkluusioon pyrkivéssa koulussa opetta-
jan voimavarana ovat toiset opettajat ja koulunkdyntiavustajat sekd muut oppi-
laan kanssa tyoskentelevidt ammattiryhmat. Inkluusiokehitys koulussa tarvitsee
koulun henkildston yhteistd pedagogista dialogia, reflektointia, kokeiluja ja yh-
teistoimintaa.

Koulunkdyntiavustajien vastuu oppilaan tuesta on tdmén tutkimuksen
mukaan suuri. Heiddn koulutustaan ja tdydennyskoulutustaan tulisi kehittda
tdmén vastuun mukaiseksi. Opettajien ja koulunkdyntiavustajien tyon rajapinta
vaatii uudelleentarkastelua. Kyse ei ole vain opettajien ja koulunkdyntiavusta-
jien roolien selkiyttdmisestd. Pohdintaa koulun kehittimisessd vaatii myos ky-
symys, miten paljon oppilaan tuesta koulussa hoidetaan koulunkdyntiavustaji-
en tyolld ja minké&lainen tuen antaminen kuuluu erityisopettajien tai muiden
opettajien tehtaviin.
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Riittavat resurssit inkluusion toteuttamiseksi ovat valttamattoméat. Koulu-
tyossd lienee aineellisten resurssien lisiksi myds kdyttiméittomid resursseja,
henkisid voimavaroja, joiden kdyttoonotto voi sisdltdd myos huomattavia re-
sursseja. Téllaisia voimavaroja ovat usein arkisia ja jokapdivéisid tekoja, lasna-
oloa, toisten tukemista ja ymmartamistd. Opettajat tuntevat vahan toistensa tyo-
td ja erityisesti toisten ammattiryhmien tyotd. Toisten luokissa vieraillaan vahan
eikd kollegiaalista palautetta juuri anneta. Toisten tyon tunteminen saattaa olla
avain ymmartamiselle ja lisddntyvaille yhteistyolle, joka parhaillaan voi luoda
lisdresurssia kouluun. Kdyttdimaton resurssi koulussa on my6s ryhméan kaytto
oppimisessa.

Olen pohtinut jatkotutkimuksen aiheita ldpi koko tutkimusprosessin. Paljon
mielenkiintoisia inkluusioon liittyvid teemoja rajautui pois. Taman tutkimuksen
perusteella esittelen seuraavaksi joitakin jatkotutkimusehdotuksia.

Inkluusiopedagogiikkaa kédytdnnossd voisi tutkia toimintatutkimuksena.
Tutkimuksessa tuotaisiin inkluusiopedagogiikan keskeiset piirteet pedagogisi-
na interventioina luokkaan ja arvioitaisiin niiden merkitystd oppilaiden oppi-
miseen ja osallistumiseen.

Tutkimuksen mukaan arvioinnin tavalla on merkitystd oppimiseen. Arvi-
ointitutkimus, jossa pohditaan perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin (Opetushallitus 2004) sisdltyvien hyvdn osaamisen kriteerien merkitysta
oppimisprosessissa tuottaisi mahdollisesti uutta tietoa ndiden kriteerien vaiku-
tuksesta oppimisprosessiin ja sen ohjaamiseen. Mitké tekijdt opetussuunnitel-
massa ja opetus- ja kasvatuskdytidnteissd edistdvit oppimisprosessin tukemista
arvioinnin avulla?

Tutkimukseni mukaan teknologinen oppimisympaéristo toteutuu puutteel-
lisesti Kirkonkyldn koulussa. Jatkotutkimuksen avulla voisi selvittdd, mika tu-
kee avustavan teknologian ja verkkoymparistojen kdyttoonottoa perusopetuk-
sen pedagogiikassa.

Vanhempien osallistuminen pedagogiseen prosessiin on vield varsin tut-
kimatonta aluetta Suomessa. Mitd vanhempien osallisuus koulussa tarkoittaa?
Millainen rooli vanhemmille tarjotaan kodin ja koulun vélisessad yhteistoimin-
nassa ja minkalaisen roolin vanhemmat ottavat?

Suomalaisella koulutuspolitiikalla ja koululla on tdrked hetki pysédhtya
tarkastelemaan palvelevatko ne ldhtokohtaisesti kaikkia oppilaita. Ldhes kol-
masosa oppilaista saa tehostettua tai erityistd tukea. Osa oppilaista alisuoriutuu
ja yhd useampi oppilas on vaarassa syrjaytyd koulutusjirjestelmien ulkopuolel-
le kokonaan. Tamén tutkimuksen perusteella esitin kysymyksen, onko aika
keskittyd koulun kehittdmisessd pedagogisiin kysymyksiin. Oleellisia tekijoitd
ovat oppimisen mielekkyyden ja motivaation kysymykset, lahtokohtaisesti op-
pilaiden moninaisuuden huomioonottava pedagogiikka, opetussuunnitelman
eheyttiminen sekd yksilollisyyden ja yhteisollisyyden toteutuminen yksittdisen
oppilaan koulunkdynnissd. Opettajakoulutuksen ja opettajien tdydennyskoulu-
tuksen antamat valmiudet kohdata oppilasryhmdn monenlaiset tarpeet on
merkittdvd muutosta ohjaava tekija.
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Lopuksi annan puheenvuoron Kirkonkyldn koulun luokanopettajalle, joka
kuvaa tyotdan: Tarkeinti on kuitenkin se oppilaan kasvu ja etti tietdd tekevinsi par-
haansa. Sitten se on sitd epdtiydellisyyden sietdmistd.
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SUMMARY

Background

Inclusion is an approved educational development policy both in Finland and
worldwide. However, the number of pupils attending separate special needs
classes and schools in Finland is high compared to the average international
level. In practice, developing school education includes conflicting dimensions.
Finnish teachers” attitudes toward inclusion are often reserved and critical, but
some of them see it in a positive light. The positive attitudes are connected to
teachers” practical experiences at inclusive schools (see e.g. Naukkarinen 2005).
The development of inclusion has been slow in Finland, even though our basic
(primary and lower secondary) education is based on the comprehensive school
system, a factor which contributes to social equality.

Inclusion rhetoric emphasises all pupils” rights to participate, learn and re-
ceive individual support. Implementing this goal in practice has turned out to
be a challenging mission. My interest in investigating everyday school practices
and pedagogy arose from the conflict between the official educational policy
and the practical solutions. This interest has also been motivated by my exten-
sive teaching experience. In my study I focus on what contributes to and what
prevents collaborative learning for all pupils.

Purpose of the study

The purpose of the study is to describe, analyse and interpret the shaping of
teachership, school pedagogy and the significance of pedagogical solutions on
all pupils” opportunities to learn and participate. The objective is to find out
which factors in the school’s pedagogical, social, psychological and physical
learning environment prevent and which promote collaborative learning.

A study on the possibility to participate at primary school

My study is a qualitative school ethnography, which can also be called a case
study. According to Denzin and Lincoln (2000, 8), qualitative research can be
characterised by the intention of interpreting and understanding meanings that
people give to their own activities and experiences. My research questions are
associated with the school’s operating culture and the activities and experiences
of the people involved in it. Ethnography is understood in my study to be
broader than simply a method: it is a holistic approach to school research.

The setting of the study, a Village School, is a primary school with approxi-
mately 190 pupils, located in a rural district in Finland. The school has two spe-
cial needs classes. In addition to teachers, the Village School employs several
special needs assistants. I also analyse how the special needs assistants” work is
shaped through the collaboration of the school’s adults.
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I utilised various methods to produce the research data. The main data
collection methods were participatory observation and interviews with teachers,
special needs assistants and the principal (32). The document material essen-
tially contributes to the data, which I collected during two school years (2003-
2005). The data is complemented by a video of a group assignment and photos
of the school as the physical environment. The data analysis was a complex,
phased process. I have aimed at a narrative approach in my writing. The data is
filtered through my experiences at the Village School over the two years. I inte-
grate into the analysis the people I met, the events I experienced, and my sensa-
tions and emotions. In field work, the ethnographer usually observes and par-
ticipates. However, I principally tried to listen to and notice even the silence -
the things that are not said aloud but are present nonetheless in the culture.

I analyse the school’s pedagogical entity via the concept of a learning envi-
ronment, which I interpret broadly. The school’s learning environment is thus
explored from 1) a pedagogical perspective, 2) a psycho-social perspective, and
3) a physical perspective and the organisation and experience of time at school.

The routes to inclusion determine the direction of change in schools

In my study I delineate five routes to inclusion: 1) the equality and justice route,
2) the route from medicalisation to the social model, 3) the organisational per-
spective and school development route, 4) the teachership route, and 5) the
learning and participation route. The routes to inclusion direct the inclusion
process at the Village School.

The first two routes - i.e. the route enabling everyone’s involvement and
the one regarding diversity as a social construction - create a foundation for
change in schools. They create the conditions for inclusion. (See Dyson 1999.)
The three other routes are directly linked to teachership, learning and its facili-
tation. I will examine school pedagogy on the interface of these routes and the
shaping of the Village School’s pedagogy in their respective dimensions. The
Village School’s story of inclusion can be read by following these routes.

The dimensions of inclusion pedagogy

I will approach pedagogy as a broad concept. The dimensions of inclusion pre-
sented by Booth and Ainscow (2002) encompass inclusive principles, practices
and culture, which I will apply to pedagogical analysis. Inclusive pedagogical
principles are related to e.g. pupil-centeredness, assessment and pupil grouping
issues at the Village School. Pedagogical practices include the work methods,
approaches, learning materials and organisation of teaching at the school.
Pedagogical culture reflects e.g. teacher-pupil interaction, interaction between
pupils and school adults, and the culture in classes. Pedagogy is aimed at
change and the promotion of learning. A key factor in the pedagogical process
is interaction between a teacher and a pupil or a group of pupils. The school’s
informal and formal culture is linked to this process.
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Seven important elements can be summarised to constitute the strategies for
the facilitation of learning within a heterogeneous group: 1) collaborative learn-
ing and involvement, 2) versatile pedagogical methods, flexible group forma-
tion and efficient organisation of class work, 3) a learner-centred approach and
the meaningfulness of learning, 4) consideration of pupil’s individuality, 5) cur-
ricular flexibility and assessment that promotes learning, 6) pupil wellbeing and
a peaceful study atmosphere, and 7) an accessible learning environment.

Results of the study

I will examine the results by mirroring the Village School along a continuum of
inclusion through the five routes to inclusion.

The equality and justice route

The Village School has taken a step towards inclusion on a structural level. All
the pupils - even those classified as the most severely disabled - study in the
same school building. The school’s rate of inclusion in pedagogy can be exam-
ined using Booth & Ainscow’s (2002) three interconnected dimensions of inclu-
sive education and teaching: inclusive policies, practices and cultures. Inclusive
policies have been partly implemented at the Village School. As a municipality-
/school-level solution, the fact that all pupils attend the same school increases
equality. However, inclusion should be integrated into the practices of all activ-
ity levels. This has not been fully implemented in the school yet. Teachers ex-
perience that it is impossible to teach all the pupils in the same classroom on a
permanent basis. In teachers’ views, full inclusion cannot be implemented due to
the evident gap between their aspirations and the actual teaching conditions; in
particular, due to the problems in facilitating learning in heterogeneous groups,
as well as the large sizes of the groups, which make it difficult to consider the
individuality of pupils.

The Village School’s four-phased inclusion process contains the effort of
breaking away from the dual system in education (Stainback et al. 1989) at the
school level. The transition from the phase that aims at inclusion in the phase of
re-evaluation is connected with the fact that the dual system in education is in-
tegrated into school culture and teaching arrangements. Uncertainty at the re-
evaluation stage regarding the development direction and methods shifts the
direction of the continuum towards more compact special education classes.

At school, inclusion is primarily seen as the integration of pupils who
need special support and the teaching arrangements associated with it, rather
than as a cultural question concerning the school community as a whole. Many
cultural characteristics of the school include basically segregating practices,
such as separate premises or after-school activities.
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The route from medicalisation to the social model

This route contains a paradigm-level transition from a psycho-medical ap-
proach to the social model of understanding diversity. The transfer from medi-
calisation to the social model and participatory education and teaching prac-
tices has its own contradictions. Skrtic (1991, 51-54) states that in an ideological
sense the new paradigm has won, but in practice the psycho-medical model is
the winner.

Teachers’ discourse includes three different approaches to diversity: seg-
regation, special needs, and involvement/inclusion. The segregation approach
can be linked to the segregative school, in which the dominating discourse is
psycho-medical. The special needs approach reflects integrative thinking and
includes the strategy of individualistic pedagogy. In inclusive thinking, the di-
versity discourse underlines pupils’ involvement.

In the Village School’s inclusion story, we can identify paths going in dif-
ferent directions, which simultaneously lead us to developing the psycho-
medical heritage and the inclusive school.

The organisational perspective and school development route

The adults at the school speak a great deal about the teaching arrangements. In
practice, the Village School’s inclusion process focuses on issues concerning
groups and the grouping of pupils. Whether a pupil studies exclusively in a
special class or is partially or entirely integrated into a general class is regarded
as significant for the development of inclusion. In contrast, there is but little
pedagogical development discourse at school, and inclusion is not usually
viewed as a question of pedagogy.

Progress along the continuum of inclusion requires the re-consideration of
pedagogical “truths” in the community. Giving up certain beliefs and develop-
ing new ways of working calls for shared dialogue. The structural teaching ar-
rangements result from collaboration between teachers, the principal, and the
administrative staff. This study indicates that pedagogy, instead, is clearly con-
sidered to remain within the sphere of teachers” personal choices. Structures
and pedagogy do not always meet in school cooperation.

The teachership route

In the Village School teachers” discourse, we can distinguish between stability,
aspiration and reflective discourse. The stability discourse contains the desire to
leave the work unchanged, whereas the aspiration discourse emphasises the
teacher’s desire to do things differently, which is restricted by the school’s eve-
ryday routine. Through the reflective discourse, teachers reflect on their own
activities and typically present critical evaluations. Features of reflective dis-
course can be observed in the inclusion debate. The mode of discourse is sig-
nificant. Reflective discourse entails the possibility of change in work.
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Within the inclusion process of the Village School, we can observe a change in
teachers” work. First, along with class instruction and related planning, the
amount of teachers” other tasks grows. Second, these new demands require that
teachers are willing and able to collaborate with other professional groups and
colleagues. A teacher’s own class is not his/her “own” in the earlier sense, as
various other professional groups also work with pupils and their families. A
third indication of change is the fact that teachers find it difficult to teach het-
erogeneous groups, which may lead to feelings of insufficiency.

Based on this study, we can summarise three school-level obstacles to the
collaboration required for inclusion: 1) unfamiliarity with other people’s work,
2) individualistic working culture, and 3) difficulties in organising collaboration
and insufficiency of time resources. In addition to the individualistic working
culture, the practices of a collaborative working culture are also established in
schools (Hargreaves 1994), with such elements as collaborative teaching, close
cooperation between special needs assistants and teachers, teacher participation
in curriculum work, and different projects that cross classroom boundaries.

The learning and participation route

Interaction and collective/cooperative learning are essential for inclusive edu-
cation and teaching. Interaction relations at the Village School take different
shapes in different learning situations: diverse pupils study in different groups,
guided by different adults. The nature of the interaction thus changes depend-
ing on the teacher and the group. The degree of teacher- or pupil-centeredness
varies from one class and teacher to the next. Most teachers utilise different
pedagogical strategies in accordance with what the situation requires. Accord-
ing to Tynjdld (2004), the pedagogical solutions based on constructivist episte-
mology can have various differences, but all of them emphasise the activeness
of the learner and the role of the teacher as a facilitator of learning rather than a
transferor of information.

Through the following three dimensions, Fullan, Hill and Crévola (2006,
31-33) crystallise what is good learning from the viewpoint of pupils: 1) motiva-
tion and high expectations, 2) the time spent on learning and the possibility of
learning, and 3) focussed teaching. The researchers underline that meta-
analyses and research literature provide extensive proof of the significance of
these three factors for learning.

In light of these components of good teaching, one can simultaneously see
very different learning environments at the Village School. Pedagogical orienta-
tions, homogeneity, individual and involvement orientations exist side by side
in the school’s daily life, and the development trend is somewhat inconsistent.
On the one hand, the importance of participation is emphasised; on the other,
activities are not changed in order to enable involvement from everyone.

In my research I outline four pedagogical strategies (coping, individual-
ised, inclusive and implicit strategies) that exist side by side at school. The indi-
vidualised strategy prevails at the Village School. The inclusive strategy prac-
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tices are established through individual teachers’ initiative. Teachers make
pedagogical choices relying on their practice orientation. They choose the most
functional pedagogical solutions for the situation through quick decision-
making. (See Kansanen et al. 2000.) Some teachers emphasise learner-
centeredness in their solutions, whereas others stick to teacher-centred methods.

The Village School’s pedagogy is characteristically individualistic. This is
demonstrated by the large amount of individual and small-group instruction.
Learning is evaluated individually. The significance of the group is stressed in
inclusive pedagogy. Integrating group and individual needs into a functioning
pedagogical entity is a challenging issue for inclusive teaching and education at
the Village School.

Components of inclusive pedagogy

Pedagogy is an integral part of school culture, just as school culture is part of
pedagogy. What happens or does not happen in class is not determined by the
activities of individual teachers and pupils, disconnected from the culture of the
school community.

The dynamics of inclusive pedagogy are shaped in a unique way in each
environment and culture, because inclusion is contextually bound. (See Ain-
scow, Booth & Dyson 2006.) Consequently, the Village School’s pedagogical
process is also individual, consisting of a palette of pedagogical solutions and
events occurring during the school days. The basic elements of school pedagogy
are linked to three central aspects: 1) facilitation of learning, 2) pupils” diversity
and confronting it, and 3) organisation of time and space at school. The sys-
temic and complex entity is guided by the curriculum and the school’s operat-
ing culture. Teachers and their activities play a key role in this process. The ten-
sion in pedagogical dynamics emerges on the interface of the curriculum and
pupils” diversity. Another basic tension is associated with the school’s operating
culture, particularly the organisation of time and space.

The progress of the Village School’s pedagogical process faces four main
obstacles along the inclusion continuum: 1) teachers find it difficult to imple-
ment a learner-centred approach in class work, 2) curricular issues, 3) organisa-
tion of support for pupils, and 4) difficulties in implementing inclusion. These
factors are intertwined and linked to collaboration between the school’s adults.

The umbrella concept of accessible/barrier-free learning environment
covers the elements of inclusive pedagogy: barrier-free teaching, accessibility of
the physical environment, flexibility of school time, accessibility of the social
and psychological learning environment, and the possibilities that the techno-
logical learning environment offers to learning. In my opinion, an accessible
learning environment at school is a learning environment that is good for all of
the pupils and in which pupils” diversity is taken into consideration as regards
all dimensions of the learning environment. The obstacles to learning are low-
ered by adapting the environment, collectively and through individual support
to the pupils.
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Conclusions

Teaching arrangements based on integration thinking may lead pupils to disin-
tegrated and fragmented studying. Learning in several groups, guided by sev-
eral adults, can prevent the pupils from becoming members of a group. The
idea of flexible group formation may be best implemented as an intra-class ar-
rangement, in which all of the pupils belong to a larger group on a permanent
basis, but temporarily study in different, smaller intra-class groups, or are occa-
sionally provided with individual guidance.

On the basis of this study, we can hypothesise that the development of in-
clusion does not automatically change the method of pedagogy applied in the
classroom. A school’s pedagogy is not necessarily developed consciously in or-
der to meet pupils” diverse needs. Inclusion can be developed only through the
school staff’s joint pedagogical dialogue, reflection, experiments, and coopera-
tion. Pedagogical debate is typically timorous, as pedagogy is considered a
teacher’s personal, private domain. Pedagogical innovations are consequently
not necessarily developed to meet the requirements of facilitating learning in a
heterogeneous group. The unchangeability of pedagogy also has an impact on a
school’s teaching arrangements.

Teachers occupy a key role in reforming pedagogy to respond to the indi-
vidual needs of pupils and heterogeneous groups. But individual teachers are
not the only ones responsible for pedagogical innovations - the responsibility
ranges from the classroom to the school community, the municipality, and na-
tional policy-making. Educational science literature has presented endless lists
of ‘requirements of a good teacher’; however, inclusive teachership cannot be
achieved by posing on individual teachers continuously increasing standards.
Professional growth and learning rather takes place in a school community that
agrees to engage in dialogue, communality and reflection. A safe community, in
which the staff members have the opportunity to experiment and even make
mistakes, promotes innovative teachership. Pedagogical development based on
spontaneous collaboration of teachers creates new ways of confronting pupils’
diversity. The school’s arrangements in terms of time and space also need to be
reorganised in order to implement inclusion. In addition to reorganising class-
room work, the school as a whole must organise its schedules and premises to
allow flexibility, harmonisation and differentiation of teaching with regard to
learning times and methods.

The role of the curriculum and the text book in guiding pedagogy consti-
tutes a controversial situation in practical pedagogical activities. The curricu-
lum or its interpretation easily leads to performance-centred pedagogy. Frag-
mentariness applies to subjects, contents, teaching, learning and support ar-
rangements, and the school’s time management. Harmonisation in all of these
dimensions could lead to better learning and to a more “unhurried school’.

Proposals for further research. Inclusion pedagogy practices could be studied
as action research. The central elements of inclusion pedagogy would be
brought to the classroom as pedagogical interventions and their impact on
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learning and participation would be evaluated. Curriculum research at the
school and class levels could increase understanding and knowledge of what
type of a curriculum would best serve teaching in basic education. The signifi-
cance of assessment as a factor guiding the learning process of all pupils would
be an interesting future research topic in inclusion pedagogy.

In conclusion. Finnish educational policy and schools are facing a major
challenge: they should reflect on whether they, in essence, serve all pupils.
Many pupils are underachievers, and an increasing number face the threat of
exclusion from all educational systems. Based on this study, I suggest that we
should focus on pedagogical issues in developing the school. The primary is-
sues to be addressed include the meaningfulness and motivation of learning,
the harmonisation of the curriculum, and the implementation of individuality
and communality in each pupil’s learning. In carrying out the curriculum, it is
vital to emphasise contents that support holistic growth in pupils, in addition to
teaching them academic skills. Combining these objectives in the pedagogical
whole is a future challenge for basic education. The abilities provided by
teacher education and continuing education to meet the diverse needs of
groups of pupils is a crucial factor that determines the change.
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Aineiston laatu

Miara

Hankinta-aika

Kiytto

Haastattelut
1.haastattelukerta
-opettajien haastattelut (17)

1.haastattelukerta
- opettajat (17)

- koulunkidyntiavustajat (10)
- rehtori (1)

2. haastattelukerta

- luokanopettaja n(1)
-erityisopettaja (1)

- koulunkdyntiavustajat (1)

- rehtori (1) yhteensi 32

425 litteroitua sivua opet-
tajien, rehtorin koulun-
kéyntiavustajien haastat-
teluista

marraskuu 2003—
kesdkuu 2005

1. pddaineisto

(luvut 4,5 ja 6)

Kenttimuistiinpanot

-oppitunneilla elokuu 2003 — tou- | 2. pddaineisto

-1 vanhempainilta litteroituna 150 sivua kokuu 2005

-vélitunneilla

-YT-kokoukset (luvut 4, 5 ja 6)

-hankekokoukset

-opettajien hyppytunneilla

opettajanhuoneessa

Tutkimuspiivikirja ' o

Memot,  muistiinpanot, 2 vihkoa A4 kasinkirjoi-

kiisitekartat tettuna
20 sivua

Videoaineisto videonauhoite (3 h) syksy 2004 luvut 4 ja 6

Valokuvat 98 valokuvaa kouluympd- | kevit 2005 tdydentdvi aineis-
ristosté to (luku 6)
Viralliset dokumentit
11 HOJKSia taydentdva
kehittdimishankkeiden syksy 2003 — aineisto

Dokunentit materiaaleja ja muistioita | kevit 2005 (luvut 4, 5 ja 6)

6 koulun tiedotetta kotei-
hin

koulun vuosisuunnitelma
kunnan erityisopetustilas-
tot

koulussa opettajille ja
avustajille tehtyjen kyse-
lyjen tulokset
luentomateriaalia koulun
kehittdimishankkeesta
yhteisid ja oppilaiden
henkil6kohtaisia lukujér-
jestyksid
Henkilokohtaiset doku-
mentit

yhteensi 150 sivua
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Liite2  Haastattelujen keskeiset teemat

HAASTATTELURUNKO
Olen soveltanut tdtd haastattelurunkoa opettajien, koulunkdyntiavustajien ja rehtorin
haastatteluissa painottaen heiddn tyonsa kannalta oleellisia kysymyksia

Tyohistoria
Opetus/oppiminen/oppimisen ohjaaminen
millainen on oma luokka?
tyotavat
eriyttaminen
miké opettajaa tyollistad?
opetusryhmat
arviointi
opetussuunnitelman ja oppikirjan merkitys, opetussuunnitelmatyshon osallis-
tuminen
Yhteistyd/yhteistoiminnallisuus
- Aikuisten vilinen yhteistyo
millaisia yhteisty6tilanteita on ollut ldhiaikoina?
miten suunnittelet ty6tdsi? (yksin, yhdessd)
milld tavoin tieto vilittyy oppilaasta (eo, luo, avustaja)
avustajan ja opettajan vastuut ja tyonjako
avustajan rooli
samanaikaisopetus
Lasten keskindinen yhteistyo
mitéd oppilaat tekevat yhdessa? millaisia esteitd on yhteistyolle?
mukaan kuuluminen, yhteistyd oppimistilanteissa
Yhteistyo luokan ulkopuolella
yhteisty6 eri ammattiryhmien kanssa
yhteistyd vanhempien kanssa
Luokan ilmapiiri
kerro luokkasi ilmapiiristd
kilpailutilanteet
tyorauha: sddnnét, jarjestyksenpito
riitatilanteiden ratkaisut
Oppilaiden yksilollinen tuki
HOJKS, oppimissuunnitelma - laatiminen ja toimivuus
oppilaiden tukitoimet omassa luokassa ja sen ulkopuolella
oppimateriaali
Erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhde
erityisopetuksen resurssin jakautuminen koulussa, erityisopetusjérjestelyt
yhteistoiminnan kokemukset
luokanopettajan saama tuki erityisopettajalta - yhteistyo
Inkluusioprosessi
miten koet inklusiiviset muutokset kouluyhteisossa?
mitd etuja ja mitd pulmia on oppilaiden opiskelusta heterogeenisissa
ryhmissd
millaista tukea olet toivonut tai saanut? mihin tukeudut? mist saat iloa
tyOssasi?
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Liite 3  Esimerkki aineistojen kerddmisprosessista ja esianalyysistd
Memo 23.11.2004

1. Osallistuva havainnointi erityisluokassa

- kenttdmuistiinpanoissa: opettaja ohjaa erityisopetuksen pienryhmaésséd jokais-
ta oppilasta yksilollisesti. ( 4 eri oppiainetta samanaikaisesti, oppilailla yksilol-
liset tehtédvit). Osa oppilaista yleisopetuksen ryhméstd opiskelemassa vain yhta
oppiainetta. Opettajalla kiire, oppilaalla monta eri opettajaa.

2. Yksittdisen oppilaan pdivin seuraaminen
- miten pé&iva rakentuu? miten kouluviikko rakentuu?
— Oppilas pédivan ja viikon aikana monessa eri ryhméssd
- miten monessa, miksi?— mitd tima tarkoittaa opettajan tyossad?

N
3. Oppilaiden viikkojirjestyksestd dokumentit

- koulunkdyntiavustajat laativat oppilaskohtaisen dokumentin, minkilaisissa
ryhmissd pienryhmén oppilaat opiskelevat viikon aikana (tarkennettu lukujar-

jestys)

4. Opettajien ja koulunkdyntiavustajien haastattelut

— haastatteluissa opettajien ja koulunkadyntiavustajien kokemukset opetuksen
jarjestamisestd, haastatteluissa huomio aiempiin havaintoihin

- haastattelujen luentaa

5. Teema: kisitepari eheys-pirstaleisuus
- alustavaa raaka-analyysid -> pirstaleinen ajanké&ytto (opettaja, oppilaat)

6. Havainnointi luokissa jatkuu
- kohdennettu havainnointi

7. Toinen haastattelukierros
- teeman syventaminen



Liite4  Esimerkki késitekartasta vilineend teemojen rakentumisessa analyysiprosessissa. Olen liittinyt karttaan abstrahointi-
vaiheen teemoihin
Orllganisatorinen aika J liittyvia kasitteita ja keskeiset lahteet [ Yhteistyd ja aika ]

A
1 aikaa koskevat saadokset peNusopetuslaki 628/1998, perusopetusasetus 852/1998

LAy

v

<
<

kunnallinen paatoksenteko yhteiset yt-tunnit
oppiaineiden tuntimaarat
koulun aikajarjestelyt
luokan lukujarjestys
oppilaan lukujarjestys
koulukuljetukset

koulun kellon soiminen

oppitunnin aikataulu

- ajan puute ja aikaresurssi
- opettajan ja avustajan tydaika

Koulun aikaparadoksi
Koulun ja luokan aikaristiriita

opettajan ja koulunkayntiavustajien

- opettajien keskindinen yhteistyoai

ruokailu piilo-opetussuunnitelma (Jackson, 1968. Boardy, 1986,Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985;
valitunnit Kosli, Rinne, 2005) N
aikajoustot [ Koulun pirstaloitunut aika ] Opetussuunnitelma ja
opetusjarjestelyt: erityisluokka/yleis- aika

op. ryhmé/yksiléopetus J

Ajan organisoituminen
ja kokeminen

.
Oppitunnin peda-
goginen aika

- oppikirja ja aika

- opetussuunnitelman joustavuus
-opetussuunnitelman ”lapikdyming

-

opettajan aika

[ Opettajan kiire

~

Oppilaan  yksil6llisyyden
A4

A

[

oppilaan aika kohtaaminen ja aika
aikakasitys - opettajan kiirekokemus

siirtymat - tyon organisointi - oppilaan kiirekokemus
ryhmékoko ja aika . yllattavat muutokset - odottelu — korvaava toiminta
oppitunnin ajankayttd - riittdmattomyys (Hargreaves,1994 Willman,2001) - samantahtisuus/eritahtisuus
kellon ja ajan hahmottamisen oppimisen merkitys - yhteisollinen ja yksildllinen kiire - lisdaika oppimiseen
oppitunnin virallinen ja epavirallinen aika - ehtimisen vaade
keskeytykset

aika ja eriyttaminen eriyttava opetus (Tomlinson, 1999, 2000; Peterson & Hittie, 2003; Bender, 2008)

suunnitteluaika

Antikainen.

Giangreco, 2007)
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fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LarHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.

100

101

102

103

104

105

106

107

108

109

110

111

112

Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkéynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkavirTa, Jussl, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel’s thought. - Kdytannollinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

E1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARjA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen vilinen keskustelu.

252 p. Tiivistelmé 4 p. 1993.

MartiKaINEN, TuuLa, Tyo6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PIHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hairioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusiNen, KirstI-Lisa, Psyykkinen itsesddtely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland's
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’ causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelma
1 p. 1994.

MarttHIEs, AlLA-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrroLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisessa jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LINDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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124

of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALiMaA, Jusst, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, KaLevl, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteisokasvatuksen teoreettinen analyysi ja
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta lddkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelmén kehittimisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Eldmdn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailla ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DerseH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni ndkokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNki, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Ty6ttomien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kéytetyilld
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
Ruusuvirta, TiMo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuuloarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p- 1996.

Vist1, ANNALIISA, TyOyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
heritevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-
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127
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134

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammiNMAKIL Tuna, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhméakuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekijoitd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LutTiNEN, JaANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl&-Savo. 178 p. Summary
9 p. 1997.

MARTTUNEN, MIIKa, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien késityksid
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBRA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymia pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

HaarakanGas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tydryhmén toiminnan nékokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MarinHEIKKI-Kokko, Kayja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvilisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytdntd maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Kiviniemr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

Kanrora, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon litkkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JUHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elaméankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkANEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovdeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

Kattio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittaminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NiemI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elaménpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, Matri, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelmé - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengét -
sadun maailmaa. Lapsi pdivikodissa sadun
kuulijana, nékijané ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MoILANEN, PenTTI, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEeNa, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
pééttely englanninkielista tekstid luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojérjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PirHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteisto luo
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ndkokulman kayttoliittymé&analyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kdyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittdminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

Howma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LerPANEN, PAavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet déni- ja puhedrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvéan dysleksiaan ja vauvoilla ilman téta
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SUOMALA, JYRKI, Students’ problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisympéristossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNEN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivl, LEeNa, Ehkd en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytostd ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’teven experiment if .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
LAaakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAUNO, SA1jA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epdvarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijana tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

oppilas médriteltdvianad. Sanallisen oppilaan
arvioinnin siséllon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FeLDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdva merkitys tyoelaméssia. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnNTY, TARjA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista elamédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARJA, ANNELL, Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia eldméén, tyoela-
méén ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MaRrja-Lusa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kdyttaytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARjA, Naiset paikkaansa etsimés-
sd. Aikuiskoulutus naisen eldmankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

Rurtesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmaisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TaURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset paivakodin integroidussa erityis-
ryhmissa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raubpaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméssa. Toimilupahake-
musten sisdllonanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eldamén
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LaunoNEN, Leevy, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking

PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH
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in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLAHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth. 176 p. Summary 2p.
2000.

KurunMAKi, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelmé 4 p. 2000.

RasINEN, Akl Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SUNDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASsA, JAANA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HorrreN, Jarl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

HeixkkiNeN, HAnNU L. T., Toimintatutkimus,
tarinat ja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettityon kehittaminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirMaNEN, Tapio, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents’
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheymparistois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksANEN, ELINA , Arvioinnin kehittdminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikidaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
getalong”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrjA LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tysttdmyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Koxko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkéaikaistyottomyyden ennakoijia ja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelméa 3 p. 2001.
KokkoNEN, Marja, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen ldhestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Katsa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KaTvaLa, SaTu, Missd diti on? Aiteja ja ditiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskiNEN, ANNA-Lisa, Ympéristohallinto
vastuullisen eldmé&ntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SivoLa, Anrtl, Tyoterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkiloston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client
satisfaction, and economic profitability. 192 p.
Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEempPAINEN, JaANA, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HOHENTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikdihmiset teatterin tekijoina. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkory, LEeNA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger.156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESA, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suowmi, Asta, Ammattia etsiméssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen péatevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PerkkILA, PAvi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MARJA-Liisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymista
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PonjaneN, Jorma, Mitéd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological

theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden késitykset
yhteistyosti erityistd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Eyja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilokohtainen opetuksen jarjestamista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HoLoPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkiNeN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

Hytonen, Tua, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittdmistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipatTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIrRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmal-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxkivuori, PerTTl, Sitoutuminen tydorgani-

vai tdydentavia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonNzALEZ VEGA, NARcIso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

V AUHKONEN, Jouni, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel's pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelma 2 p. 2002.
KonTtoniemr, MariTa, “Milloin sind otat itseédsi
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SAKARI, Koulu ja yksil6llisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

VijaMAA, MARJA-LEENA, Neuvola téndan ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Liisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KaLLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset eréissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LaLLukka, Kirst, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikatiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukari, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Loisa, Raga-LEeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykaésite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraINEN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmartidmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdeksédnnelld luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.
135 p. Summary 3 p. 2003.

PeNTTINEN, SEPPO, Léhtokohdat litkuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoina.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemvo, HEikkl, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen eldmdnmuoto: Tutkimuksia
Hegelisti ja persoonien vilisista tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

AsunTa, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ymparistoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidédn asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
ndkokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KurunmAkt & Kart PALOINEN (Hg. /eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lihteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomr K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheédénteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd myohemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NAKARI, MAa-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RutTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKKINEN, O, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, Pirjo-Lisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamad”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittéjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossdkayvien nepalilaislasten eldmé&n-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERVI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijdt. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
TrLkKALA, Lisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos jajatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, MIkkO, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelméan vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelma 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten dérella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers’ experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, SATU, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaista didisté ja hyvastd isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMRrOTH, AINO, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VierikkO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympé-
ristotekijat aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelma 3 p. 2004.

NArn, KaTi, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmétyoskentelyn piirteet ladke-
ja teknisissé tieteissd. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrEUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvéskyldn yliopistossa.
Tarkastelunakokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyvaskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpddagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
iiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ympiristokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ympaéristokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AarNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pi1a, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissa drsykkeissa kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuuseNaHO, RirTa, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen nidkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VaarakaLLIo, TuuLa, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusINeN, PaTrIk, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytti sddtelevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
péihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ikd, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessé.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MoNTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkil6 psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary
3 p. 2004.

KovaNeN PAvi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
Vimi, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksid koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

AntTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

Ucastg, AINo, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelméd 5 p. 2005.

Kurri, KaTja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CorLiN, Kana, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kaytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurky, Ena, Nakyvé ja ndkymaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentalla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRKKALIISA, Tydikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuroiNeN, HANNU, Epdvarmuus, muutos ja
ammatilliset jannitteet. Suomalainen
sosiaalityd 1990-luvulla sosiaalityontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sdéti6 ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelman kentét ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetrELIUS, PAIvi, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalityossa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

HokxkaNEN, TiNa, Aiting ja isdna eron jalkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HannNu SIRkkILA, Elattédjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PENTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KARrVONEN, Pirkko, Pdivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, PEkkaA A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PA1v, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
KaLLa, Outy, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LenTtoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Liisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelmé 3 p.
2005.

UoTNEN, VIreL, I'm as old as I feel. Subjective
age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, TARJA, Tietokonepelitja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HmnaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmaértdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessd. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaLLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjeston organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmar-
taminen koulutuksessa ja tydssd. Kontekstin
merkitys ymmartdmisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281
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287

288
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290
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292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittamishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
kielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensd péille? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
K1, JoHanNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen nékokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyvi diti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldmaan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PArvi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Ylakoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LepPANEN, ULLa, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorvEeLa, PauL-Erik, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METsoMAKI, MARJO, “Suu on syomisté
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepiivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LAtvaALA, JuHA-MATTI, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittiminen kodin ja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, TuuLl, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdaytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LiNNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”"Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminenja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, Jary, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KupiLa, PAvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinja identiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1a, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikdantyvét pitkdaikaistyottomat
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-R1TTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen nakékulma
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309
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313

314

vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, JuKka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestaytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MinNa, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Iddn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Ramo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jérjestdjan tehtava-
né. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
nikokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTja, Parents” Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, Parvi, “Yksilollistda huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Paivikodin toimintakulttuurin
kehittiminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuory, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
PARrvIAINEN, TiNa, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen késittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivilineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mit4 rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLakanaHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrmaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujarjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia nakékulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyon voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
pddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen sddtelyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelmé 2 p. 2007.
KaNERrvIO, PEkkA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessd suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Saml, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelma 3 p. 2007.

TorrrA MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

Pirnes, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept

of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERI, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen

tadydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,

indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyry, Virei-Lusa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantoihin ryhmétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmé 2 p. 2008.

Kiuru, Noona, The role of adolescents’
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.

(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RarrTiLA, RapjA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympariston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pyorteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdyttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KoriranTa, Tuya, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorpiLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JormA AND ILMARINEN, JuHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TiKkANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.
KaurPINEN, ILkkA, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijérjestelman poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.
- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.
KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.
Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?
- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.
KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelm& 2 p.
2008.
HauraLa, PAvi-MARIA, Lupa tulla ndkyvéaksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.
- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.
SipARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LenTONEN, PAIvi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelmana. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAixki, Jyrki, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.
238 p. Tiivistelmé 2 p. 2008.
Sawmy, PauLa, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nikokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.
169 p. Summary 2 p. 2008.
RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Tytn ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen nakokulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Purro, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349

350

351

352

353

354

355

356

357

358
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Tyouupumuksen hoito tyoikdisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyouupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelma 4 p. 2008.

Price, GaviN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RauTtiaiNeN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien ksityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydesta. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Moisio, OLLI-PEkka, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelma

3 p. 2009.

Linpvist, Rayja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalitydssa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TaMMELIN, Mi1a, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelmé 3 p. 2009.

RinNE, PAv, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VaLtoNeN, Rutta, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paillekkiisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN,KATRI, Mitd hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettavyyteen
jasiirrettivyyden merkitykseen ikddntyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tydssa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
2009.
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JumpPANEN, Aapro, United with the United States
- George Bush'’s foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HuemMmER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskeLINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TarpALE, SakARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
20009.

KORKALAINEN, PauLA, Riittdmattomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittdminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristoissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
20009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TAR]A, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lahikoulussa. Etnografia kouluyhteison
aikuisten yhdesséd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SEVON, Eja, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Aidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet ditiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

Hurrunen-Scorr, TiNa, Auditory duration
discrimination in children with reading
disorder, attention deficit or both. -
Kuulonvarainen keston erottelu lapsilla, joilla
on lukemisvaikeus, tarkkaavaisuuden ongel-
ma tai molemmat . 68 p. (112 p.)

Tiivistelma 3 p. 2009.

NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-Liisa, Tydeldma-
lahtoisyyden méaéarittaminen ja kdyttaminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.

Summary 7 p. 2009.

NvymaN, Tarja, Nuoren vieraan kielen opettajan
pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittyminen. - The development
of pedagogical thinking and professional
expertise of newly qualified language
teachers. 121 p. (201 p.) Summary 4 p. 2009.
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Puurio, Risto, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelma 2 p. 2009.

ToIvaNEN, JuHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

Nokia, Miriam, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silmdniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

LAHTEENMAKI, VILI, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

Bjork, Kaj, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p.2009.

PuuppoNEN, ANTTI, Maaseutuyritt&jyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestévyydes-
td Keski-Suomessa. - Rural entrepreneurship,
networks and locality. A case study of the
sustainability of small-scale food production
in Central Finland. 100 p. (191 p.) Summary

3 p. 2009.

HALTTUNEN, LEENA, Pédivahoitoty ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

Kagesoja, TUUkka, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

SirroLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.
272 p. Tiivistelmd 2 p. 2009.

SantaLA, OLL-Pekka, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelma

1 p. 2009.

HARJUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.

- Naiset ja lihavuus: ndkckulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p. ) Tiivistelma 4 p. 2009.

KEeTTUNEN, Liisa, Kylld vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittamistyo ja arviointi. - Yes or no? The
development and evaluation of teaching
material for sex education in the Finnish
comprehensive school. 266 p. Summary 3 p.
2010.

From, KrisTINE, “Etté sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityistd tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaympéristdis-
sdén. - To be a child just as the others in the
peer group. A substantive theory of activity-
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based participation of the child with special
educational needs. 174 p. Summary 4 p. 2010.
MYKKANEN, JOHANNA, Isdksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father -
types of narrative, emotions and agency.

166 p. Summary 5 p. 2010.

Raasumaa, VEsa, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.
SusIAINEN, LAURI, Foucault’s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault'n ddnet. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelma

2 p. 2010.

PuLLy, TuuLa, Totta ja unta. Draama puhe-ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteis6llisena
kuntoutuksena ja kokemuksena. - The Real
and the Illusory. Drama as a means of
community-based rehabilitation and
experience for persons with severe learning
and speech disabilities. 281 p. Summary 7 p.
2010.

SuskoNEN, TuNa, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read. 205 p.
Summary 3 p. 2010.

LyYra, Pessi, Higher-order theories of
consciousness: An appraisal and application.
- Korkeamman kertaluvun tietoisuusteoriat:
arvio ja kdyttoehdotus. 163 p. Yhteenveto 5 p.
2010.

KARJALAINEN, MERjA, Ammattilaisten ksityksid
mentoroinnista tydpaikalla. - Professionals’
conceptions of mentoring at work. 175 p.
Summary 7 p. 2010.

GEMECHU, DEREJE TEREFE, The implementation of
a multilingual education policy in Ethiopia:
The case of Afaan Oromoo in primary schools
of Oromia Regional State. 266 p. 2010.
KorvuLa, MERJA, Lasten yhteisollisyys ja
yhteisollinen oppiminen paivéikodissa. -
Children’s sense of community and
collaborative learning in a day care centre.
189 p. Summary 3 p. 2010.

NiemI, MINNA, Moraalijérjestystd tuottamassa.
Tutkimus poliisitydstd lasten parissa. -
Producing moral order. A Study on police
work with children. 190 p. Summary 3 p.
2010.

ALEMAYEHU TEKLEMARIAM HAYE, Effects of
intervention on psychosocial functioning of
hearing and hard of hearing children in
selected primary schools of Addis Ababa,
Ethiopia. 195 p. Executive summary 4 p. 2010.
KaskiHaRrjU, Eja, Koteja ja kodinomaisuutta.
Tutkimus vanhenemisen paikoista valtio-
péivapuheissa 1950 - 2005. - Homes and
homelikeness. A study on places for ageing in
parliamentary speeches from 1950 to 2005.
244 p. Summary 5 p. 2010.
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MAHLAKAARTO, SALME, Subjektiksi tyossé -
Identiteettid rakentamassa voimaantumisen
kehitysohjelmassa. - Becoming a subject at
work - Constructing identity withina
program of empowerment. 95 p. (198 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.

Tario, TarJA, “Meild on kaikila samanlaiset
tarinat”. Tarinankerrontatutkimus tornion-
laaksolaisuudesta vanhimpien aapualaisten
arjessa ja tulevaisuudessa. - “We all have the
same stories”. A storytelling case study of
Torne Valley -ness in the everyday life and
future of elderly Aapua residents. 261 p.
Summary 6 p. 2010.

RauTIAINEN, Epa-Lisa, Co-construction and
collaboration in couple therapy for
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