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ABSTRACT 

Mikola, Marjatta 
Defining pedagogical boundaries at school – the routes to inclusion and 
conditions for collaborative learning 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2011, 304 p. 
(Jyväskylä 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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1 JOHDANTO 

 

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

 C. A. Tomlinson  

1.1 Tutkimuksen lähtökohtia 

Kohtaako koulun pedagogiikka monenlaisten oppilaiden tarpeet? Kiinnostuk-
seni tähän kysymykseen on kypsynyt lähes kolmen vuosikymmenen ajan työs-
kennellessäni alakoulussa, yläkoulussa ja sairaalakoulussa sekä toimiessani 
työnohjaajana ja ohjaavana opettajana. Kokemukseni eri erityisopetuksen teh-
tävissä ja eri perusopetuksen luokka-asteilla on ohjannut ajatteluani ja pakotta-
nut kysymään, kohteleeko suomalainen koulutusjärjestelmä kaikkia lapsia yh-
denmukaisesti ja ovatko kaikki lapset toivottuja lapsia koulussa. Olen havain-
nut, että osalle oppilaista opinpolku muodostuu pirstaleiseksi ja sisältää paljon 
muutoksia fyysisessä, sosiaalisessa ja psyykkisessä ympäristössä. Osa lapsista ei 
voi kulkea eheää koulutietä oppilaita valikoivan koulutusjärjestelmän ja haja-
naisten opetusjärjestelyjen vuoksi. Aikuisten määrittelemä lapsen etu sisältää 
usein ristiriitaisuuksia, ja ”lapsen paras” voi lähemmin tarkasteltuna liittyäkin 
aikuisten etuun tai koulutusjärjestelmän rakenteisiin. Oppilasta ei aina nähdä 
yhteisönsä jäsenenä tai toimijana.  

Lähdin tutkimuksen maailmaan mukanani uteliaisuuteni ja kokemukseni 
koulumaailmasta. Tutkimukseni lähtökohta on suomalaisen koulutuspolitiikan 
ja perusopetuksen todellisuudessa. Koulutuspolitiikassa tapahtui 1990-luvulla 
käänne, joka koski Teittisen (2006) mukaan sitä, ettei enää korostettu koulutuk-
sen tasa-arvon ja demokratian vaateita (Teittinen 2006, 359). Tämän käänteen 
kanssa samanaikaisesti erityisopetukseen siirrettyjen ja otettujen oppilaiden 
määrä on lisääntynyt tasaisesti yli kymmenen vuoden ajan vuosina 1995–2008. 
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Syksyllä 2009 lukumäärä oli 8, 5 % perusopetuksen oppilaista.1 Erityisopetuk-
seen siirrettyjen ja otettujen oppilaiden määrässä on Suomessa selviä alueellisia 
eroja. (Tilastokeskus 2010.)  ”Opetus järjestetään oppilaiden ikäkauden ja oppi-
misedellytysten mukaan”(perusopetuslaki 628/1998 3. §). Tämä lainkohta saa 
monenlaisia tulkintoja. Lain antama tehtävä perusopetusta järjestäville kunnille 
lähtökohtaisesti määrää ottamaan oppilaat huomioon yksilöinä. Oppilaan yksi-
löllisyyden huomioiminen tarkoittaa eri yhteyksissä, eri paikkakunnilla ja eri 
kasvatus- ja opetusalan toimijoiden puheessa ja käytännön toiminnassa eri asi-
oita. Kansainvälisesti tarkasteltuna Suomessa erityisluokilla opiskelevien oppi-
laiden lukumäärä on erittäin korkea. Tämä piirre on ollut inkluusiopuheesta 
huolimatta varsin pysyvä. 

Samanaikaisesti erityisopetuksen kehityksen kanssa virallinen inkluu-
sioretoriikka, esimerkkinä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus 2004), korostaa osallisuutta yhteiskunnassa, tasa-arvoa ja yhteisölli-
syyttä. Virallisen koulutuspoliittisen näkemysten ja käytännön opetuksen järjes-
tämisen välinen kuilu herätti kiinnostukseni tutkia koulun arkitodellisuutta. 
Tässä todellisuudessa olen kiinnostunut niistä tekijöitä, jotka ovat yhteydessä 
oppilaiden moninaisuuden kohtaamiseen ja opettajan työhön.  

Kirkonkylän koulu, alakoulu, noudattaa lähikouluperiaatetta. Tutkimuk-
sen kenttätyövaiheen ajan havainnoin koulun inkluusioprosessia. Kirkonkylän 
koulu toivottaa tervetulleeksi kaikki oppilaat, se tekee tavallisesta koulusta eri-
tyisen. Yksikään kunnan perusopetuksen oppilas ei käy koulua kunnan ulko-
puolella, eikä kunnassa ole erityiskoulua. Tutkimukseni avaa koululuokkien 
ovia. Se kurkistaa yhden koulun, jota kutsun Kirkonkylän kouluksi, kulttuuriin 
ja elämään. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää niitä tekijöitä, jotka estävät 
tai mahdollistavat kaikkien oppilaiden yhdessä oppimista suomalaisessa pe-
rusopetuksen koulussa. Valotan myös opettajuutta koulussa, joka pyrkii kohti 
inkluusiota. Tutkijana kohtaan koulun kasvattajia ja oppilaita, pysähdyn käytä-
välle, kansliaan, ruokalaan, opettajanhuoneeseen ja oppitunneille. Tutkimus 
ulottuu vanhempainiltaan ja koulun pihalle. Tutkijana olen osa tätä koulun ar-
kielämää, osa yhteistä 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. 

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

 
 

                                                 
1         Syksyllä 2009 osa-aikaista erityisopetusta sai 23 % perusopetuksen oppilaista. Erityis-

opetukseen otetuista tai siirretyistä oppilaista hieman vajaa puolet opiskeli erityis-
kouluissa tai erityisryhmissä yleisopetuksen koulun yhteydessä ja hieman yli puolet 
opiskeli osittain tai kokonaan yleisopetuksen ryhmissä. (Tilastokeskus 2010.) 
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KUVIO 1 Tutkimuksen pedagogisiin prosesseihin painottuva kehys (mukaillen Daniels 
2000, 82)  

 
Näen tutkimuskenttäni, Kirkonkylän koulun, kulttuurisesti ja historiallisesti 
kehittyneenä. Koulu liittyy yhteisöönsä, kuntaan ja lähiyhteisöön. Sen sosiaali-
nen kenttä ulottuu koulun seiniä ja pihaa laveammalle. Koulun ainutlaatuisuus 
ja yksilöllisyys on tulosta historiallisesta ja kulttuurisesta kehityksestä. Tähän 
kehitykseen ovat vaikuttaneet ympäristön elinkeinot, paikkakunnan ominais-
laatu ja yhteisön arvomaailma. Kunnan koulutoimen mahdollisuutta järjestää 
perusopetus säätelevät monet säädökset ja yhteiskunnalliset tekijät, joita ovat 
mm. koulutukseen suunnatut resurssit. 

Organisatoriset struktuurit liittyvät tutkimuksessani opetusjärjestelyihin, 
koulun aikuisten yhteistoimintaan, oppilaiden ryhmittelyjen perusteisiin sekä 
erityisopetuksen ja yleisopetuksen kokonaisuuden nivoutumiseen. Yksilöllinen 
tekijä liittyy tutkimuksessani opettajan toimintaan, hänen oppimiskäsitykseensä, 
työn organisointiin ja yhteistyön kysymyksiin. Näen oppilaan yksilönä omine 
tarpeineen. Oppilas yksilönä liittyy ryhmään ja yhteisöön. Tässä kehyksessä 
fokusoin tutkimustani pedagogisen prosessin muotoutumiseen Kirkonkylän 
koulussa.  

Koulun arkielämän tarkastelussa kohdennan katseeni koululuokkiin, 
opettajan työhön ja pedagogiikkaan. Tässä tarkastelussa kiinnitän huomiota 
siihen, miten oppilaiden moninaisuus kohdataan koulun arjessa ja millaiseksi 
koulun aikuisten yhteistoiminta rakentuu. Pragmaattisessa diskurssissa (Dyson 
1999) tarkastellaan inklusiivista koulua ja kasvatusta sekä sen toteuttamista 
käytännön tasolla. Tämä tutkimus painottuu pragmaattiseen diskurssiin, koska 
tutkin koulun tasolla inkluusion esteitä ja mahdollisuuksia koulun pedagogisis-
sa ratkaisuissa. 

Tutkimukseni ei pureudu oppimistuloksiin tai vertaa eri menetelmien ja 
opetusjärjestelyjen tuloksellisuutta. Sen sijaan pyrin kuulemaan Kirkonkylän 
koulun opettajien, koulunkäyntiavustajien ja rehtorin kokemuksia ja käsityksiä 
koulutyöstä.  

Näkökulmani koulun todellisuutteen on holistinen. Pyrin hahmottamaan 
koulun pedagogista prosessia ja opettajan työtä kokonaisvaltaisesti siinä tilan-

Sosiaaliset, histori-
alliset ja kulttuuri-
set tekijät 

Yksilölliset 
 prosessit 

Pedagogiset  
prosessit 

Organisatoriset 
struktuurit ja pro-
sessit 



16 
 
teessa, kun koulun oppilaina ovat kaikki oppilaat. Pedagogisessa kentässä fo-
kusoin tutkimustani luokan vuorovaikutukseen oppimistilanteissa, opetusjär-
jestelyihin, opettajan ja koulunkäyntiavustajan yhteisen työn rakentumiseen, 
pedagogisiin lähestymistapoihin, moninaisuuden kohtaamiseen ja luokan kult-
tuuriin. Lisäksi tarkastelen koulun fyysistä oppimisympäristöä ja ajan kokemis-
ta ja organisoitumista koulussa. Ymmärrän kouluorganisaation myös systeemi-
senä kokonaisuutena. Systeemisyyden rinnalla näkemykseni on vuorovaikutus-
ta korostava. Pattonin (2002, 59) mukaan holistinen näkemys ilmiöön ymmärtää 
kompleksisen systeemin olevan jotain enemmän kuin osiensa summa. Näen 
myös pedagogisen prosessin koulussa muotoutuvan kouluyhteisön jäsenten 
vuorovaikutuksessa.  

Vuorovaikutuksellisuus liittyy tutkimuksessani myös oppimiskäsitykseen. 
Inklusiivisen koulun oppimiskäsitystä tarkastelen sosiokonstruktivistisesta vii-
tekehyksestä, missä oppimisen nähdään konstruoituvan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. Lähestyn koulua osallistumisnäkökulmasta, joka tutkii oppimis-
ta yhteisöön kasvamisen ja sosiaalistumisen näkökulmasta. (Lave & Wenger 
1991.)  

Peruskoulupedagogiikka voidaan määritellä tarkoittamaan  

 (…) kaikkia niitä toimenpiteitä, joilla opettaja pyrkii edistämään oppilaiden 
kasvamista ja oppimista erityisesti opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden 
suuntaisesti (Atjonen ym. 2008, 20�21). 

Koskenniemi (1946) pohti jo 1940-luvulla koulun tehtävää opetuksen ja kasva-
tuksen näkökulmasta. Tuleeko koulun opetuksen ohella myös kasvattaa? Tämä 
jaottelu heijastunee edelleen siinä, mitä pedagogiikalla ymmärretään. Pedago-
giikalla voidaan tarkoittaa Meriläisen, Lappalaisen & Kuittisen (2008, 9) mieles-
tä sellaisia prosesseja ja käytäntöjä, joilla pyritään kasvun, kehityksen ja oppi-
misen kokonaisvaltaiseen tukemiseen. Tässä tutkimuksessa koulupedagogiikal-
la tarkoitetaan sekä käytännön kasvatusta että kasvatuksellista ajattelua, mutta 
myös niitä prosesseja ja käytäntöjä, jotka tukevat oppilaan kokonaisvaltaista 
kehitystä ja oppimista. Sijoitan pedagogiikan tässä tutkimuksessa koulukon-
tekstiin, jolloin on luontevaa käyttää myös käsitettä koulupedagogiikka.  Kou-
lupedagogiikka-termiä on Uljensin (1997) mukaan käytetty erityisesti Saksassa. 
Koululla nähdään tällöin olevan organisatorinen luonne. Termi käsittää myös 
suuren osan didaktiikan alueesta, koska se sisältää opetuksen ulottuvuuden. 

1.2 Inkluusio ja inkluusiotutkimus 

Tämä tutkimus liittyy inkluusiotutkimuksen kenttään. Tutkimukseni kyseen-
alaistaa oppilaiden luokittelun eri ominaisuuksien mukaan, joten sen voi luoki-
tella kriittiseksi etnografiaksi. Inkluusiotutkimus on pyrkinyt tekemään näky-
väksi niitä koulutusjärjestelmän eri tasojen mekanismeja, joiden vuoksi oppilai-
den valikointi nähdään yleisesti välttämättömäksi. Osallistava (inklusiivinen) 
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opetus ja osallistava koulu purkavat oppilaiden jaottelua erityisoppilaisiin ja 
muihin, tyypillisiin oppilaisiin. 
           Kansainvälisesti inkluusiotutkimus ja inklusiivisen opetuksen ja koulun 
kehittäminen on ollut laajaa aina 1990-luvulta saakka. Isobritannialaiset tutkijat, 
kuten Tony Booth, Mel Ainscow, Alan Dyson ja David Skidmore, ovat kehittä-
neet ja tutkineet inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen periaatteita, määrittely-
jä ja käytäntöjä. Koulutusjärjestelmätason rinnalle inkluusiotutkimus on saanut 
2000-luvulla yhä vahvemmin käytännöllisen koulu- ja luokkatason haaran. Täs-
sä suuntauksessa on tarkasteltu inklusiivisen koulun ja opetuksen käytännön 
toteutusta.  Yhdysvalloissa erityisesti Tomlinson (1999, 2005) on paneutunut 
tutkimuksissaan heterogeenisen ryhmän opettamisen kysymyksiin tutkimalla 
eriyttävää opetusta. Giangreco (2007) on puolestaan perehtynyt opetussuunni-
telman ja kasvatushenkilöstön yhteistoiminnan kysymyksiin. Myös Kanadassa 
ja Australiassa inkluusiotutkimus on ollut aktiivista. 

Uusin kansainvälinen tutkimus lähestyy inkluusiota moniulotteisesti ja 
monin eri menetelmin. Eri maiden inkluusiokehitystä vertaileva tutkimus pyr-
kii löytämään koulujärjestelmätasolla inkluusion kehittymiseen yhteydessä ole-
via tekijöitä. (esim. Engelund, Haug & Persson 2006; Norwich 2008.) Toimivan 
inklusiivisen opetuksen strategioita esittää esim. Mitchell (2008). Inkluusion 
psykologista ulottuvuutta on tutkinut mm. Urquhart (2009). Howes, Davies ja 
Fox (2009) kehittävät inklusiivista koulua toimintatutkimuksen avulla. 

Tutkimusta tehdään siis laajasti, eikä yhtenäistä tutkimuksen linjaa voi 
erottaa. Jaan inkluusiotutkimuksen kentän neljään alueeseen: 1) koulutusjärjes-
telmä ja koulun kehittäminen, 2) psykologinen ulottuvuus, 3) pedagogiikan ja 
luokkahuonekäytäntöjen alue ja 4) yksilön oikeuksia korostava tutkimus. Osa 
tutkimuksesta painottaa yhteisöllisyyttä ja inkluusion periaatteellista ulottu-
vuutta, osa pitäytyy enemmän yksilön näkökulmassa oppimisen esteiden ja 
syrjivien käytäntöjen poistamisen kysymyksiin opetuksessa ja kasvatuksessa. 

Suomalaista koulujärjestelmätason inkluusiotutkimusta 2000-luvulla ovat 
tehneet mm. Teittinen (2005), Väyrynen (2006), Saloviita (2006) ja koulutason 
tutkimusta mm. Naukkarinen (2005), Lakkala (2008) ja Seppälä-Pänkäläinen 
(2009). Pyrin tässä työssä tutkimaan inkluusiota koulun ja luokkahuoneen tasol-
la suomalaisessa kouluympäristössä ja näin tuomaan kansainvälisen tutkimuk-
sen rinnalle suomalaisen koulun näkökulman.    

Inkluusiopedagogiikkaa tarkastelen oppimisympäristö-käsitteen avulla. 
Oppimisympäristö on määritelty monin tavoin, ja siitä on tullut tärkeä käsite 
konstruktivistisen oppimiskäsityksen laajetessa. Lehtisen ym. (2007, 250) mu-
kaan oppimisympäristö sisältää kaikki ne oppijan ulkopuoliset tekijät, jotka 
vaikuttavat hänen oppimiseensa. Laajaan oppimisympäristön käsitteeseen ovat 
päätyneet myös Piispanen (2008) ja Wilson (1996, 3), joka painottaa oppi-
misympäristön merkitsevän myös ihmisten muodostamaa yhteisöä. Mannisen 
ym. (2007, 16) mukaan kirjallisuudessa vallitsee laaja yhteisymmärrys siitä, että 
oppimisympäristöön liittyy fyysinen, henkinen, tekninen ja didaktinen ulottu-
vuus. Tärkeää on myös oppimisympäristöjä kehitettäessä tuoda esille, mistä 
näkökulmasta oppimisympäristöä tarkastellaan. Arkkitehdille oppimisympäris-
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tö tuo mieleen koulurakennuksen, opetusteknologian kehittäjälle verkkopohjai-
sen oppimisympäristön, ja luonto ja metsä voi toimia leirikouluohjaajan oppi-
misympäristönä. (Emt, 35–36.) Oppimisympäristökäsitteen2 voi jakaa viiteen 
alueeseen, joita ovat fyysinen, sosiaalinen, paikallinen, tekninen ja didaktinen 
oppimisympäristö (Manninen ym. 2007, 36).  

Myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 
2004) oppimisympäristö ymmärretään moniulotteiseksi käsitteeksi:  
 

 ”Oppimisympäristöllä tarkoitetaan oppimiseen liittyvää fyysisen ympäristön, 
psyykkisten tekijöiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja op-
piminen tapahtuvat” (Opetushallitus 2004, 16). 

 
Oppimisympäristö-käsitteen liitän inklusiiviseen ajatteluun, koska inklusiivi-
nen pedagogiikka painottaa oppimisympäristön muokkaamisen mahdollisuutta 
kaikille oppilaille sopivaksi ympäristöksi. 

Inklusiiviseen kasvatukseen ja koulutukseen liitetään keskeisesti osallis-
tumisen (participation) käsite, joka voidaan nähdä moniulotteisena ja dynaami-
sen prosessina ja toimintana. Tähän prosessiin osallistuja osallistuu omalla pa-
noksellaan ja hyötyy omasta osallistumisestaan. Ilman osallistumista ei synny 
vuorovaikutusta. Osallistuminen on merkki, että inkluusio toimii. (Biklen 2001; 
Väyrynen 2001; Booth & Ainscow 2002.)  

Osallistavuus ja oppiminen ovat kontekstiin sidottuja ja kulttuurisia käsit-
teitä (Naukkarinen 2005).  Länsimaisissa yhteiskunnissa nämä käsitteet ymmär-
retään tietyllä tavalla ja niitä ei voi siirtää sellaisenaan kehittyviin maihin. Käsi-
tykset oppimisesta, ammatillisuudesta ja yksilöllisyydestä voivat erota kulttuu-
risesti niin paljon, ettei tämän tutkimuksen käsitteistö sellaisenaan ole siirrettä-
vissä kulttuurisesti täysin erilaisiin ympäristöihin. Miles ja Ahuja (2007) painot-
tavat kuitenkin inkluusion globaalia luonnetta. Kyse on vuorovaikutuksesta, 
kansainvälisestä kokemusten vaihdosta, toisten kokemuksista oppimisesta ja 
jakamisesta. Ymmärrän tässä tutkimuksessa inkluusion suomalaisen ja länsi-
maisen maailman näkökulmasta, mutta myös globaalina kehityslinjana. Miellän 
inkluusion laajana käsitteenä. Se ei koske vain varhaiskasvatusta tai perusope-
tusta, vaan liittyy koko ihmisen elämänkulkuun. (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, oppimiskäsityksen muut-
tuminen ja inklusiivisen koulun tavoite asettavat perusopetukselle uusia tehtä-

                                                 
2  Oppimisympäristö-käsite on aiemmin liitetty koskemaan lähinnä fyysistä ympäristöä 

(ks. Piispanen 2008, 22). Mannisen (2007, 35–36) jaottelusta poiketen sisällytän tieto- 
ja viestintätekniikan sisältämän oppimisympäristön käsitteen pedagogiseen ja paikal-
lisen oppimisympäristön käsitteen fyysiseen oppimisympäristöön. 
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viä. Oppilaat oppivat myös aiempaa enemmän koulun ulkopuolisissa ympäris-
töissä. Koulu joutuu tarkastelemaan omia toimintatapojaan sekä oppimisen ja 
opetuksen käsityksiä. Yhteiskunnallinen muutos ulottuu koulutuspolitiikasta 
aina opettajan työn luonteeseen ja luokkahuoneen tapahtumiin. Toimiiko koulu 
ja toimivatko opettajat tässä muutoksessa sopeutujina, vai voivatko koulu ja 
opettajat nähdä yhteiskunnalliseksi tehtäväkseen olla aktiivisina toimijoina nii-
den arvojen mukaan, jotka koululle on demokraattisesti asetettu? 

Ainscow (2007, 149) pitää opettajia inkluusion kehittymisessä tärkeimpänä 
tekijänä. Inkluusion kehittyminen koulujärjestelmässä merkitsee muutosta kou-
lun elämään ja samalla opettajan työhön. Segregaatioon perustuvan koulun ja 
osallistavan koulun kulttuurit eroavat tosistaan.  Segregatiivisessa koulussa 
ovat vallinneet oppilaiden valikointi heidän ominaisuuksiensa mukaan, opetta-
jien työn yksin tekemisen luonne ja akateemisten taitojen korostaminen. Osallis-
tavan koulun arvoina pidetään 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-
löllisyyttä. Opettajat joutuvat uudessa tilanteessa pohtimaan oppimisen ja ope-
tuksen lähtökohtia uudelleen.    

Ratkaisuyrityksenä tähän tilanteeseen on lisätty erityisopetuksen määrää. 
Yleisopetuksen ryhmissä käytetty pedagogiikka on jäänyt kehittämistoiminnas-
sa ja tutkimuksessa varjoon. Erityisopetuksen kasvattamisen rinnalla tai sijaan 
tulisi kehittää yleisopetuksen pedagogiikkaa siten, että se nykyistä paremmin 
vastaisi oppilaiden yksilöllisiin ja yhteisöllisiin tarpeisiin. Tässä kehittämistyös-
sä opettajat ovat tärkeässä asemassa.   

Koulua ryhdyttiin Sahlbergin (1998, 127) mukaan tarkastelemaan kulttuu-
risena yhteisönä vasta Sarasonin (1971/1982) koulukritiikkiä sisältäneen teok-
sen ilmestymisen jälkeen. Koulukulttuurin käsite sisältyy nykyisin perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteisiin, jossa todetaan seuraavasti: 

“Koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittävästi koulun kasvatukseen ja 
opetukseen ja sitä kautta oppimiseen. Tavoitteena on, että koulun kaikki käytännöt 
rakennetaan johdonmukaisesti tukemaan kasvatus- ja opetustyölle asetettujen 
tavoitteiden saavuttamista.” (Opetushallitus 2004, 19.) 

 Koulu on kulttuurisesti monikerroksinen ja muuttuva. Kulttuuriin sisältyy 
myös monia osakulttuureja ja näiden osakulttuurien välisiä suhteita. (Schein 
1985; Hargreaves 1995; Booth ym. 2000.) Tutkijat kehottavat koulua kysymään 
itseltään, minkälaisia osakulttuureja koulussamme vallitsee ja millä tavalla kou-
lu pyrkii lähentämään näitä osakulttuureja toisiinsa.  

Monikerroksisuuden ohella kulttuuri, myös koulun kulttuuri, on muuttu-
va. Kaikkonen (1995, 30–31) tähdentääkin, että sen sijaan, että kulttuuri usein 
nähdään muuttumattomana ja yhtenäisenä ihmisiä määrittävänä rakenteena, 
sitä tulisi käsitellä yhteisön ja vuorovaikutuksen tarpeen näkökulmasta. Mäki-
nen, Nikander, Panzar ja Saari (2009) korostavat dynaamisen inklusiivisen kas-
vatuskulttuurin merkitystä globaalissa ja monikulttuurisessa maailmassa.  
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Fullanin (1994) mukaan koulussa tapahtuu aaltoilevaa muutosta: niissä toteute-
taan lyhytaikaisia projekteja ja hajanaisia uudistusyrityksiä. Vaikka Fullanin 
toteamasta on kulunut aikaa jo yli 15 vuotta, voi todeta, että koulun kehittämi-
sessä ei välttämättä ole päästy hänen kuvailemastaan tilanteesta pitkäjänteiseen 
ja tavoitteelliseen työhön. 

Fullan (1994) puhuu mikrokosmoksen ja makrokosmoksen yhdistämisen 
merkityksestä. Hän 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 myös 
toiseen.”(Fullan, 1994, 208.)  

Tästä syntyy opettajan työn haaste inklusiivisessa koulussa. On oltava koske-
tuksissa oppilaiden elämismaailmaan, heidän todellisuuteensa ja omaan ”maa-
nantaiaamuun”. Samalla tulisi ymmärtää yhteiskunnan ja koulun muuttuminen 
ja oma paikka tässä muutoksessa. Parhaimmillaan opettaja ei jää muutoksen 
sivustaseuraajaksi, vaan osallistuu ja oppii aktiivisena toimijana. Myös tässä 
tutkimuksessa yhdistyy mikro- ja makrokosmos.  Käytännön koulutyötä ohjaa-
vat uskomukset, oppimiskäsitykset ja filosofia kohtaavat opettajan tekemät yk-
sittäisen oppitunnin tilannekohtaiset ratkaisut. 

1.4 Tutkimustehtävä 

Lähdin hakemaan tutkimukseni avulla vastauksia kysymyksiin, jotka olivat 
askarruttaneet mieltäni käytännön opetus- ja ohjaustyössä. Tutkimustehtäväni 
kumpusi moninaisuuden kohtaamisen kokemuksistani perusopetuksessa.  

 
Tutkimuksen tehtävänä on kuvailla, analysoida ja tulkita opettajuutta, 
koulun pedagogiikan muotoutumista ja pedagogisten ratkaisujen merki-
tystä kaikkien oppilaiden oppimisen ja osallistumisen mahdollistumisessa. 
Tavoitteena on selvittää, mitkä koulun pedagogisen, sosiaalisen, psykolo-
gisen ja fyysisen oppimisympäristön tekijät estävät ja mitkä edistävät yh-
dessä oppimista.  

 
Grönfors (1982) väittää, että laadullisessa tutkimuksessa ongelman muuttumi-
nen kenttäkosketuksen myötä on pikemminkin sääntö kuin poikkeus. Tässäkin 
tutkimuksessa tutkimustehtävä muotoutui lopulliseen muotoonsa koko tutki-
musprosessin ajan. Kuljetin mukanani runsaasti tutkimuskysymyksiä prosessin 
ajan, mutta päädyin tässä etnografiassa pitäytymään tutkimustehtävässäni, jo-
hon sisältyvät lopullisessa muodossaan lukuisat tutkimuskysymykseni. Esi-
ymmärryksessä tapahtuva muutos tutkimusprosessin aikana vaikuttaa Moila-
sen ja Räihän (2001, 48–51) mielestä tutkimuskysymysten muuntumiseen ja 
täsmentymiseen tutkimusprosessin aikana. Tämä muuntuminen tapahtui täs-
säkin tutkimuksessa. 
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1.5 Tutkimusote 

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, kouluetnografia, jota voi kutsua myös 
tapaustutkimukseksi. Laadullista tutkimusta leimaa Denzinin ja Lincolnin (2000, 
8) mukaan pyrkimys tulkita ja ymmärtää merkityksiä, joita ihmiset antavat 
omalle toiminnalleen ja kokemuksilleen.  Käsitykset ihmisestä, tiedosta ja maa-
ilmasta ovat aina osa tutkijaa ja ohjaavat tutkijan ajattelua ja mielenkiinnon koh-
teita. Varton (1992, 26) mielestä tutkija osoittaa ihmiskäsityksensä ja ennakko-
oletuksensa joko tiedostaen tai tiedostamattaan. 

Tutkimukseni kysymyksenasettelut liittyvät koulun toimintakulttuuriin, 
koulun ihmisten toimintaan ja kokemuksiin. Yhteisön kulttuuriin liittyvään tut-
kimusteemaan soveltuu etnografinen tutkimusote (Hammersley & Atkinson 
1995). Etnografia tutkimuksessani hahmottuu menetelmää laajemmin, koko-
naisvaltaisena lähestymistapana koulun tutkimukseen.  Etnografian juuret ovat 
antropologiassa, vieraan kulttuurin tutkimuksessa.  Koulu on kuitenkin itselleni 
toimintatavaltaan tuttu yhteisö. Antropologinen etnografia on saanut rinnalleen 
nykyisin erilaisia etnografian suuntauksia. Jopa etnografian määrittelyihin 
yleensä liitetty kentän käsite saa uusia sisältöjä, kun tutkitaan esimerkiksi verk-
koyhteisöjen toimintaa etnografisesti. Kansainvälisesti kasvatuksen ja koulu-
tuksen kontekstiin etnografia laajeni 1970-luvulla. Brittiläinen etnografian klas-
sikko Willisin (1979/1984) tutkimus Koulun penkiltä palkkatyöhön tutki työvä-
enluokan poikien koulunvastaista kulttuuria. Tämä tutkimus herätti laajalti 
kiinnostusta etnografista tutkimusotetta kohtaan. 

Suomalaisen kasvatusalan etnografian alku sijoittuu 1990-luvulle. Vuonna 
1990 ilmestyi Syrjäläisen tutkimus Opettajien ja oppilaiden roolikäyttäytyminen 
luokkahuoneyhteisössä ja vuonna 1997 Laineen tutkimus Ameba pulpetissa. 
Myöhemmin etnografista tutkimusta on tuottanut mm. Suomen Akatemian 
hanke Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa – lähtökohtana sukupuoli 
(ks. Tolonen 1999).  Kouluetnografia on ollut Suomessa 1990-luvun lopulta läh-
tien monipuolista ja näkyvää (Lahelma & Gordon 2007, 29). Etnografista in-
kluusiotutkimusta edustaa mm. Seppälä-Pänkäläisen (2009) tutkimus moninai-
suuden kohtaamisesta kouluyhteisössä ja uusinta etnografista koulututkimusta 
mm. Rajanderin (2010) perusopetuksen kaksikielisiä luokkia käsittelevä etno-
grafia.  

Lappalaisen (2007a, 13) mukaan etnografista tutkimusta luonnehtii limit-
täisyys. Aineiston tuotanto, analyysi, tulkinta ja teoretisointi kulkevat limittäin. 
Tämä luonnehdinta kuvaa hyvin tätäkin tutkimusta. Olen tuottanut tutkimus-
aineiston monin eri menetelmin. Tärkeimmät aineiston keräämistavat ovat osal-
listuva havainnointi ja opettajien, koulunkäyntiavustajien ja rehtorin haastatte-
lut. Dokumenttiaineisto liittyy keskeisenä lisänä aineiston kokonaisuuteen. Ai-
neistoa täydentävät videonauhoite ryhmätyöstä sekä valokuvat koulusta fyysi-
senä ympäristönä.  

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 läpi, jonka elin tutkimuskou-
lussa kahden vuoden aikana. Liitän analyysini mukaan tapaamani ihmiset, ko-
kemani tapahtumat, elämykset ja tunteeni. Kentällä etnografi havainnoi ja osal-
listuu. Pyrin kuitenkin ennen kaikkea kuuntelemaan ja huomaamaan myös hil-
jaisuuden, sen mistä ei puhuta, mutta mikä kulttuurissa elää. 

Jotta aineiston analyysi olisi lukijalle mahdollisimman ymmärrettävä, olen 
tuloslukujen alussa selvittänyt, mihin aineistoihin pääasiassa analyysissani olen 
tukeutunut ja miten luku etenee. Tutkimuksen suorittamista kuvaan edellä esi-
tettyä tarkemmin tutkimukseni metodiluvussa. 

1.6 Esiymmärrys ja sen muuttuminen 

Lähestyn Kirkonkylän koulua subjektiivisesta näkökulmasta. Omat kokemuk-
seni, käsitykseni ja uskomukseni koulumaailmasta ovat muovautuneet omien 
koulukokemusteni, opettajankoulutuksen ja opettajakokemukseni myötä. Kou-
lu itselle tuttuna ympäristönä luo viitekehyksen, jonka kautta tarkastelen oppi-
laiden, opettajien ja muun henkilökunnan toimintaa. Pitkäaikainen työskente-
lyni perusopetuksessa eri opetuksen tehtävissä on väistämättä muovannut ajat-
teluani.   

Onko tutkimusaiheeni ja sen sijoittaminen inkluusiotutkimuksen jouk-
koon ideologinen valinta? Tämän kysymyksen selventämiseksi vertaan inkluu-
siotutkimusta ilmastonmuutoksen tutkimukseen. Ilmastonmuutosta tutkivilla 
lienee ajatus siitä, että tutkimus voisi omalta osaltaan tuoda esille sellaisia teki-
jöitä, jotka voisivat hillitä ilmaston lämpenemistä. Tässä tutkimuksessa jo tut-
kimusaiheen valinta ja tutkimustehtävän hahmottaminen alkuvaiheessa sisältä-
vät ajatuksen siitä, että yksilön osallistuminen omassa yhteisössä 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 löytää sellaisia tekijöitä, jotka voivat edistää yksilön osallistumisen astetta. 
Tutkimus on harvoin, jos koskaan, arvovapaata. Tämä ei kuitenkaan tarkoita 
sitä, etten tutkijana pyrkisi neutraalisuuteen kenttätyöskentelyssä, tulkinnassa 
ja raportoinnissa. 

Esiymmärrykseni muuttui tutkimusprosessin aikana. Ehkä eniten tähän 
muutoksen vaikutti kenttätyövaiheen ajoittuminen riittävän pitkälle ajanjaksol-
le. Oman toiminnan prosessoinnin ja ”kelaamisen” merkitystä ei voi liioitella. 
Kenttätyövaihetta elin kokonaisvaltaisesti, prosessoiden omaa toimintaani ja 
kouluyhteisön tapahtumien merkityksiä. Alussa havainnoin koulua kolmien 
silmälasien läpi. Kutsun näitä silmälaseja opettaja-, inkluusio- ja asiantunti-
jasilmälaseiksi. Opettaja ja erityisopettajasilmälasit auttoivat nopeasti näkemään 
koulunpidon käytänteitä, opetusjärjestelyjä tai arjen organisoitumista sekä tun-
nistamaan käyttäytymiskoodit koulussa. Pääsin nopeasti sisälle kouluyhteisöön 
opettajataustani vuoksi. Opettajasilmälasit estivät kenttätyövaiheen alussa nä-
kemästä koulun käytäntöjen taustalla vallinneita seikkoja, ja pidin monia kou-
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lukulttuuriin liittyviä asioita itsestäänselvyyksinä. Tarkastelin koulun tapaa 
ryhmitellä oppilaita aluksi itsestäänselvyytenä, enkä havainnut ryhmien muo-
dostamien perusteita. Vaikka omasta opettajuudesta ei voi päästä eroon, niin 
sen tiedostaminen yhä uudelleen tutkimukseen kuluessa auttoi näkemään kou-
lun toimintaa uusin silmin. Opettajataustani auttoi luottamuksellisen suhteen 
luomisessa kouluyhteisön väen kanssa.    

Inkluusiosilmälasit muuttivat näkemystäni. Tarkastelin aluksi arvioiden 
koulun inkluusioprosessin toteutumista tai pikemminkin silloisen arvioni mu-
kaan sen hitautta tai jopa puuttumista. Keskustelujen, työni ohjaajan ja itsere-
flektion avulla opin ymmärtämään, että tehtäväni tutkijana ei ole arvottaa, vaan 
ymmärtää. Palasin uudelleen pohtimaan aiempaa syvemmin tutkimustehtä-
vääni ja havaitsin, että pystyin kenttätyövaiheen puolessa välissä tarkastele-
maan aiempaa avoimemmin tutkimuskoulun elämää. Tämä ei kuitenkaan pois-
ta sitä, että tutkijalla on aina jokin näkökulma tai viitekehys. Esiymmärrykseni 
siitä, että oppilaan eristäminen ikätovereistaan ei palvele oppilaan kokonaisval-
taista kasvua tai käsitykseni oppimisen vuorovaikutteisen luonteen merkityk-
sestä ovat ohjanneet tutkimustehtäväni muotoutumista, havaintojani ja koko 
tutkimusprosessia. 

Huomaamattomimmat silmälasini olivat asiantuntijasilmälasit. Koska 
monet kysymykset koulussa liittyivät läheisesti ammattiini, houkutus puuttua, 
ohjata ja osoittaa oli ilmeinen. Opettajat ja koulunkäyntiavustajat kysyivätkin 
monissa tilanteissa mielipiteitäni inkluusion kehittämistä koskevissa kysymyk-
sissä. Kohtasin nämä tilanteet luonnollisina keskustelutilanteina.  

1.7  Tutkimuksen raportointi 

Tämä tutkimus jakautuu kolmeen osaan.  Ensimmäisessä osassa esittelen tutki-
muksen taustaa, metodin ja keskeiset käsitteet luvuissa yksi, kaksi ja kolme. 
Tässä osassa hahmottelen myös osallistavan pedagogiikan ulottuvuuksien avul-
la heterogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamisen strategioita ja perustelen tut-
kimuksen lähtökohtia. Johdattelen lukijaa etnografisen tutkimuksen maailmaan 
ja selvitän tutkimustehtävään johtaneita lähtökohtia. Avaan luvuissa yksi ja 
kaksi tutkimuksen tarkoitusta ja esitän tutkimustehtäväni. Alasuutarin (1995) 
esittämä metafora arvoituksen ratkaisemista johtolankoja seuraamalla sopii ku-
vaamaan tämän laadullisen tutkimuksen tutkimusprosessin kulkua.  Luvussa 
kaksi taustoitan tutkimukseni käsitteellistä viitekehystä. 

Toisessa osassa esitän tutkimustulokset kolmessa luvussa. Ensimmäisessä 
tulosluvussa hahmottelen Kirkonkylän koulun pedagogiikkaa, johon sisältyvät 
oppilaiden ryhmittelyn perusteet, pedagogiset strategiat, opettajan ja koulun-
käyntiavustajan työn kysymykset ja oppilaiden tuki. Toisessa tulosluvussa kä-
sittelen moninaisuuden kohtaamisen kulttuuria, koulun aikuisten yhteistyön 
kysymyksiä, luokkien ilmapiiriä ja vanhempien kohtaamista. Kolmannessa lu-
vussa tarkastelen koulun ajan ja tilan organisoitumista. Tulosten raportoinnissa 
pyrin tuomaan esille opettajien ja koulunkäyntiavustajien äänen. Siksi käytän 
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suoria lainauksia, jotka erotan tekstistä pääsääntöisesti sisennyksellä ja pie-
nemmällä fonttikoolla. Lyhyen yksittäisen lainauksen tekstin sisällä erotan kur-
siivilla. Jäsennän koulun pedagogista kokonaisuutta oppimisympäristö-
käsitteen avulla, jonka ymmärrän laajaksi käsitteeksi.  Tarkastelen koulun op-
pimisympäristöä 1) pedagogisesta, 2) psykologisesta ja sosiaalisesta sekä 3) fyy-
sisestä ja koulun ajan organisoitumisen ja kokemisen näkökulmasta. Nämä 
kolme tarkastelukulmaa muodostavat tulosluvut. Nämä tarkastelukulmat yh-
distyvät koulussa oppimisympäristön kokonaisuudeksi, mikä ohjaa oppimis-
toimintaa luokissa. Aineistoni ohjasi minua käsittelemään koulunkäyntiavusta-
jien työtä suhteellisen laajasti. Koulunkäyntiavustajien työstä ja sen linkittymi-
sestä opettajan työhön kirjoitan luvussa neljä.    

Kolmannessa osassa, joka koostuu luvuista seitsemän ja kahdeksan, teen yh-
teenvetoa tutkimustuloksista ja arvioin sen merkitystä. Pyrkimykseni on punoa 
yhteen aiemmissa luvuissa esitetyt tulokset sekä liittää tulokset teoreettiseen 
pohdintaan ja esittää jatkotutkimusehdotukseni. Loppuluvussa esitän tutki-
muksen johtopäätökset sekä tarkastelen tutkimuksen rajoituksia, luotettavuutta 
ja etiikkaa. 

Käytän tässä raportissa termejä inklusiivinen opetus, inklusiivinen kasva-
tus ja inklusiivinen koulu. Rinnakkaisina termeinä käytän termejä osallistava 
kasvatus, osallistava opetus ja osallistava koulu. Käytän myös Erityisopetuksen 
strategiassa 2007 (Opetusministeriö 2007) ja perusopetuslaissa (642/2010)3 käy-
tettyjä termejä, kuten erityisen tuen päätös sekä yleinen, tehostettu ja erityinen 
tuki. Tutkimukseen osallistujien anonymiteettiä suojelen käyttämällä pei-
tenimiä. Myös koulun nimi on muutettu. Haastateltavien puheen murteellisuut-
ta olen muuntanut yleiskieliseksi tunnistettavuuden välttämiseksi. Raakamate-
riaalista olen poiminut tekstinäytteitä, jotka olen erottanut muusta tekstistä. 
Tekstinäytteistä olen poistanut ymmärrettävyyden ja luettavuuden vuoksi joi-
takin toistuvia ilmaisuja, kuten niinku-sanoja. Tekstikatkelmien ymmärrettä-
vyyttä lisään käyttämällä tiettyjä merkintöjä4. 

                                                 
3  laki astui voimaan 1.1.2011 
4  (…) tekstikatkelmasta on poistettu tekstiä 

[tekstiä] tutkija on lisännyt selventävää tekstiä tekstikatkelmien ymmärrettävyyden 
parantamiseksi 
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2 VIISI REITTIÄ INKLUUSIOON 

Tämän luku avaa tutkimukseni käsitteellistä taustaa.  Aluksi avaan inkluusion 
käsitettä määrittelyn tasolla. Sen jälkeen hahmottelen viisi inkluusioreittiä. En-
simmäisessä reitissä taustoitan tutkimusaihettani erittelemällä inkluusiota kä-
sitteenä ja selvittämällä sen muotoutumista eri lähestymistapojen avulla.  Kaksi 
seuraavaa inkluusioreittiä pureutuvat alkuosaa tiiviimmin tutkimusaiheeseeni 
ja käsittelevät tutkimustehtävän kannalta keskeisiä teemoja, kuten opettajuutta, 
oppimista ja sen ohjaamista. Luvun pääjuonne kulkee inkluusion käsitteestä 
oppimiseen ja oppimisen ohjaamiseen päätyen inkluusiopedagogiikan ulottu-
vuuksiin. Luvun lopussa tarkastelen kaikille sopivan oppimisympäristön piir-
teitä. Liitän lopuksi inklusiivisen pedagogiikan osaksi pedagogista diskurssia. 

Inkluusion määrittely. Inkluusion määrittely ei ole yksiselitteistä. Osallis-
tava kasvatus ja opetus voidaan määritellä lyhyesti kaikkien oppilaiden oppi-
misena ja osallistumisena yhdessä ikätovereiden kanssa lähikoulussa siten, että 
ketään ei vammansa tai muun ominaisuutensa ja erilaisuutensa vuoksi eroteta 
muusta ikäluokasta. (Esim. Booth ym. 2000; Ladonlahti & Naukkarinen 2006.) 
Inkluusion käsite koulutuksen ja kasvatuksen kontekstissa muotoutuu kuiten-
kin tätä suppeaa määritelmää moniulotteisemmaksi ja monitasoisemmaksi. In-
kluusio määrittyy kulttuurisidonnaisesti, ja se ilmenee erilaisena eri ympäris-
töissä. 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; 
Väyrynen 2006.)  

Vaikka inkluusiota voidaan lähestyä monista eri tulokulmista, siinä voi-
daan erottaa monien tutkijoiden esittämiä yhteisiä piirteitä, joiden katsotaan 
yleisesti kuuluvan inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen. Tällaisia inkluu-
sioon liitettyjä elementtejä ovat kaikkien lasten mahdollisuus päästä opiskele-
maan siihen kouluun, johon he asuinalueensa mukaisesti kuuluvat, osallistu-
minen, syrjäyttävien ja eristävien käytänteiden tunnistaminen ja poistaminen, 
oppilaiden tarvitsemien palveluiden ja tuen järjestäminen lähikoulussa, koulun 
aikuisten ja oppilaiden yhteistoiminnallisuus sekä oppilaiden yksilöllisyyden 
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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 käsitettä. Tutkijat 
väittävät, että eri ryhmät eri konteksteissa ajattelevat inkluusiosta eri tavoin ja 
että ei ole saavutettavissa mitään yksittäistä määritelmää. Heidän mielestään 
inkluusiossa on oleellista inklusiivisten arvojen muuntaminen käytännön toi-
minnaksi ja tämän tapahtuman prosessiluonteen ymmärtäminen. (Ks. Booth ym. 
2000; Väyrynen 2001.) 

Inkluusio voidaan ymmärtää suppeaksi tai laajaksi käsitteeksi. Inkluusion 
voi käsittää filosofiaksi, ja sen voi nähdä eräänlaisena sateenvarjokäsitteenä. (Ks. 
Naukkarinen, 2005.) Suppeamman näkemyksen mukaan sillä on tarkoitettu 
lähinnä erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelujärjestelyjä kaikille yh-
teisessä koulussa (ks. esim. Ainscow, Booth & Dyson 2006). 

Laajaa inkluusionäkemystä edustaa Dyson (1999), joka on erottanut neljä 
erilaista keskustelua inkluusiosta. Näitä inkluusiodiskursseja ovat oikeuksia ja 
etiikkaa korostava diskurssi, tehokkuuden diskurssi, poliittinen diskurssi ja 
pragmaattinen diskurssi. Dysonin mukaan näitä diskursseja voidaan tarkastella 
kaksiulotteisesti siten, että oikeuksia ja etiikkaa korostava diskurssi sekä tehok-
kuusdiskurssi edustavat inkluusion perusteulottuvuutta. Toista ulottuvuutta 
hän kutsuu inkluusion toteuttamisulottuvuudeksi, johon sisältyy poliittinen ja 
pragmaattinen ulottuvuus. Ulottuvuudet eivät sulje toisiaan pois, vaan ovat 
keskenään limittäisiä. 

Dysonin inkluusiodiskurssien kanssa yhtymäkohtia sisältää uudempi 
kuusiosainen inkluusion ajattelutapojen typologia, jonka esittävät Ainscow, 
Booth ja Dyson (2006, 14–27). Tämä typologia edustaa englantilaisissa yhteis-
kunnassa käytetyn inkluusiomäärittelyjen kieltä. Inkluusiota voidaan tutkijoi-
den mukaan lähestyä seuraavilla tavoilla:  

 
– Inkluusio koskee vammaisia ja muita erityisen tuen tarpeessa olevia 

oppilaita. 
– Inkluusio toimii vastineena käyttäytymisen vuoksi koulun ulkopuo-

lelle jätetyille. 
– Inkluusio koskee kaikkia ryhmiä, jotka ovat vaarassa jäädä koulutuk-

sen ulkopuolelle. 
– Inkluusio on keino kehittää ”koulua kaikille”.  
– Inkluusio käsitetään “kaikille yhteisenä kouluna”. 
– Inkluusio toimii periaatteellisena lähestymistapana koulua ja yhteis-

kuntaa kohtaan. 
 
Ainscow, Booth ja Dyson (2006) päätyvät itse lähestymistapaan, jossa inkluusio 
ymmärretään laajaksi koko kasvatusta ja yhteiskuntaa koskevaksi ajatteluta-
vaksi. Heidän ajattelutapaansa inkluusiosta kuvaa hyvin seuraava katkelma.  
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”…inkluusio koskee koulussa kaikkia lapsia ja nuoria; tärkeää on läsnäolo, osallis-
tuminen ja oppiminen; inkluusio ja ekskluusio ovat yhteydessä toisiinsa siten, että 
inkluusioon kuuluu ekskluusion aktiivinen vastustaminen ja inkluusio nähdään 
päättymättömänä prosessina. Siispä inklusiivinen koulu on pikemminkin jatkuvasti 
muuttuva, kuin että se olisi saavuttanut täydellisen, pysyvän tilan.”(Ainscow, Booth 
& Dyson 2006, 25.) 
 

Ymmärrän inkluusion tässä tutkimuksessa Ainscowin, Boothin ja Dysonin 
(2006) tavoin prosessiksi, kaikkia oppilaita koskevaksi jatkumoksi. Näen in-
kluusion koskevan myös koko koulutusjärjestelmää, kouluyhteisöä, vanhempia 
ja koulun lähiyhteisöä. Inklusiivinen koulu huolehtii kaikkien oppilaiden op-
pimisesta ja kiinnittää erityistä huomiota niihin oppilaisiin, joilla on riski jäädä 
ulkopuolisiksi, syrjäytyä tai alisuoriutua. (Ks. Ainscow 2005.) 

Myös Kirkonkylän koulussa keskustellaan siitä, mitä inkluusio koulussa 
tarkoittaa. Tämä keskustelu on tiiviisti sidoksissa erityisopetukseen ja sen paik-
kaan koulutuksen järjestämisessä. Inkluusiopohdintaa käydään pääosin erityis-
opetuksen, rehtorin ja koulutoimen johdon kesken. Opettajien ajatuksia on kar-
toitettu kyselyllä, joka koskee integraatiota, opettajien kokemuksia ja tuen jär-
jestelyjen toimivuutta. Vanhemmat ovat mukana keskustelussa silloin, kun heil-
lä itsellään on lapsi, joka tarvitsee paljon tukea koulussa. 

Integraation ja inkluusion suhde. Saloviidan (2006b, 340) käsitys integ-
raation ja inkluusion käsitteiden kuulumisesta eri paradigmoihin on saman-
suuntainen Ladonlahden (2004) esittämien paradigmanmuutosten kanssa pal-
velujärjestelmän kehittymisessä (ks. myös Taylor, 1988; Saloviita, Lehtinen & 
Pirttimaa 1997). Integraatiolla ja inkluusiolla on erilainen käsitteellinen lähtö-
kohta. Saloviita (2006b, 203) selventää käsitteitä seuraavasti: Inkluusiossa erilai-
suus nähdään ihmisyyteen kuuluvana luonnollisena asiana, joka ei estä yhdessä 
olemista. Integraatiossa on kyse niiden ihmisten oikeuksien puolustamisesta, 
jotka on jo leimattu erilaisiksi kuin muut ihmiset. Integraatioajatteluun liittyy 
kuntoutusparadigma, jonka mukaan henkilöä täytyy kuntouttaa, jotta hän voisi 
liittyä normaaliyhteiskuntaan. 

Sanasta integraatio haluttiin Naukkarisen (2005, 12) mukaan luopua, kos-
ka se korosti ongelmanratkaisun kohteena yksilöä, ei ympäristöä. Kritiikin koh-
teena oli, että integraatioajattelu pyrki toimimaan kaksoisjärjestelmässä muut-
tamatta sen kahtiajakoa.  Integraatioideologialle perustuva erityisopetus sisäl-
tää Teittisen (2006, 361) mukaan kontrollointifunktion. Moberg (2002) on tutki-
nut integraatioajattelun kehittymistä ja jakaa erityisopetuksen ja yleisopetuksen 
integraatiota koskevan ajattelun kehittymisen kolmeen kauteen. Erillisen eri-
tyisopetuksen kausi sijoittuu 1960-luvulle, jolloin kohdehenkilöksi miellettiin 
poikkeava oppilas. 1960-luvun lopulta kahdeksankymmentäluvun lopulle val-
lalla oli vähiten rajoittavan ympäristön kausi, jolloin kohdehenkilöksi nähtiin 
erityisopetusta tarvitseva oppilas. Myöhemmin kaikille yhteisen koulun tavoit-
telussa tarkastelun kohteena on oppilas. 1990-luku laajensi näkökulmaa: tarkas-
telun kohteeksi otettiin oppilaan ja ympäristön suhde sekä vuorovaikutuksen 
laatu. Inkluusio eroaa koulutus-, kulttuuri- ja yhteiskuntapoliittisena ideologia-
na integraatiosta siinä, että se tarkoittaa yksilöpainotusten ohella myös ympä-
ristön muuttamista niin, että kaikki voivat olla mukana ja osallistua riippumatta 
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heidän ominaisuuksistaan. (Moberg 2002, 44.) Moberg (2001, 141) ja Hautamäki 
ym. (2001, 186) näkevät integraation ja inkluusion lähes yhteneväisiksi käsit-
teiksi, joiden perimmäinen tavoite on sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraa-
tion tavoittelu. Integraatioajatteluun sisältyy kuitenkin ajatus, että yksilön on 
oltava sopiva integroitumaan koulujärjestelmään. Integraatioon liittyy käsitys 
siitä, että on olemassa ensin segregaatiota, erillään oloa muista oppilaista.  

Inkluusioajattelussa lähtökohtaisesti pyritään tekemään koulusta paikka, 
joka ottaa vastaan kaikki oppilaat. Tuki järjestetään lähikoulussa. Tässä tutki-
muksessa ymmärrän integraation ja inkluusion erillisiksi käsitteiksi, joiden 
merkitys poikkeaa toisistaan. Inkluusio ottaa kouluun lähtökohtaisesti kaikki 
oppilaat, integraatioajattelussa kouluun pääsy on ehdollista ja riippuu oppilaan 
ominaisuuksista. 

Erityisopetuksen ja osallistavan opetuksen suhde. Erityisopetuksen ke-
hittymisen historiallinen tarkastelu auttaa ymmärtämään osallistavan kasva-
tuksen ja erityisopetuksen nykyistä suhdetta. Kivirauman (2002) mukaan eri 
aikoina erityisen tuen toteuttaminen on vaihdellut. Käsitys siitä, mikä on paras 
tapa järjestää 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. Tämä kehityslinja on havaittavissa monissa maissa. (Ki-
virauma 2002, 23–24.) Nykyisessä suomalaisessa erityisopetuksen järjestämisen 
mallissa on nähtävissä kaikkien kolmen vaiheen piirteitä. 

Erityisopetusta järjestetään 2000-luvulla maassamme erillisenä erityis-
luokkaopetuksena erityiskouluissa tai yleisopetuksen koulujen yhteydessä sekä 
osa-aikaisena erityisopetuksena yleisopetuksen kouluissa.  Joustavan pienryh-
män mallissa oppilaat opiskelevat osin erityisopetuksen pienryhmässä ja osin 
yleisopetuksen ryhmässä. Pienryhmämalli on Ladonlahden & Naukkarisen 
(2006, 349) mukaan seurausta lähikouluajattelusta, mutta ryhmittelyssään ja 
toteutuksessaan se kuvastaa koulutuksen kaksoisjärjestelmää. Pienryhmien op-
pilaat eivät valikoidu tietyn diagnoosin mukaan, vaan yhdessä ovat ”erilaiset” 
erityistä tukea tarvitsevat oppilaat. 

Inkluusion ja erityisopetuksen suhde on osin jännitteinen ja ristiriitainen 
(Thomas & Loxley 2001, Saloviita 2006b; Slee 2006). Tämä jännite syntyy osittain 
erityiskouluissa ja erityisluokissa annettavan erityisopetuksen yksilönäkökul-
man ja osallistavan kasvatuksen ja opetuksen korostavan sosiaalisen mallin vä-
lille. Kaikkea opetusta kutsutaan perusopetukseksi (Ladonlahti & Naukkarinen 
2006.) Inklusiivisissa kouluissa opetuksen järjestämisen malli suosii oppilaiden 
ryhmittelyä, mutta oppilaat opiskelevat pääosin heterogeenisissä ryhmissä (ks. 
esim. Saloviita 2006a). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004) 
mukaan erityistä tukea tarvitsevilla oppilailla tarkoitetaan oppilaita, joiden 
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  (…) kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vamman, sai-
rauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Lisäksi erityisen tuen piiriin kuuluvat oppi-
laat, jotka tarvitsevat psyykkistä tai sosiaalista tukea. Erityisen tuen piiriin kuuluvat 
myös oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden sekä huoltajan 
mukaan kehityksessään oppimiseen liittyviä riskitekijöitä. (Opetushallitus 2004, 28.) 

 
Tämä määrittely liittää erityisen tuen piiriin lukumääräisesti suuren osan oppi-
laita. Monet oppilaista tarvitsevat koulu-uransa jossain vaiheessa psyykkistä tai 
sosiaalista tukea, tai he kohtaavat eriasteisia oppimisen esteitä. Erityiseksi mää-
ritellään monessa mielessä koulussa tavallinen asia.  

Erityisopetuksen ja erityisopettajien koulutuksen taustalla oleva tieteenala 
on erityispedagogiikka. Erityispedagogiikka soveltaa Tuunaisen (1998) mukaan 
sisällöissään ja menetelmissään lähitieteenalojen teorioita. Erityisopettajien kou-
lutusteemat sisältävät Ladonlahden ja Naukkarisen (2006) mukaan teemoja, 
jotka ovat kaikille opettajille tärkeitä, kuten esimerkiksi oppilaiden käyttäyty-
minen ja sosiaaliset taidot, kommunikaatio ja yhteistyö sekä arviointi, diagno-
sointi ja evaluaatio. Tutkijat pohtivat osallistavan kasvatuksen suhdetta erityis-
pedagogiikkaan ja kasvatustieteeseen. He toteavat, että osallistavan kasvatuk-
sen pedagogiikan haasteisiin ei voi vastata pelkästään erityispedagogiikan 
avulla. Erityisopetuksen yksilökeskeinen ja medikaalinen malli ei riitä hetero-
geenisen ryhmän opettamisen perustaksi. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 
350–351.) 

Forness (2001) on tutkinut, mitkä erityisopetuksen menetelmistä ovat te-
hokkaita. Hän on meta-analyysissään jakanut erityisopetuksen menetelmien 
tehokkuuden kolmeen ryhmään: heikkoon, kohtalaiseen ja hyvään tehokkuu-
teen. Fornessin mukaan erityisopetuksen menetelmistä hyvän tehokkuuden 
ryhmään kuuluvat muististrategioiden opetus, luetun ymmärtämisen strategi-
oiden opetus ja suora opettaminen. Luokkakoon pienentämisen merkitys on 
vähäinen, ja erilliseen erityisopetukseen sijoittamisen vaikutukset ovat jopa ne-
gatiivisia.    
  Inkluusiokritiikki. Inkluusiokritiikissä on perusteltu erityisopetuksen ja 
yleisopetuksen erillään oloa, niin kutsuttua koulutuksen järjestämisen kaksois-
järjestelmää (ks. Steinback ym.1989) sillä, ettei yleisopetuksessa voida ottaa 
huomioon kaikkien oppilaiden yksilöllisiä tarpeita. Opetus nähdään erityisluo-
kassa myös tehokkaampana. Kritiikkiä on myös suunnattu inkluusion kannat-
tajien idealismiin. Inkluusion kannattajia on arvosteltu siitä, että näkemykset 
eivät perustu tosiasioihin, vaan mielikuviin. (Fuchs & Fuchs 1994; Kauffman & 
Hallahan 1994.) Lingard (2007, 251–252) pohtii inkluusion periaatteiden ja pyr-
kimysten soveltamista käytäntöön. Hän kritisoi sitä, että inkluusiopyrkimyksis-
sä ei riittävästi ole osoitettu, miten niitä voidaan toteuttaa käytännössä.  

Inkluusiokritiikkiin vastaa Sapon-Shevin (2007, 63–122), joka keskustelee 
kirjassaan inkluusiokriitikoiden kanssa. Hän vastaa kritiikissä yleisimmin esi-
tettyihin kysymyksiin. Tällaiset kysymyksenasettelut koskevat opettajien osaa-
mista ja jaksamista, oppilaiden oppimistuloksia, erillisen erityisopetuksen vält-
tämättömyyttä ja oppilaiden oppimismahdollisuuksia. Kouluissa saatetaan olla 
tyytyväisiä nykytilanteeseen ja erityisopetuksen toimivuuteen eikä nähdä muu-
tosta tarpeelliseksi. Inkluusiota koskeviin kriittisiin väitteisiin paras vastaus 
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Sapon-Shevinin (2007, 112) mielestä on tutkia sitä, mitä koulut tarvitsevat, jotta 
inkluusio voisi toimia käytännössä. 

Osallistavan opetuksen ja kasvatuksen kritiikissä on oltu huolissaan kaik-
kien oppilaiden hyvästä oppimisesta. Holopainen ja Savolainen (2008) huo-
mauttavat, ettei inkluusioretoriikassa oteta kantaa oppimisen yksilöllisten es-
teiden voittamiseen (Holopainen & Savolainen 2008, 99). Kritiikki liittyy oleelli-
sesti kysymykseen, miten määrittelemme inkluusion. Kun keskustellaan in-
kluusiosta, keskustellaan monista toisiinsa vaikuttavista alueista kasvatuksen, 
koulutuksen, opetuksen ja tutkimuksen kentällä. Keskustelua käydään sekä 
koulutusjärjestelmätasolla että yksittäisen koulun, luokan ja oppilaan tasolla. 
Inkluusioretoriikka lähestyy inkluusion käsitettä vapaasti ja antaa sille monia 
merkityksiä. Inkluusio voi tarkoittaa joko täydellistä inkluusiota (full inclusion) 
tai yleisesti pohjoismaista yhtenäiskouluperiaatteelle rakentuvaa mallia järjes-
tää koulutus. (ks. esim. Puustinen 2008).  Saloviidan (2006b, 151) mielestä in-
kluusiokäsite on vesittynyt.  Hänen mukaansa käsitteen vesittyminen alkoi 
OECD:n (1997) otettua käyttöön inkluusiokäsitteen kevytversion, jolloin se sa-
maistettiin integraation käsitteeseen. Tällöin inkluusio tarkoitti sitä, että yhteis-
opetukseen pyritään periaatteessa, mutta kun tämä ei ole mahdollista, niin op-
pilas opiskelee erityisluokalla. Esimerkkinä inkluusiokäsitteen vesittymisestä 
Saloviita (2006b, 340) viittaa Kehitysvammaliiton inkluusioprojektin määritte-
lyn. Tässä määrittelyssä inkluusion todetaan olevan ”kehittymisen prosessi, 
jonka avulla pyritään antamaan kaikille paremmat mahdollisuudet osallistua ja 
oppia”. Inkluusiopuheessa on tärkeää määritellä, mitä inkluusiolla tarkoitetaan. 

Inkluusioreitit. Tarkastelen inkluusiota ja Kirkonkylän koulun inkluusio-
prosessia inkluusioreittien avulla. Inkluusioreitit ovat hahmottuneet tutkimus-
prosessin aikana sekä tutkimuskirjallisuuden että aineiston analyysiprosessin 
pohjalta. Käytän näitä tulokulmia inkluusioon inkluusion yleiseen tarkasteluun 
tässä luvussa, mutta myös tulosten tarkastelun yhteydessä luvussa seitsemän. 
Hahmotan Kirkonkylän koulun inkluusioprosessin ominaislaatua inkluusioreit-
tien välityksellä. 

Kirjallisuudesta voi löytää erilaisia näkökulmia ja reittejä inkluusioon. 
Cloughin (2000, 7–33) viisiosaisessa inkluusion ajallisessa ryhmittelyssä on mu-
kana koulun kehittämisen strategia ja psykomedikaalinen perintö, jotka ovat 
mukana myös tämän tutkimuksen inkluusioreiteissä. Oma jaotteluni on synty-
nyt tämän tutkimuksen kysymyksenasettelujen tarpeista. Jaotteluni sisältää yh-
tymäkohtia Dysonin (1999) inkluusiodiskursseista oikeuksia ja etiikkaa koske-
vaan keskusteluun sekä Boothin ym. (2000) oppimista, osallistumista ja koulu-
kulttuurin kehittämistä korostavaan lähtökohtaan. Seuraavaksi hahmottelen 
viiden näkökulman avulla inkluusion kokonaisuutta kasvatuksen ja koulutuk-
sen kontekstissa. 

Ensimmäinen näkökulma on tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus. Inkluusion 
juuret ovat ihmisten yhdenvertaisuuden vaatimuksissa. Yhdenvertaisuuden 
vaatimus kiteytyy YK:n hyväksymässä Ihmisoikeuksien julistuksessa. YK:lla on 
ollut merkittävä rooli kansainvälisessä inkluusiokehityksessä. Inkluusiokehi-
tykselle tärkeä 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, että koulutus jär-
jestetään siten, että koulut ottavat vastaan kaikki lapset riippumatta heidän fyy-
sisestä, älyllisestä, sosiaalisesta, emotionaalisesta, kielellisestä tai jostain muusta 
taustastaan. (UNESCO 1994, 6.)  

Jo ennen Salamancan julistusta hyväksyttiin YK:ssa Vammaisten vuosi-
kymmenen päätösasiakirja (YK 1993), jossa YK:n jäsenvaltiot velvoittavat valti-
oita toteuttamaan integraatiota vammaisten koulutuksessa. Tässä asiakirjassa 
todetaan, että vammaisten oppilaiden tulee käydä koulua tavallisilla luokilla. 
Asiakirjassa mainitaan kaksi mahdollista poikkeusta, kuurot ja eräät vaikeasti 
vammaiset oppilaat. Uusin merkittävä kansainvälinen inkluusiokehitystä 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 edellytetään, että vammaisia henkilöitä ei 
suljeta yleisen koulutusjärjestelmän ulkopuolelle vammaisuuden perusteella. 
Sopimuspuolet varmistavat osallistavan koulutusjärjestelmän kaikilla tasoilla 
sekä elinikäisen oppimisen. 

Toinen reitti tarkastelee erilaisuuden kohtaamisen kehitystä medikalisaa-
tiosta sosiaaliseen malliin. Inkluusion kehittyminen voidaan ymmärtää olevan 
sidoksissa tähän muutokseen. Tätä näkökulmaa on pohdittu erityisesti vam-
maistutkimuksessa. Inklusiivisen ajattelun perustana oleva ontologinen ajattelu 
perustuu vammaisuuden kohtaamisen sosiaaliseen malliin, jonka esitti Oliver 
(1996).  Sosiaalisen mallin näkökulmasta yksilöiden erilaisuus nähdään luonnol-
lisena. Boothin ym. (2000) mukaan lääketieteellisessä mallissa vaikeudet kasva-
tuksessa nähdään henkilön ominaisuuksista, puutteista tai vammoista johtuvi-
na. Sosiaalisessa mallissa oppiminen ja osallistumisen esteet pohjautuvat vuo-
rovaikutukseen oppilaiden ja heidän kasvuympäristönsä kanssa. (Booth ym. 
2000, 13.)  Vehkakoski (2006) tarkastelee erilaisuuden kohtaamista erittelemällä 
eri diskursseja asiantuntijoiden puheessa ja teksteissä. Psykomedikaalinen dis-
kurssi on yhä vallitseva, mutta sosiaaliseen malliin perustuvat diskurssit ovat 
esillä myös esimerkiksi oikeusdiskurssissa. (ks. Vehkakoski 2006, 59.) 

Kolmas reitti inkluusioon liittyy kouluorganisaation ja kouluyhteisön kehittä-
miseen. Booth ym. (2000) ja Booth & Ainscow (2002) ovat kehittäneet osallista-
van koulun kehittämiseen soveltuvan Inkluusio-ohjelman. Ohjelma pohjautuu 
kolmeen inkluusion ulottuvuuteen, joita ovat osallistavan opetuksen periaatteet, 
inklusiiviset käytännöt ja inklusiivinen koulukulttuuri.  Nämä inkluusion ulottu-
vuudet kytkeytyvät toisiinsa.  
  Osallistavan opetuksen periaatteilla tutkijat ymmärtävät sitä, että inkluusio 
huomioidaan kaikissa suunnitelmissa, sitä toteutetaan kaikilla toiminnan tasoil-
la ja kaikilla on samanlaiset mahdollisuudet osallistua ja syrjintä estetään. Tu-
kimuotoja kehitetään tällöin inklusiivisten periaatteiden pohjalta. Inklusiivinen 
koulukulttuuri on tutkijoiden mukaan turvallinen, hyväksyvä, yhteistoiminnalli-
nen ja virikkeellinen, kaikkia arvostetaan ja kaikilla on mahdollisuus yltää 
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mahdollisimman hyviin suorituksiin. Inklusiivinen koulukulttuuri tarkoittaa 
sitä, että kehittämistoimintaa ohjaavat inklusiiviset arvot toiminnan eri osa-
alueilla. Inklusiivisilla arvoilla Booth (henkilökohtainen tiedonanto 30.9.2004) 
tarkoittaa sellaisia arvoja kuten oikeudenmukaisuus, yhteisöllisyyden kehittä-
minen, myötätunto ja empatia, ihmisoikeuksien kunnioittaminen, osallistumi-
nen, erilaisuuden ja moninaisuuden kunnioittaminen ja kestävä kehitys. Inklu-
siiviset käytännöt tarkoittavat koulun arkipäivän toimintojen kehittämistä. Op-
pimisympäristöjä kehitetään vastaamaan entistä paremmin erilaisten oppijoi-
den tarpeita. Inkluusio-ohjelma on ilmestynyt suomeksi Kehitysvammaliiton 
julkaisuna Koulu ja inkluusio vuonna 2005. Tähän ohjelmaan tukeutuen on 
Suomessa toteutettu muutamia koulun kehittämishankkeita. Inkluusiokehityk-
sessä lienee kysymys siitä, miten inklusiiviset arvot toteutuvat kunnallisessa 
päätöksenteossa ja käytännön koulutyössä. 

Naukkarinen (1999, 2005) valottaa kouluyhteisön vuorovaikutussuhteita 
oppivan koulun ja perinteisen koulun käsittein. Oppiva koulu kehittää yhteis-
toiminnallisesti ja ratkaisukeskeisesti sellaisia toimintatapoja, jotta kaikkien op-
pilaiden ja henkilöstön osallistumisen mahdollisuudet yhteisössä lisääntyvät.  
Oppiva inklusiivinen koulu pyrkii kehittämään jatkuvasti oppimisympäristöä 
vastaamaan kaikkien oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin.  (Naukkarinen 1999, 
243�244.)  Skrtic (1995, 199�200) kritisoi sitä, että perinteisessä professionaali-
suutta korostavassa koulussa ammattiroolit ovat joustamattomia. Tällöin opet-
tajat ovat erikoistuneet tietynlaisten oppilaiden opettamiseen, jolloin oppilasta 
siirretään opettajalta toiselle.  

Neljänneksi hahmottelen opettajan työn muutosta tilanteessa, jossa oppilai-
den heterogeenisuus muuttaa koulukulttuuria ja haastaa opettajat uudenlaiseen 
yhteistyöhön. Hargreaves ja Fullan (2000) jakavat opettajan työn ja toiminnan 
historiallisen muutoksen neljään vaiheeseen, joita ovat esiprofessionaalisen, 
autonomisen profession, kollegiaalisen profession ja yhteiskunnallisen profes-
sion jaksot. Esiprofessionaalisessa vaiheessa kollegoiden merkitys oli vähäinen. 
Opettajankoulutus oli lyhyt. Tämä vaihe ajoittui ennen 1960-lukua. Autonomi-
sen profession jaksossa opettajankoulutus pidentyi, opettajakulttuuria luonneh-
ti individualismi ja tuen tarve ymmärrettiin helposti heikoksi ammatinhallin-
naksi. Autonominen professio esti innovaatioiden leviämisen. Kollegiaalisen 
profession vaihe 1980-luvulta alkaen yhdisti kouluyhteisön kehittämisen ja 
opettajan yksilöllisen ammatillisen kasvun tavoitteet. Puhuttiin yhteisöllisestä 
opettajuudesta. Yhteiskunnalliseen professionaalisuuden jaksoon liittyvät sel-
laiset yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset, jotka haastavat opettajat kes-
kinäiseen yhteistyöhön, mutta myös yhteistoimintaan laajemman yhteisön 
kanssa. Puhutaan jaetusta asiantuntijuudesta ja verkostoitumisesta. (Hargrea-
ves & Fullan 2000, 50�52.)   

Uudistunut perusopetuslaki (642/2010) sisältää tämän yhteiskunnallisen 
professionaalisuuden vaateen opettajan työlle. Tämä ilmenee erityisesti opetta-
jan roolin muuttumisessa oppilaan tuen järjestämisessä. Opettajan työ verkos-
toituu ja opettaja tekee yhteistyötä eri ammattiryhmien kanssa ylittäen samalla 
omia ammatillisen reviirinsä rajoja. 
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Viidennen reitin nimeän oppimisen ja osallistumisen reitiksi. Booth ja Ains-
cow (2002) kysyvät, onko kouluyhteisössä inkluusiokehityksen lähtökohtana 
oppilaiden erityiset tarpeet vai nähdäänkö inkluusiokehityksen lähtökohdaksi 
se, miten yhteisössä voidaan madaltaa ja purkaa oppimisen ja osallistumisen 
esteitä.  

2.1 Lähtökohtana tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus 

Inkluusiosta on muodostunut globaali kehityssuunta koulutuksen järjestämi-
sessä, ja tavoite siitä on asetettu yhteisesti. Mitchellin (2005) mukaan on synty-
nyt kansainvälisesti merkittävä konsensus siitä, että koulujärjestelmiä halutaan 
yleisesti kehittää kohti inklusiivista järjestelmää. Tämä kehitys alkoi Saloviidan 
(2006a, 146) mukaan vammaisliikkeen ja tutkijoiden aloitteesta Yhdysvalloissa.  

Lasten mahdollisuudet koulunkäyntiin vaihtelevat eri puolilla maailmaa. 
Eri maissa koulutuksen ulkopuolelle jää erilaisia ryhmiä, kuten pakolaisia, lap-
sisotilaita, vammaisia ja köyhiä lapsia jne. Koulutuksen ulkopuolelle jää 75 mil-
joonaa lasta ja nuorta, suurin osa heistä asuu Afrikassa ja Länsi-Aasiassa. Esi-
merkiksi tyttöjen koulunkäynti on köyhissä maissa vähäisempää kuin poikien. 
(UNESCO 2004b; UNESCO 2005.) Inkluusion tasa-arvo-lähtökohta saa erilaisia 
sisältöjä eri puolilla maailmaa, ja maailmanlaajuisesti suurin haaste onkin saada 
lapset ja nuoret koulutuksen piiriin (Väyrynen 2001). 

Eurooppalaiset suositukset ovat samansuuntaisia YK:n koulutuksen järjes-
tämisen linjausten kanssa. Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus (2003) 
toteaa:  
 

 ” (…) aito sitoutuminen inkluusion edistämiseen näkyy muista täysin erotettujen,    
segregoitujen oppilaitten määrän vähenemisenä” 
(Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus 2003). 

 
Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus (2009) on linjannut eurooppalai-
sessa inkluusiokehityksessä huomioitavia tärkeitä alueita, edellytyksiä ja indi-
kaattoreita. Lainsäädännössä pidetään tärkeänä sitä, että kansallinen lainsää-
däntö olisi sopusoinnussa kansainvälisten sopimusten kanssa.  

Suomessa siirtyminen rinnakkaiskoulujärjestelmästä peruskouluun 1970-
luvulla herätti samantapaista argumentaatiota kuin inkluusiokeskustelu tätä 
nykyä. Pelot ja uhkakuvat olivat samansuuntaisia. Oltiin huolissaan heikkojen 
oppilaiden pärjäämisestä ja lahjakkaiden oppilaiden riittävistä kehittymisen 
mahdollisuuksista. (Savolainen 2009, 126.) Yhtenäiskoulujärjestelmä on ollut 
peruskoulu-uudistuksesta alkaen koulun kehittämisen virallinen linja Suomes-
sa ja muissa pohjoismaissa. Pohjoismaisen hyvinvointiyhteiskunnan tavoitteena 
on ollut tarjota yhtäläinen perusopetus koko ikäluokalle. Lähtökohtaisesti tämä 
poikkeaa monien muiden teollistuneiden maiden koulutuspoliittisista linjauk-
sista. Suomessa ei ehkä tämän vuoksi ole syntynyt varsinaista inkluusioliikettä, 
kuten esimerkiksi Isossa-Britanniassa. Teittinen (2006) tähdentää, että perus-
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koulu tasoitti koulutuksellisesti suomalaisten yhteiskunnallisia eroavaisuuksia. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan:  

 
”Mikäli oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessä ei ole mahdollista tai se ei ole 
oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista opetus tulee järjestää osittain tai 
kokonaan erityisopetuksen ryhmässä” (Opetushallitus 2004, 27).  
 

Lausuma ”mikäli ei ole mahdollista” on osoittautunut varsin tulkinnanvarai-
seksi ja kontekstisidonnaiseksi. Tämän osoittavat erityisen tuen päätösten mää-
rien kuntakohtaiset erot maassamme. (Ks. Tilastokeskus 2010.) 

Muun muassa Opetushallituksen ja Kehitysvammaliiton hankkeet (ks. 
Teittinen 2005) ovat pyrkineet edistämään inkluusion etenemistä. Hankkeet 
eivät kuitenkaan ole poistaneet rakenteellisia esteitä inkluusion kehittymisen 
tieltä. Tasa-arvon kannalta ongelmallista on oppilaiden saaman tuen määrä ja 
tuen toteuttaminen hyvin eri tavalla eri kunnissa. Oppilaiden epätasa-arvoa 
lisää se, että erityisopettajista on Kumpulaisen (2009) mukaan vailla muodollis-
ta kelpoisuutta useampi kuin muiden opettajaryhmien opettajista, jollei tun-
tiopettajia oteta lukuun.  

Kansainvälisillä sopimuksilla ja suomalaisen koulutuspolitiikan asiakir-
joilla on oma tärkeä merkityksensä inkluusion kehittymisessä. Ne sisältävät 
kuitenkin aineksia monitulkintaisuuteen eivätkä ole sisällöllisesti ristiriidatto-
mia. Julistukset eivät anna eväitä inkluusion käytännön toteuttamiselle. Suomi 
on sitoutunut edellä mainittuihin kansainvälisiin sopimuksiin. Integraatio- ja 
inkluusiokehitys on edennyt kuitenkin hitaasti, ja erityiskoulut ja -luokat ovat 
säilyttäneet paikkansa yhteiskunnassamme. (Hautamäki ym. 2001, 182; Moberg 
2001, 155; Saloviita 2006b, 152.) Oppilaiden osallistumisen mahdollisuudet ovat 
sidoksissa koulutusjärjestelmän rakenteisiin.  

Osallistumisen mahdollisuudessa on kysymys oikeudenmukaisuudesta ja 
ihmisten tasa-arvosta (Booth ym. 2000; Peters 2007a; Hick 2009), joita edellä 
mainitut kansainväliset sopimukset korostavat. Suomi on sitoutunut näihin so-
pimuksiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 
2004) pidetään tavoitteena yksilöiden välistä tasa-arvoa, yhteisöllisyyttä ja de-
mokratiaa yhteiskunnassa. Se, miten tasa-arvoisuus oppilaiden kesken kasva-
tuksessa ymmärretään, on yhteydessä yhteiskunnalliseen tasa-arvoon yleisesti. 
Sen voi liittää myös paradigmaattiseen näkemykseen ihmisten erilaisuudesta. 
Valotan seuraavaksi tätä paradigmatasoista eroa.  

2.2 Medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin 

Inkluusioajattelun ja sen toteuttamisen kehityslinja kytkeytyy kysymykseen, 
miten ihmisten erilaisuus tai samanlaisuus ymmärretään ja millainen koulutus-
poliittinen järjestelmä tukee kaikkien kansalaisten tasa-arvoista osallistumisen 
mahdollisuutta. Ihmisten erilaisuutta, vammaisuutta tai poikkeavuutta voi lä-
hestyä eri tieteen paradigmoista käsin. Perusopetuksen yhteydessä erityisope-
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tuksen ja muun opetuksen järjestelyihin ovat heijastuneet erityispedagogiikassa 
vallitsevat paradigmat ja niiden muutokset. Kivirauma (2001) pohtii tätä para-
digmanmuutosta erityispedagogiikan kentällä. Hän kuvaa psykomedikaalisen 
paradigman hallinneen erityispedagogiikan kenttää aina 1960-luvulle saakka. 
Yhteiskuntatieteelliset diskurssit ovat tämän jälkeen haastaneet medikaalisen 
paradigman, vaikka monissa maissa erityisopetusta hallitsevat psykomedikaa-
lisen paradigman mukaiset käytännöt. (Kivirauma 2001, 167.) Kivirauma (emt., 
173) määrittelee medikalisaation yhä laajenevan ilmiöjoukon, kuten poik-
keavuuden, kytkeytymistä lääketieteeseen. Se johtaa myös oppilaiden valikoin-
nin hienojakoistumiseen ja lääketieteellistymiseen (ks. Kivirauma 1998). Teitti-
nen (2006, 361) korostaakin, että koulutuspolitiikassa medikalisaatio toimii eri-
tyisopetukseen siirtämisen työkaluna: oppilaalle voidaan tehdä erityisen tuen 
päätös lääketieteellisin perustein ja oppilaan käyttäytymistä selitetään diag-
noosista käsin. 

Saloviita (2007, 145) on samaa mieltä Kivirauman ja Teittisen kanssa kou-
lujen erityisopetusta hallitsevasta psykomedikaalisesta paradigmasta. Hän esit-
tää sairaala-metaforan. Metaforaan sisältyy ajattelu, että oppilaan diagnoosi 
tarjoaa perustan opetukselle samalla tavalla kuin lääketieteellinen diagnoosi on 
perusta sille, miten potilasta hoidetaan. Saloviita (2002) toteaa, että medikalisaa-
tio toimii erityispedagogiikan legitimaationa. Lääketieteellinen diagnoosi voi 
ulottua koskemaan yksilön sosiaalista kanssakäymistä silloin, kun lääketieteel-
linen diagnoosi luokittelee oppilaan koulussa erityisen tuen tarpeessa olevaksi. 
Saloviidan (2006b, 336–337)  mielestä yleisopetusta ei rakenneta vastaamaan 
moninaisuuteen, koska erityisopetus huolehtii yksilöllisesti erilaisuudesta. 
Thomas ja Loxley (2001, 39) kritisoivat lääketieteellistä mallia siitä, että se ei 
toimi tilanteissa, jossa on kyse yksilön ja hänen ympäristönsä vuorovaikutuk-
sesta ja siinä ilmenneissä suhteissa. Kyse ei ole lasten velvollisuudesta osallistua 
koulutukseen tai heidän erityisistä tarpeistaan, vaan oikeudesta osallistua yh-
teiseen koulutukseen. (Thomas & Loxley 2001, 124.) Skrtic (1995, 68–69) liittää 
tämän kritiikin laajempiin tiedon luonnetta koskeviin oletuksiin. Hallitsevan 
tieto-opillisen käsityksen mukaan, jota hän nimittää funktionalismiksi, sosiaali-
nen todellisuus on objektiivinen, sisäisesti hyvässä järjestyksessä, rationaalinen, 
ja näin ollen kaikki poikkeamat siitä eli ihmisen ongelmat ovat patologisia. 
Skrtic (emt.) näkee tällaisen ajattelun aseman niin vahvana, että hän pitää sitä 
jopa sosiaalisena normina. Tämän käsityksen mukaan koulussa epäonnistumi-
nen on oppilaan patologinen ominaisuus.       

2.3 Organisaationäkökulma ja koulun kehittäminen 

Koulutusjärjestelmän rakenne, kunnallinen päätöksenteko ja koulussa vallitse-
va kulttuuri ovat tärkeitä tekijöitä inkluusion rakentumisessa. Osallista-
vuusajattelussa koulun muuttuminen nähdään aluetason, kuntatason ja valta-
kunnantason kokonaisuutena, ei ainoastaan koulukulttuurin muutoksena. (Ks. 
Naukkarinen & Nykänen 2003.) Koulukulttuurin muutoksen rinnalla tarvitaan 
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myös muutoksia kunnan poikkihallinnollisessa kulttuurissa ja mahdollisesti 
myös valtakunnantason lainsäädännössä. (Biklen 2001; Naukkarinen 2001; 
Ainscow, Booth & Dyson 2006).  

Kirkonkylän koulua koskeva päätöksenteko ei etäänny pienellä paikka-
kunnalla kauas koulusta. Koululla ja päättäjillä on välitön keskusteluyhteys. 
Kunnan koulutoimi on aktiivisesti ollut mukana koulun kehittämistoiminnassa. 
Kunnan koulutoimi ja päättäjät ovat olleet luomassa Kirkonkylän koulusta lä-
hikoulua, jossa on esteettömät tilaratkaisut ja koulunkäyntiavustajien tukea. 
 Rakennesosiologinen näkökulma inkluusioon korostaa koulutusjärjestelmän 
eri tasoilla vallitsevien rakenteellisten tekijöiden merkitystä inkluusion kehit-
tymisessä (ks. Saloviita 2006b). Rakenteellisista tekijöistä merkittävin on pitkän 
ajan kuluessa kehittynyt koulutuksen kaksoisjärjestelmä (ks. esim. Stainback 
ym. 1989; Naukkarinen 2000b, 2005; Saloviita 2006b; Teittinen 2006).  

2.3.1 Koulun kehittäminen ja oppiva koulu 

Ainscow (2007) on analysoinut pitkäaikaisen tutkimustyönsä ja inklusiivisen 
koulutuksen käytännön kehittämistyön pohjalta koulutuksen laadun kehittämi-
sen tekijöitä. Tutkimustyötään hän on tehnyt yhteistyökoulujen kanssa. Ains-
cow (2007) päätyy esittämään neljä keskeistä tekijää, jotka ovat tärkeitä kaikille 
yhteisen koulutuksen kehittämisessä. Ensinnäkin onnistuneen muutoksen hal-
lintaan opetuksen ja oppimisen kehittämiseksi tulee kouluun luoda sopivat olo-
suhteet.  Toiseksi koulun kehittämistyötä tulee johtaa koulun sisältä siten, että 
kehittämistyö kohdennetaan ensisijaisesti koulun kannalta tärkeisiin asioihin. 
Kolmanneksi on tärkeää kerätä kehittämistyöstä aineistoa tarkoituksena kehit-
tää ajattelua ja käytäntöjä edelleen ja arvioida kehittämisprosessia. Neljäntenä 
Ainscow korostaa yhteistoiminnallisuuden merkitystä. Yhteistoiminta kump-
panuuskoulujen kollegojen kanssa järjestetään siten, että asiantuntemus ja re-
surssit lisääntyvät kaikissa kumppanuuskouluissa.      

Ainscow painottaa kehittämistyössä ehkä tärkeimpänä tekijänä koulun 
kulttuurin kehittämistä. Tässä kehittämistyössä hän näkee opettajat avainteki-
jänä. (Ainscow 2007, 148–149.) Ainscowin näkemykseen opettajien merkitykses-
tä on samaa mieltä Savolainen (2009, 128). Hän esittää kolme teesiä opetuksen 
kehittämisestä erityisopetuksen roolista ja inklusiivisen koulun mahdollisuuk-
sista. Ensinnäkin opettajien ja erityisopettajien rooli on ratkaiseva inklusiivista 
koulua kehitettäessä. Toiseksi se, kuinka opetetaan ja mitä luokassa tapahtuu, 
on tärkeämpää kuin millainen ja missä luokka sijaitsee.  Kolmanneksi tasa-
arvon ja oikeudenmukaisuuden tavoittelu voi johtaa opetuksen ja koulutuksen 
laadun kannalta sen paranemiseen. Huomiota inkluusion näkökulmasta kiinnit-
tää toinen teesi, jossa todetaan, ettei luokan sijainti tai sen laatu ole keskeistä. 
Tämä sisältää jonkinasteisen ristiriidan inkluusion osallisuutta korostavien ta-
voitteiden kanssa. Koulun kulttuurinen muutos on hidas ja vaivalloinen proses-
si. Se saattaa vaatia koulun henkilöstöltä omien syrjivien käytänteiden ja asen-
teiden kyseenalaistamista. (Booth ym. 2000, 13.)  

Oppiva koulu. Organisaationäkökulmasta tarkasteltuna inkluusio merkit-
see muutosta kouluyhteisön toimintakulttuuriin. Muutosta voi tarkastella yh-
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teisön oppimisen näkökulmasta. Organisaatiossa oppiminen (organizational 
learning) on organisaatiotutkimuksen keskeisiä käsitteitä. (Ks. esim. Argyris & 
Schön 1996; Collinson & Cook 2007.) Argyriksen ja Schönin (1996) mielestä 
myös sosiaalinen yksikkö voi oppia.  

Oppivan organisaation käsite nousi myös koulun muutosta koskevassa 
tutkimuksessa tärkeäksi käsitteeksi 1990-luvulla. (Ks. Senge 1994; Salo & Kuit-
tinen 1998; Naukkarinen 1999.) Oppivan organisaation käsite juontaa Sahlber-
gin (1996) mukaan1960-luvulle. Amerikkalainen johtamisen asiantuntija Senge 
(1994, 5–14 ) on analysoinut oppivan organisaation viisi avaintekijää. Nämä 
ovat yksilöiden henkilökohtainen työn hallinta, mentaalimallit, yhteisen näke-
myksen muodostaminen, yhdessä oppiminen ja systeemiajattelu. Mentaalimal-
leilla tarkoitetaan Sengen (1994, 8) mukaan syvälle juurtuneita käsityksiä, ole-
tuksia, yleistyksiä tai mielikuvia, joiden varassa toimimme ja joiden avulla 
ymmärrämme maailmaa. Erityisesti mentaalimallit ja yhdessä oppiminen ovat 
Sahlbergin (1998, 111) mukaan kiinnostavia, koska niiden kohdalla koulun 
muutoksessa on perinteisesti kohdattu vaikeuksia.  

Osallistavan koulun viitekehykseen siirryttäessä mentaalimallit kouluyh-
teisössä voivat tarkoittaa sitä, että historiallisesti kehittynyttä koulutuksen kak-
soisjärjestelmää pidetään itsestäänselvyytenä, eräänlaisena sisäisenä skeemana, 
jonka varassa oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin vastataan. Useiden tutkijoiden 
osoittama koulun muuttumisen hitaudella voi olla juurensa mentaalimalleissa. 
Opettajien yksintyöskentelyn pysyvyys on osoitus tästä.  

Systeemiajattelulla tarkoitetaan koulukontekstissa koulun ajattelemista ko-
konaisuutena. Tämän tekijän Senge (1994) nostaa organisaation kehittämisessä 
tärkeimmäksi periaatteeksi. Organisaatiot, myös kouluorganisaatiot, koostuvat 
lukuisista toisiinsa vaikuttavista yksiköistä ja niiden keskinäisistä toiminnoista. 
Kun opettaja on itse osallisena tässä muuttuvassa systeemissä, on vaikea nähdä 
systeemien muuttumista kokonaisvaltaisesti. Koulun pedagogiikan kehittämi-
sessä tämä voisi tarkoittaa sitä, etteivät yksittäisen luokkahuoneen pedagogiset 
interventiot ole irrallaan koko koulun tavasta toimia yhteisönä, esimerkiksi 
koulun yhteistoiminnallisuuden asteesta. Yhdessä oppiminen auttaa työyhteisöä 
tiedostamaan yksilönäkökulmien rinnalla laajempia rakenteita. Yhdessä oppi-
misen edellytys on dialogin taito. Inkluusiopedagogiikkaan liitettynä yhdessä 
oppiminen voi tarkoittaa pedagogista keskustelua yhteisössä ja pyrkimystä dia-
login avulla löytää yhteisössä joustavia pedagogisisa ratkaisuja monenlaisten 
oppilaiden tarpeisiin. Yhteisen vision tai näkemyksen muodostaminen on Sengen 
(emt.) mukaan oppivan organisaation perusedellytys. Yhteinen visio voi olla 
esimerkiksi inklusiivinen koulu.  Henkilökohtainen työn hallinta on Sengen (1994) 
mukaan koulun henkinen perusta. Henkilökohtainen työn hallinta perustuu 
elinikäisen oppimisen ajatukselle, jossa omien arvojen tiedostaminen on tärkeää.  

Organisaation oppimista koskevassa kirjallisuudessa toistuu Engeströmin 
(2004, 26) mukaan peruserottelu sopeutumisen ja uuden luomisen välillä. Enge-
ström, Engeström ja Kärkkäinen (1995) pitävät tärkeänä organisaation oppimi-
sessa ennen kaikkea niiden perinteisten rajojen ylittämistä. Inklusiiviseen kou-
lukontekstiin muutettaessa tämä voisi tarkoittaa koulun rajojen ylittämistä 
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työskenneltäessä kunnan eri organisaatioiden kanssa, kuten oppilaiden hyvin-
voinnin tukemiseksi esimerkiksi hallintokuntarajat ylittävä yhteistyö oppi-
lashuollossa. Rajojen ylittämistä tapahtuu osallistavassa koulussa myös koulun 
sisäisessä yhteistoiminnassa. Savonmäen (2007, 91) mukaan rajanylityksenä ei 
voida pitää pelkkää tiedon vaihtoa tai asioiden koordinointiin liittyvää yhtey-
denpitoa. Sen sijaan rajanylitys on aina omaa osaamista tai toimenkuvaa laajen-
tavaa yhteistyötä, jolloin omaa asiantuntemusta voidaan hyödyntää entistä pa-
remmin. Rajat ylitetään parhaiten silloin, kun toiminnalla on yhteinen kohde. 

Useat tutkijat ovat todenneet koulun olevan hitaasti muuttuva organisaa-
tio, jonka perusrakenteet pysyvät muuttumattomina.  Luokkahuoneopetuksen 
rakenne on pysynyt lähes samankaltaisena sadan vuoden ajan. (Ks. Miettinen 
1990, 11–34; Fullan 1994; Syrjäläinen 1995; Sahlberg 1996; Huusko 1999; Johnson 
2006.) Perusopetuksessa muutoksessa Fullan & Hargreaves (1991, 49) näkevät 
menestystekijöiksi avoimen ja vastuullisen vuorovaikutuksen, opettajien kolle-
giaalisen kunnioittamisen ja luottamuksen sekä omien että yhteisten voimava-
rojen löytämisen. 

2.3.2 Katse koulun aikaan ja tilaan 

Minkälaisesta ajasta tutkimuksessa puhutaan, kun puhutaan koulun ajasta? 
Yleisesti aikakäsitykset voidaan jakaa sykliseen ja lineaariseen ajan hahmotta-
miseen. Länsimaiselle ajattelulle on tyypillistä lineaarinen, suoraviivainen aika-
käsitys. Aika kulkee jatkumona menneisyydestä nykyhetkeen kautta tulevai-
suuteen. Metaforana lineaarinen aikakäsitys ilmenee polkuna tai tienä. (Pohja-
nen 2002.) Kiire ja ajan niukkuus kuuluvat selvimmin lineaariseen aikaan.  

Syklinen aika rakentuu toistoista ja jaksoista.  Elämää rytmittävä kehälli-
syys, syklinen aikakäsitys on nykyaikana väistymässä.  Aika ei ole vain yksilöl-
linen, subjektiivinen vaan myös yhteisöllinen, yhteinen kokemus. (Kaikkonen 
2004, 29–33.) Aikakäsitys on historiallinen ja kulttuurinen, ja kouluyhteisöllä 
voidaan ajatella olevan kulttuurisesti lineaarinen aikakäsitys.  

Aika- ja tilajärjestelyjä koulussa on tutkittu jo 1960-luvulta lähtien. On 
yleisesti ymmärretty, että ajan ja tilan organisoitumisella koulussa on tärkeä 
merkitys koulukulttuurissa, mutta myös oppimisessa. Aihetta on lähestytty 
useista eri lähtökohdista. Olen jakanut koulun aikaa ja tilaa koskevan tutkimuk-
sen neljään eri lähestymistapaan: 1) koulutussosiologinen koulukulttuurin tut-
kimus, 2) organisaatiotutkimus, 3) koulun ajankäyttötutkimus ja 4) osallistavan 
kasvatuksen ja opetuksen tutkimus. 

Koulutussosiologinen nuorten kulttuureja valottava tutkimus tarkastelee kou-
lun aika- ja tilajärjestelyjä lähinnä piilo-opetussuunnitelma-käsitteen (Jackson 
1968; Broady 1986) kautta. Tässä lähestymistavassa huomio kohdistetaan ajan 
toistuvuuteen ja koulun aika- ja tilajärjestelyjen punoutumiseen koko koulu-
kulttuuriin, erityisesti nuorten kulttuuriin koulussa ja opettajan työhön. En-
simmäisenä aihetta lähestyi 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 näkökulmasta. Tähän 
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, ääntä ja liikettä sukupuolten erojen 
kautta. 

Toiseksi aika- ja tilajärjestelyjä koulussa on lähestytty tutkimalla koulua 
organisaationa ja yhteisönä. Tässä organisaatiotutkimuksessa on keskitytty koulun 
muutokseen, opettajan työhön ja kouluyhteisön 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. Näiden erilaisten orga-
nisaatioiden tilan ja ajan käyttö poikkeavat toisistaan. Kouluissa, joissa osallis-
tumisen aste on vähäinen, oppilaat opiskelevat yksinään fyysisestä läheisyydes-
tä huolimatta ja opettajat tekevät yksin töitä omissa luokissaan. Lukujärjestys 
on laadittu hallinnollisesti, ja sen muuttaminen on vaikeaa. (Shachar & Sharan 
2002, 328–347.) 

Kolmas tutkimussuunta tarkastelee koulun ajankäyttöä. On huolehdittu 
koulussa vietetyn ajan tehokkaasta käytöstä oppimiseen. On kysytty, mihin ai-
ka koulussa kuluu? Käytetäänkö aika oppimiseen vai johonkin muuhun? Onko 
koulun ajankäyttö oppilaiden hyvinvoinnin kannalta mielekästä? Yhdysvallois-
sa tehtiin koulun ajankäytöstä laaja selvitys, joka julkaistiin nimellä Prisoners of 
Time (ks. Slattery 1995).  Selvityksessä kiinnitettiin huomiota siihen, että kou-
lussa aikaa käytetään runsaasti muuhun kuin oppimiseen, koulun ajankäytön 
tehottomuuteen ja pirstaloitumiseen. Suomessa eheytetyn koulupäivän ajatte-
luun perustuva Mukava-hanke on lähestynyt koulun aikaa oppilaan ja perheen 
hyvinvoinnin kannalta. Tässä hankkeessa on pyritty murtamaan koulun aika-
järjestelyn traditiota rytmittämällä koulupäivää uudella, oppilaan hyvinvointia 
huomioimalla tavalla. (Pirttimaa & Pulkkinen 2004, 49–70.) 

Neljännessä viitekehyksessä, osallistavan kasvatuksen ja opetuksen tutkimuk-
sessa, aika- ja tilajärjestelyjä on lähestytty kaikkien oppilaiden mahdollisuutena 
osallistua koulun toimintaan tasaveroisesti yhdessä ikätovereiden kanssa. Tut-
kimuksessa on kiinnitetty huomiota ympäristön esteettömyyteen, erillisten eri-
tyisopetuksen tilojen eristävään vaikutukseen ja oppimiseen käytetyn ajan vari-
oimiseen yksilöllisesti. Osallistavasta näkökulmasta on tarkasteltu yhteistoi-
minnallisuuteen käytettyä aikaa, koulun aikuisten yhteistyöaikaa sekä koulun 
ja perheiden keskinäistä yhteistyöaikaa. Tilojen viihtyisyyttä niin oppilaille kuin 
koulun henkilöstöllekin pidetään tärkeänä. (Ks. esim. Peterson & Hittie 2003; 
Sapon-Shevin 2007; Bender 2008.) 

Organisaationäkökulma ja koulun kehittämisen reitti inkluusioon avaa täl-
le tutkimukselle pedagogiikan tarkasteluun kouluyhteisön kulttuurin ja koulun 
muutoksen ulottuvuudet. Reitti ulottaa pedagogiikan luokkahuoneesta koulun 
yhteisölliseksi kysymykseksi ja nostaa sen yksittäisen opettajan valinnoista kou-
lun toimintakulttuuriin liittyväksi tekijäksi. Yksilöllisestä asiantuntijuudesta 
tulee yhteisöllistä. Inkluusioprosessi koulussa nojaa koulun toimintakulttuuriin, 
erityisesti inklusiivisten arvojen toteutumiseen käytännössä. 
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2.4 Kohti inklusiivisen koulun opettajuutta 

Koulun kulttuuriseen muutokseen liittyy opettajuuden muutos inkluusiopro-
sessin edetessä koulussa. Kirkonkylän koulun jotkut opettajat ovat tässä muu-
toksessa toimijoita, useat opettajat ovat kuitenkin sivustaseuraajia. Useimmat 
opettajat eivät suoraan osallistu päätöksentekoon, ja heille inkluusio merkitsee 
lähinnä ”erityisoppilaiden” integroitumista joillekin oppitunneille. 

Tutkijat ovat viime vuosikymmeninä olleet kiinnostuneita opettajuuden 
muutoksesta. Suomalaista opettajuutta ovat tutkineet mm. Huusko (1999), 
Sahlberg (1996, 1998), Syrjäläinen (1995, 2002), Willman (2001), Niemi (2002), 
Tirri (2002), Luukkainen (2004), Savonmäki (2007) ja Lakkala (2008). Kansainvä-
lisesti opettajuuden muutoksen tutkimuksen uranuurtajina pidetään Michael 
Fullania ja Andy Hargreavesia. Yhteistä nykyiselle opettajatutkimukselle on 
muutoksen näkeminen ennen kaikkea opettajan yhteistyön vaatimuksen lisään-
tymisenä sekä työn yhteiskunnallisen ulottuvuuden ymmärtämisenä. Tutki-
mukset painottavat myös opettajan jatkuvan yksilöllisen ja yhteisöllisen oppi-
misen välttämättömyyttä sekä työyhteisössä ja erilaisissa verkostoissa toimimi-
sen lisääntymistä. Uudenlaisen opettajan taitoina korostetaan vuorovaikutustai-
toja ja opettajan kykyä reflektointiin. Opettajan työssä korostuvat aiempaa 
enemmän myös työn eettiset kysymykset. Yksilökeskeinen kulttuuri on Luuk-
kaisen (2005) mukaan edelleen yleisin opettajakulttuuri. 

2.4.1 Opettajien asenteet inkluusiota kohtaan 

Monet tutkijat ovat pitäneet opettajia avainhenkilöinä inkluusion toteutuksessa 
(esim. Winter 2006; Ainscow 2007). Tämän vuoksi on merkityksellistä, 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.) Näissä tutkimuksissa on to-
dettu, että opettajien asenteet inkluusioon ovat varauksellisia ja kriittisiä.  Tut-
kijat ovat tuoneet esille sen, että opettajat suhtautuvat kielteisimmin tunne-
elämän ja käyttäytymisen ongelmia omaavien sekä vaikeasti vammaisten oppi-
laiden integroitumiseen. Tutkijat ovat myös havainneet, että mitä vaikeampi 
oppilaan vamma on, sitä erillisempiä oppimisympäristöjä oppilaille suositel-
laan.  

Scruggs ja Mastropieri (1996, 62–63) osoittivat meta-analyysissään, että 
enemmistö opettajista periaatteessa kannattaa inkluusiota. Jos inkluusio määri-
tellään siten, että kaikki oppilaat sijoittuvat täysiaikaisesti luokkaan, opettajista 
vähemmistö oli kuitenkin tämän ajatuksen kannalla. Winterin (2006, 85) mu-
kaan monet opettajat suhtautuvat myönteisesti inkluusioon, mutta kritisoivat 
sen toteutusta. Opettajat kokivat, että heillä ei ole riittäväksi valmiuksia kohda-
ta erilaisia oppilaita. 

Opettajaryhmien välillä on eroja inkluusio- ja integraatioasenteissa.  
Myönteisimmin inkluusioon suhtautuvat rehtorit, seuraavaksi myönteisimmin 
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erityisopettajat. Nuorten opettajien on todettu suhtautuvan inkluusioon myön-
teisemmin kuin kokeneiden opettajien. (Avramidis & Norwich 2002, 132–134; 
Moberg 2003, 426.)  

Useimmat opettajien asenteita kartoittavat tutkimukset on tehty pää-
osin1990-luvulla ja 2000-luvun alussa. Myöhemmässä, 2000-luvun loppupuolen 
tutkimuksessa on saatu tulokseksi, että opettajien inkluusioasenteet ovat muut-
tuneet jonkin verran myönteisemmiksi. Tähän on vaikuttanut se, että opettajat 
ovat saaneet kokemusta inklusiivisesta koulutuksen järjestämisen käytännöistä. 
(Naukkarinen 2005.) Tutkimuksessa erityiskoulun ja yleisopetuksen koulun 
yhdistymisprosessista Naukkarinen (emt.) havaitsi, että integraatiomyönteiset 
luokanopettajat toivoivat kannustusta ympäristöstään ja asianmukaisia resurs-
seja. He arvioivat omat valmiutensa tiimiopettamiseen hyviksi. Opettajat hy-
väksyivät inkluusiofilosofian, mutta käytännön tasolla asenteet muuttuvat va-
rauksellisimmiksi. Kanadalaisessa tutkimuksessa (Horn & Timmons 2009) opet-
tajien asenteet olivat myönteisiä inkluusiota kohtaan.  

Uusimmassa suomalaisessa tutkimuksessa (Kuorelahti & Vehkakoski 2009) 
opettajien asenteet ovat kokonaisuudessaan edelleen kriittisiä integraatiota koh-
taan. Yleisopetuksessa työskentelevät aineen- ja luokanopettajat epäilivät omaa 
ammattitaitoaan ja kokivat työmääränsä lisääntyvän haastavan suureksi integ-
raation lisääntyessä. Näihin opettajien kokemuksiin on yhteydessä se, kuinka 
sitovana opettaja pitää opetussuunnitelmaa ja miten hän näkee sen joustavuu-
den. Erityisluokanopettajien integraatiomyönteisyys lisääntyy iän myötä toisin 
kuin muiden opettajien. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 93–94.) 

2.4.2 Opettajien yhteistyö ja työkulttuurit 

Yhteistyökulttuurin kehittäminen on Luukkaisen (2005) mukaan keskeinen osa 
opettajuutta. Oppilaiden moninaisuus ja heterogeeniset ryhmät haastavat opet-
tajat yhteistyöhön sekä keskenään että muiden oppilaiden kanssa työskentele-
vien ammattiryhmien kanssa. Oppivan organisaation näkökulmasta opettajat ja 
muut koulun aikuiset oppivat yhdessä. Tällöin koulussa eivät opi vain oppilaat. 
(Fullan 1994.) Sahlberg (1998) näkee opettajien kaksi keskeistä tapaa oppia, dia-
login ja reflektion. Dialogissa tarvitaan oman itsen lisäksi kollega tai ainakin 
toinen osapuoli. Opettajien yksin tekemisen kulttuurissa dialogi voi jäädä vä-
häiseksi. 

Opettajan työn yksinäiseen luonteeseen kiinnitti huomiota Lortie jo vuon-
na 1975 ilmestyneessä klassikkoteoksessaan Schoolteacher. Hän näki, että opetta-
jan työhön kuuluu yksin selviytymisen vaatimus. Työn onnistumisesta ei saa 
palautetta kollegoilta, mikä johtaa suojautumiseen ja individualismiin. Opetta-
jan saama palaute on usein epävarmaa ja tavoitteet kokonaisvaltaisia, ja palaute 
näiden tavoitteiden saavuttamisesta on epäsuoraa.  
 Lortien tapaan myös Hargreaves (1994) nostaa individualismin yhdeksi opetta-
jien työkulttuurien muodoista. Individualismi on hänen mukaansa seurausta 
monista koulutyöhön rakentuneista tekijöistä, kuten opettajien työskentelystä 
erillään toisistaan. Opettajien työhön liittyy myös oletus siitä, että opettaja tekee 
työtään yksin ja valmistelee sen yksin. Individualistinen työkulttuuri mahdollistaa 
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opettajalle yksityisyyden ja se suojaa kritiikiltä. Toinen opettaja voi kokea indi-
vidualismin negatiiviseksi eristäytymiseksi ja toinen myönteiseksi asiaksi. Har-
greaves on eritellyt individualismin lisäksi neljä muuta opetustyön kulttuuria.  

Kollaboratiivinen yhteistyön kulttuuri voi Hargreavesin (emt.) mukaan olla 
päivittäistä yhteistyön kulttuuria: tiimiopetusta, yhteistä suunnittelua, yhdessä 
toteutettuja projekteja, keskusteluja, palautteen antoa ja toinen toistensa opetus-
työn seurantaa. Yhteistyösuhteet ovat spontaaneja, vapaaehtoisia ja informaale-
ja. Aito yhteistyö ei välttämättä ole sidoksissa kokousaikatauluihin. Kollabora-
tiivista yhteistyön kulttuuria leimaa kehittämisorientoitunut tapa tehdä yhteis-
työtä. Yhteistyön kulttuuri voi olla myös teennäisen kollegiaalisuuden kulttuuria, 
jota luonnehtii pinnallisuus ja ulkoapäin ohjailtavuus. Tämä yhteistyön kult-
tuuri on pakotettua, hallinnollisesti säädeltyä ja usein aikaa ja paikkaan sidot-
tua. Yhteistyötä ei leimaa kehittäminen, vaan toteuttamisorientaatio.  

Neljättä opetuskulttuuria Hargreaves kutsuu balkanisaatioksi. Balkanisaa-
tiossa yhteistoiminta organisoituu eri ryhmien välille, kuten Balkanilla, entisen 
Jugoslavian alueella eri leireihin jakautuneiden ryhmien välillä. Balkanisoitu-
neessa opetuskulttuurissa opettajat jakautuvat klikkeihin ja esimerkiksi eri ai-
neryhmien opettajat voivat muodostaa kuppikuntia. Hargreaves (emt.) nimittää 
liikkuvaksi mosaiikiksi erillisten ryhmien muodostamaa työkulttuuria. Toisin kuin 
balkanisoituneeseen kulttuurissa liikkuvassa mosaiikissa eri ryhmät eivät ole 
pysyviä ja kiinteitä, vaan niiden välillä tapahtuu liikettä. Näin esimerkiksi eri 
aineryhmien opettajat voivat tehdä yhteisiä projekteja, mutta projektin loputtua 
opettajat liittyvät myös muihin ryhmiin. 

Osallistavan koulun näkökulmasta inkluusion kehittäminen vaatii koko 
kouluyhteisön osallistumista. Balkanisoitunut työkulttuuri jakaa opettajia in-
kluusioon suhtautumisessa helposti eri ryhmiin ja luo jännitteitä kouluyhtei-
söön. (ks. Seppälä-Pänkäläinen 2009.) Opettajien toimiminen vaihtuvissa, ko-
koonpanoltaan erilaisissa tiimeissä lisää osallistumista ja inkluusion etenemistä 
koulussa. Aito kollaboratiivinen kulttuuri sisältää sen kehittämisorientaation, 
jota koko koulun ja kunnan koulutuksen järjestämisen periaatteiden muutos 
tarvitsee. Inklusiivisen koulun työkulttuuri edellyttääkin Hargreavesin termein 
kollaboratiivista yhteistyön ja liikkuvan mosaiikin työkulttuureja. 

Opettajan ja koulunkäyntiavustajan yhteinen työn kohde. Koulunkäyn-
tiavustajat on ammattiryhmä, jonka kanssa opettajat työskentelevät läheisim-
min ja tiiviimmin. Myös Kirkonkylän koulussa avustajien rooli opetuksen to-
teuttamisessa on keskeinen. Perusteen koulunkäyntiavustajien työlle Suomessa 
antaa perusopetuslaki (628/1998), jonka 31. §:n mukaan vammaisella ja muulla 
erityistä tukea tarvitsevalla oppilaalla on oikeus saada opetuksen edellyttämät 
tulkitsemis- ja avustamispalvelut, opetus- ja oppilashuoltopalvelut sekä erityi-
set apuvälineet. Tämä lainkohta sekä lääkäreiden kirjoittamat avustajasuosituk-
set ovat toimineet perusteena koulunkäyntiavustajien palkkaamiseen  

Opettajien ja koulunkäyntiavustajien yhteistyö sijoittuu itse opetustyön 
ytimeen, luokkahuoneisiin suoraan oppilaitten kanssa tehtävään työhön oppi-
mis-opettamistapahtumassa. Yhteistyön vaateet voivat olla silloin toisenlaisia 
kuin saman ammattiryhmän kanssa työskentelyssä. Koulunkäyntiavustajan, 
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erityisopettajan ja luokanopettajien roolien täsmentämisen ja selkiyttämisen 
tarpeeseen tulee kiinnittää erityistä huomiota. (Doyle 2007; Takala 2007) Onnis-
tuneen yhteistyön edellytyksenä voi Petersonin & Hittien (2003, 139–141) mu-
kaan pitää selkeitä sopimuksia vastuista ja työtehtävistä. 

Koulunkäyntiavustajien ammattikunnasta on tullut tärkeä oppilaiden tuen 
muoto nykykoulussa. Koulunkäyntiavustajien määrässä on nähtävissä selvä 
kasvu sekä kansallisesti että kansainvälisesti.5 Kansainvälisen esimerkin avusta-
jien määrän kasvusta tarjoaa Yhdysvallat, missä avustajien määrä kasvoi 90-
luvulla 48 %. (French 2001.) Tarkastelen luvussa neljä koulunkäyntiavustajien 
roolia ja työnkuvaa muuttuvassa koulussa. 

Yhteistoiminnan haaste. Yhteistoiminta ei aina suju kitkattomasti. Inklu-
siivisessa koulussa pyritään rakentaviin tapoihin ristiriitojen ratkaisuissa. Or-
ganisaatio, myös kouluyhteisö, voi omaksua erilaisia ristiriitojen ratkaisutapoja. 
Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu (Johnson & Johnson 2001, 119–131) an-
taa välineen ongelmanratkaisuun. Toisaalta ristiriitoja voi ratkaista rakentavasti 
vain yhteistoiminnallisessa ympäristössä, jolloin pitkän aikavälin yhteistyösuh-
detta on pidettävä tärkeämpänä kuin käsillä olevaa ongelmaa. (Emt., 120.)  

Friend ja Cook (1996) ovat kartoittaneet hyvän yhteistoiminnan esteitä ja 
onnistumisen tekijöitä. Onnistuakseen yhteistoiminnan tulee perustua jokaisen 
kunnioittamiseen, tasa-arvoiseen päätöksentekoon, yhteiseen päämäärään, va-
paaehtoisiin yhteistyösuhteisiin sekä vastuun ja resurssien jakamiseen. 
Yhteistoiminnallisuuden toteutumisen esteiksi tutkijat näkevät suunnitteluajan 
puutteen, viranomaisten puuttuvan tuen, väärinymmärrykset, aikataulutuksen 
ongelmat, epäselvät roolit yhteistyössä sekä vallankäytön kysymykset.   

Petersonin ja Hittien (2003, 141–144) mielestä tulisi tarkastella viittä yhteis-
toiminnan kannalta tärkeää seikkaa. Ensinnäkin yhteistoiminnassa nousevat 
usein esille valtakysymykset. Parhaassa tilanteessa päätöksenteko on jaettua.  
Toiseksi koulun aikuiset saattavat jäädä kiinni omiin ongelmiinsa. Tärkeä olisi 
tunnistaa omat tunteensa, ja samalla pitää lapsen asiat ja tarpeet etusijalla. Kol-
manneksi opettajilla voi olla hyvin erilaisia taustafilosofioita opettajan työssään. 
Toiset pitäytyvät perinteisissä metodeissa, toiset toteuttavat innovatiivisia rat-
kaisuja opetuksessa. Näiden erilaisten taustafilosofioiden huomioiminen ja niis-
tä keskusteleminen luovat pohjaa yhteistoiminnalle. Neljänneksi kompetenssin 
tasapaino ja asiantuntijuuden jakaminen auttavat välttämään mahdollisen kil-
pailutilanteen syntymistä. Viidenneksi yhteistoiminnassa on oleellista vastuun 
jakaminen.  

Kun korostetaan yhteistyön merkitystä, ei pitäisi unohtaa Fullanin (1994) 
mukaan individualismin hyviä puolia ja ryhmähengen varjopuolia. Kyky ajatel-
la ja työskennellä itsenäisesti on koulunuudistuksessa olennaista. Yksilöllisyy-
den ja kollektiivisuuden tulisi olla tasapainossa. Vaikka tuloksellinen muutos 
edellyttää eristäytyneisyydestä luopumista, sen ei pitäisi johtaa ryhmäsidonnai-
                                                 
5  Suomessa lukuvuonna 1983�1984 koulunkäyntiavustajia oli palkattu noin 320 (Haa-

panen 1985, 14). Kunnallisen työmarkkinalaitoksen tilostojen (2009) mukaan koulun-
käyntiavustajia työskenteli vuonna 2008 noin 8 500. Tässä luvussa eivät ole kaikki 
osa-aikaisesti työskentelevät avustajat, joten avustajien määrä on 2009 jo liki 9 000, 
erityisopettajien määrän ollessa noin 6 000. (Ks. Saloviita 2009, 57.) 
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seen ajatteluun. Tällainen ajattelu voi johtaa ryhmässä painostukseen tai mu-
kautuvaisuuteen.  Tärkeää muutoksessa on sekä yksilöllisyyden että kollegiaa-
lisuuden kunnioittaminen samanaikaisesti. (Fullan 1994, 59–64.) 

2.4.3 Opettaja osallisuuden rakentamisen asiantuntijana 

Minkälaista opettajuutta tarvitaan osallistavassa koulussa, ja millaista opetta-
juutta se synnyttää? Opettajuutta tarkastellaan usein asiantuntijuuden ja amma-
tillisen kasvun näkökulmasta. Tämä näkökulma soveltuu myös inklusiivisen 
opettajuuden tarkasteluun, sillä inklusiivinen kasvatus ja opetus edellyttävät 
opettajalta kykyä reflektioon ja ammatilliseen kasvuun. (Peterson & Hittie 2003.) 
Luukkainen (2004, 62; 2005) väittää, että opettajan ammatti on asiantuntija-
ammatti ja opettajan työ professionaalista työtä.  Välijärvi (2000, 158) määritte-
lee opettajaprofession avoimena opettajuutena, jossa kohdataan oppilaiden eri-
laisuus, kehittyvä työyhteisö, laajenevat oppimisympäristöt ja yhteisön odotuk-
set. Samankaltaisesti Välijärven (2000) kanssa opettajuutta tarkastelevat Smylie 
ym. (1999), jotka erottavat opettajan professiosta neljä ulottuvuutta: 
 

– oppijalähtöinen suuntautuminen 
– epävarmuuden ja epäselvyyden hyväksyminen opettajan työhön liit-

tyvänä tekijänä 
– halu yhteistyöhön oppilaiden, kollegoiden, vanhempien, koulutuksen 

järjestäjien ja muiden yhteistyökumppaneiden kanssa 
– huolenpito koulun tasolta yhteiskunnan tasolle työn sosiaalisista seu-

rauksista, sosiaalisen ja eettisen yhteisymmärryksen puolesta työs-
kentely. 

Inkluusiopedagogiikkaan pedagogisena lähestymistapana liitetään yleisesti 
opettaja- profession yhteisöllisyyden vaatimus (ks. Peterson & Hittie 2003). 

Asiantuntijuuden yhteisöllisyyttä voi tarkastella Hakkaraisen, Palosen ja 
Paavolan (2002) esittämästä kolmesta näkökulmasta. Nämä kolme näkökulmaa 
asiantuntijuuteen ovat asiantuntijuus tiedonhankintana, asiantuntijuus amma-
tilliseen kulttuuriin osallistumisena ja nämä kaksi näkökulmaa yhdistävä asian-
tuntijuus tiedonluomisen prosessina.  

Asiantuntijuuden tarkastelu tiedonhankintana on nähty yksilökeskeisenä, 
asiantuntijuutta tarkastellaan tällöin lähinnä kognitiivisena yksilötason ilmiönä. 
Tätä asiantuntijuuden lähestymistapaa on kutsuttu myös mielensisäiseksi nä-
kökulmaksi. (Tynjälä 2006.)  

Hiljainen tieto ja hiljainen tietämys liitetään oleellisena osana asiantunti-
juuden kokonaisuuteen (ks. Nonaka & Takeuchi 1995; Hakkarainen & Paavola 
2008; Toom 2008). Hakkarainen ja Paavola (2008) määrittelevät hiljaisen tiedon 
ja tietämisen seuraavasti: 

 
 ” (…) hiljaisella tiedolla tarkoitetaan yksilön tai yhteisön toiminnassa merkityksellis-
tä tietoa, jota on vaikea kielellisesti kuvata ja esittää. Tämä tieto on piilevää tai näky-
mätöntä siinä mielessä, että vaikka se taustalla säätelee ihmisen toimintaa, sitä on 
vaikea ”naulata kiinni” tai määritellä tyhjentävästi. Hiljaisella tietämyksellä tarkoite-



45 
 

taan niitä tietämyksen ulottuvuuksia, jotka jäävät käsitteellisen ja kielellisen tiedon 
ulkopuolelle ja esiintyvät usein sosiaalisiin käytäntöihin valautuneina.”  (Hakkarai-
nen & Paavola 2008, 59.) 
 

Collinson ja Cook (2007) pitävät hiljaisen tiedon välittymistä yhteisössä näky-
vän tiedonvälityksen rinnalla keskeisesti yhteisön toimintaa parantavana teki-
jänä. 

Asiantuntijuus ammatilliseen kulttuuriin osallistumisena laajentaa kognitii-
vista näkökulmaa. Jotta opettaja voi ohjata oppilaan osallistumista oppimisessa, 
hänen asiantuntijuutensa on samalla kouluyhteisöön liittyvää. Asiantuntijuu-
den osallistumisnäkökulman klassikkona voidaan pitää Laven ja Wengerin 
(1991) informaalin työssä oppimisen ideaa. Tynjälä (2006, 121) näkee opetus-
kulttuurin olevan muuttumassa, jolloin osallisuusnäkökulma avaa tärkeän kult-
tuurisen näkökulman tähän muutosprosessiin. Tynjälän (emt.) mielestä opetus-
kulttuurin ja opettajien työkulttuurin kehittäminen onkin opetusalan kehittämi-
sessä keskeinen haaste. 

Tiedonluomisnäkökulma tarkastelee asiantuntijuutta sekä yksilöllisenä että 
yhteisöllisenä tiedon luomisen prosessina.  Opettajat luottavat työssään käy-
tännön kokemukseen eivätkä niinkään tieteelliseen tietoon, koska opettajan 
ammatissa opetuskulttuuri ja tutkimuskulttuuri ovat usein erillisiä. Tämä erot-
taa opettajan profession monista muista asiantuntija-ammateista. (Bereiter 2002; 
Tynjälä, 2006, 118.)  

Nämä kolme näkökulmaa asiantuntijuuteen antaa kehyksen tarkastella 
inklusiivista opettajuutta opettajan asiantuntijuuden näkökulmasta. Inklusiivi-
sessa koulussa opettajan asiantuntijuus painottuu kulttuuriin osallistumiseen ja 
tiedonluomisnäkökulmaan. Tiedonluomisnäkökulma haastaa opettaja-
profession tutkivaan otteeseen työssä, mikä osallistavassa pedagogiikassa voisi 
tarkoittaa sellaisten pedagogisten innovaatioiden kehittämistä opettajan käy-
tännön työssä, jotka tukevat heterogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamista.   

Johtajuus. Koulun muutoksen tutkimuksessa johtajuuden on todettu ole-
van muutoksen avaintekijä. (Fullan 2005; Murphy 2005, Wilmore 2007).  Koulun 
rehtorin rinnalla opettajilla on oma johtajuutensa, jota kuvaa englanninkielinen 
käsite teacher leadership. Koulun kulttuurin muutosta tutkinut Fullan (1994) nä-
kee johtajuuskapasiteetin laajentamisen koulussa tärkeäksi. Opettajan johtava 
asema voi perustua esimerkiksi valmentamiseen, ohjaamiseen, täydennyskou-
luttamiseen ja opetussuunnitelmatyöhön. (Fullan 1994, 183–185.) Wilmore (2007) 
tarkastelee opettajan johtajuutta ennen kaikkea suhteessa oppijayhteisöön. 
Opettaja on koulussa oppijayhteisön jäsen. Koulussa oppijayhteisö työskentelee 
ryhmissä ja kommunikoi hyvin saavuttaakseen yhteiset päämääränsä.  
  Inklusiivisen koulun kehittämisessä opettajien johtajuudella on tärkeä asema. 
Inklusiivisen koulun kehittäminen ei ole vain organisatorinen, opetuksen järjes-
telyihin liittyvä muutos, vaan myös suuri kulttuurinen muutos kouluyhteisössä. 
Se voidaan ymmärtää paradigmatasoiseksi muutokseksi. (Ks. Naukkarinen 
2005.) Niinpä koulun rehtorin johtajuuden tavalla on merkittävä rooli inkluu-
siokehityksessä. Inklusiivisen koulun johtaja tukee kouluyhteisön jäseniä löy-
tämään omat vahvuutensa ja johtajuutensa sekä rakentaa kouluyhteisöä yhdes-
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sä toisten kanssa oppivaksi yhteisöksi. (Ryndak ym. 1999/2000; Booth & Ains-
cow 2002; Ainscow, Booth & Dyson 2006.) 

Opettajuus. Opettaja on luokassaan pedagoginen johtaja. Tämän vuoksi 
tutkimukseni kannalta on oleellista liittää inklusiivisen opettajuuden tarkastelu 
osaksi tutkimuksen kokonaisuutta. Millaiseksi opettajuus muodostuu inkluu-
sioprosessissa? Opettajuus inklusiivisessa koulussa on uudistuvaa ja muuttu-
vaa.  Inklusiivisen opettajuuden asiantuntijuus on yhteisöön liittyvää, ja sitä 
leimaa opettajan johtajuus sekä suostuminen muutokseen. Tarkastelen Kirkon-
kylän koulun opettajuutta läpi tuloslukujen. 

Lakkala (2008) on tutkinut suomalaisessa koulukontekstissa inklusiivista 
opettajuutta. Hänen esittämässään mallissa opettajuus muotoutuu kolmella ta-
solla. Nämä tasot ovat inklusiivinen koulukulttuuri, opettajan työn orientaa-
tioperusta sekä itse opetustyö, jota Lakkala kutsuu inkluusioon pyrkiväksi ope-
tukseksi.  

 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

KUVIO 2  Inklusiivisen opettajuuden malli (Lakkala 2008, 219) 

Lakkala (2008) sisällyttää yllä olevassa mallissa koulukulttuuriin oppilaantun-
temuksen mahdollistavan ryhmäkoon, opettajien työaikaan liitetyn suunnittelu- 
ja yhteistyöajan, muunneltavissa olevat tilat ja oppilaan lähiyhteisössä saaman 
tuen ja palvelut. Yhdistän tähän Lakkalan (2008) näkemykseen tässä tutkimuk-
sessa koulukulttuurin sosiologisen ulottuvuuden (ks. Sahlberg 1998). Mallin 
sisin kehä sisältää itse opetustyön. Opetussuunnitelmassa, opetuksen toteutta-
misessa ja opetusmenetelmissä huomioidaan jo lähtökohtaisesti monenlaiset 
oppilaat. (Lakkala 2008, 219–221.) Näen tässä tutkimuksessa koulukulttuuriin 
sisältyvän myös kasvatussosiologian piiriin kuuluvat kulttuuriset tekijät. 

                          Inklusiivinen koulukulttuuri 
       Asenne: Oppilaiden erilaisuus perustuu luonnolliseen erilaisuuteen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                             
                                       

 
Tarkoituksenmukaiset toimintaedellytykset: opetus- ja muu henkilöstö, oppilasryh-
mät, opetustilat, työaika, työnohjaus, materiaalit ym. resurssit 

Sosio-                                                                                         Monitoimijuuteen 
konstruktii-               Opettajan työn orientaatio     perustuva ratkai-   
vinen                                                                                          sukeskeinen 
oppimiskäsitys                                                                         toimintamalli                
 
 
 
 
 
 
Prosessiarviointi ja                                                             Teoreettinen  tietämys 
reflektoiva työote                                                               lasten ja nuorten 
                                                                                              kasvustaja kehityksestä    

Inkluusioon pyrkivä opetus 
Joustava opetussuunnitelma, eri-
laiset tehtävät ja tuotokset, usean-
laiset ohjaustavat, yhteistoiminnal-
linen opetus sekä osallisuus oppi-
misyhteisössä 
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Perinteiseen opettajan ammattitaitovaatimuksiin on kuulunut pedagogi-
nen ja didaktinen taito. Savonmäen (2007, 168–169) mukaan näiden taitojen li-
säksi opettajan ammattitaitovaatimukset ovat laajentumassa kohti yhteistoimin-
taa ja verkostotyötä. Formaalin ja informaalin yhteistoiminnan ulottuvuuksien 
lisäksi opettajan työn haasteeksi tulee sellainen vuorovaikutus, jossa moniam-
matillisuus tukee yhteistä asiantuntijuutta, ei niinkään individualismia.  

Yhteistoiminnallinen opettaminen. Inkluusiopedagogiikassa opettajien 
yhteistoiminnallinen opettaminen on nähty tärkeäksi toimintatavaksi hetero-
geenisen luokan opettamisessa (esim. Peterson & Hittie 2003; Sapon-Shevin 
2007; Saloviita 2009). Opettajien yhteistoiminnallisia opetuksen muotoja on eng-
lanninkielisessä kirjallisuudessa kutsuttu termeillä cooperative teaching, co-
teaching ja collaborative teaching. (Thousand, Nevin & Villa 2007, 419.) Suomessa 
yleisesti käytetty termi on samanaikaisopetus, jolla yleensä tarkoitetaan erityis-
opettajan ja luokanopettajan yhdessä toteuttamaa opetusta. Käytän tässä tutki-
muksessa termiä yhteistoiminnallinen opettaminen, joka sisältää laajasti eri yh-
dessä opettamisen muodot. Opettajien yhteistoiminnan muotoja opetusryhmä-
tasolla pedagogisessa toiminnassa ovat yhdessä opettamisen erilaiset mallit. 
Fattig ja Taylor (2008, 4) määrittelevät yhteistoiminnallisen opettamisen ope-
tukseksi, missä kaksi opettajaa opettaa yhdessä 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.) Edellä mainitut 
tutkijat ovat luokitelleet erityyppisiä yhteistoiminnallisen opetuksen muotoja, 
joita esittelen seuraavaksi.  

Tiimiopetus edustaa pitkälle vietyä yhteistoiminnallisen opettamisen muo-
toa. Kaksi tai useampi opettaja jakaa vastuun luokasta, he suunnittelevat, opet-
tavat ja arvioivat yhdessä. Avustavassa opetuksessa toinen opettaja on pääasiassa 
ohjaavassa roolissa, kun toinen kiertää luokassa, kuuntelee ja seuraa oppilaiden 
työskentelyä ja antaa tarvittaessa ohjausta. Kahden opettajan yhdessä opetta-
minen antaa mahdollisuuden siihen, että toinen opettajista voi havainnoida 
opetustilanteessa yksittäistä oppilasta tai pienryhmää toisen ottaessa vetämis-
vastuun opetustilanteessa. Havainnointia voi käyttää pohjana opetuksen kehit-
tämisessä. Opettajat voivat myös vaihtaa rooleja. Työpisteopetus on yhteistoi-
minnallisen opetuksen muoto, missä oppilaat on organisoitu työskentelemään 
pienryhmissä niin kutsuilla ”pysäkeillä” eri puolilla luokkahuonetta. Täydentä-
vässä opetuksessa toinen opettaja voi täydentää toisen opetusta siten, että toinen 
kertoo ja toinen tekee esimerkiksi muistiinpanoja taululle.  Rinnakkaisopetuksessa 
luokka voidaan jakaa kahteen ryhmään, jolloin kaksi opettajaa opettaa saman-
aikaisesti ryhmää. Vaihtoehtoinen opetus tarkoittaa sitä, että toinen opettajista 
opettaa suurinta osaa luokan oppilaita, toinen opettaja opettaa pienryhmää. 
Opettaja voi pienessä ryhmässä arvioida, ennakoida tulevaa opetusta tai täy-
dentää aiemmin opittua. Pienen ryhmän kokoonpanon tulisi vaihtua säännölli-
sesti. Yhteistoiminnallisen opetuksen tueksi heterogeenisten ryhmien opettami-
seen on kehitetty useita varsin käytännönläheisiä työkirjatyyppisiä materiaaleja 
erityisesti Yhdysvalloissa. (Mm. Basso & McCoy 2007; Fattig & Taylor 2008.) 
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Yhteistoiminnallisen opettamisen käytännön kehittäjät yhdistävät yhdessä 
opettamisen eriyttävään opetukseen. Eriyttävän opetuksen toteuttaminen oppi-
tunneilla ja kaikkien oppilaiden tarpeisiin vastaaminen onnistuu parhaiten  
opettajien yhteistoiminnallisen opetuksen avulla. Hyödyistä yleisimmin viita-
taan oppilaiden käyttäytymisen hallinnan lisääntymiseen, opetuksen eriyttämi-
sen tehostumiseen, kaikkien oppilaiden osallistumismahdollisuuksien kasvami-
seen, opettajien jaksamisen paranemiseen ja arvioinnin monipuolistumiseen. 
(Ks. esim. Thousand, Villa & Nevin 2007.) 

Yhteistoiminnallisen opettamisen kritiikissä on huomautettu teoreettisen 
viitekehyksen kehittämisen puutteesta ja opetuksen vähäisestä tuloksellisuuden 
tutkimuksesta.  Yhteistoiminnallisen opetuksen kehittäminen on noussut käy-
tännön tarpeesta, ja sen kehittäminen on toistaiseksi tapahtunut nojautuen käy-
tännön kokemuksiin, ei niinkään tutkimustietoon. (Thousand, Nevin & Villa 
2007, 420–421.)   
  Opettajan voimavarat ja tuki.  Julkisessa koulukeskustelussa ”erityisoppi-
laiden” määrä ryhmässä ja opettajien jaksaminen työssään liitetään usein yh-
teen. Opettajien työuupumusta selitetään sillä, että erityisen tuen päätöksen 
omaavia oppilaita opiskelee tavallisilla luokilla. Australialaistutkimuksen mu-
kaan (Forlin 2001) opettajat ovat huolestuneita siitä, miten he pystyvät opetta-
maan muuta luokkaa, kun mukana on erityisoppilas. He epäilevät myös sitä, 
osaavatko he vastata riittävästi erityisoppilaan tarpeisiin. Tämä näkökulma esi-
tetään myös inkluusiokritiikissä (ks. Sapon-Shevin 2007, 96–100). Talmor ym. 
(2005, 219–228) selvittivät opettajien inkluusioasenteiden syitä. Tutkimuksessa 
havaittiin, että opettajat, jotka opettivat heterogeenisia ryhmiä ja ottivat hyvin 
huomioon erilaisten oppilaiden tarpeet, olivat väsyneimpiä.  

Tämä voi kertoa siitä, että opettaja edelleen jää yksin, opettajan saama tuki 
on riittämätön, tukipalvelut eivät kohtaa oppilasta koulussa ja palvelut ovat 
riittämättömät tai kouluyhteisö ei toimi yhteistoiminnallisesti. Opettaja kohtaa 
luokissa oppilaiden moninaisuuden koko kirjon, ja aiemmin oppimis-
opetustapahtumassa toimineet käytännöt eivät välttämättä toimi uudenlaisessa 
tilanteessa. Tässä tilanteessa opettaja voi kokea hämmennystä ja ammatillista 
epävarmuutta. Peterson ja Hittie (2003, 135–152)  vastaavat tähän kysymykseen 
ehdottamalla opettajien tueksi yhteistoiminnallista konsultaatiota ja keskinäistä 
kumppanuutta. Hyvin toimiva kouluyhteisö voi tukea yksittäistä opettajaa lisä-
ten hänen voimavarojaan. 

Opettajan uran induktiovaiheen tukemisen välineenä voi toimia mento-
rointi, jossa kokenut kollega tai ryhmä tukee aloittelevaa opettajaa (ks. Jokinen 
& Sarja 2006). Jokinen ja Sarja (2006, 186) huomauttavat, että opettajien amma-
tillisen kehittymisen tukeminen on Suomessa sattumanvaraista. Opettajatulok-
kaiden tukemiseen ei ole kehitetty formaalia, säädöksiin perustuvaa perehdyt-
tämisvaihetta. Tämän vuoksi perehdyttäminen on usein jopa laiminlyöty. Työ-
uraansa aloittavat opettajat ovat paradoksaalisessa tilanteessa: heiltä vaaditaan 
taitoja ja kykyjä, jotka he voivat saavuttaa vain tekemällä sitä, mitä eivät täysin 
vielä osaa. 
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Työnohjaus tarjoaa opettajille mahdollisuuden tutkia omaa työtään ja lisä-
tä itsetuntemusta. Tutkiva ote työhön tarkoittaa Ojasen (2001, 15) mukaan myös 
tutkivaa otetta itseä kohtaan. Työnohjaus voi toimia välineenä ammatilliseen 
kasvuun ja opettajan voimavarojen lisäämiseen. Itsereflektio ei kuitenkaan aina 
ole riittävä väline ammatilliseen kasvuun. Opettaja voi tarvita myös työnohjaa-
jan ja reflektoivan ryhmän apua ja tukea. (Emt., 81.) Työnohjauksesta ei kuiten-
kaan vielä ole perusopetuksessa muodostunut opettajille vakiintunutta työs-
kentelytapaa toisin kuin monissa sosiaali- ja terveysalan ammateissa. 

2.5 Käsitykset oppimisen ohjaamisesta pedagogiikan taustalla 

Lasten ja nuorten oppiminen yhteiskunnasamme ei ole aikaan ja paikkaan si-
dottua. Koulu tarjoaa nykymaailmassa yhden, mutta merkittävän mahdolli-
suuden oppimiseen. Perusopetus saavuttaa lähes kaikki lapset ja nuoret, ja sillä 
on sen vuoksi mahdollisuus tasa-arvoistavaksi tekijäksi yhteiskunnassa. Käsi-
tykset oppimisesta ja sen edistämisestä sisältävät epistemologisia perusnäke-
myksiä ja näkemyksiä pedagogisista lähestymistavoista. Siten oppiminen, sen 
ohjaaminen ja ohjaamisen pedagogiikka kietoutuvat yhteen.  

Kirkonkylän koulu ei profiloidu tietyn pedagogisen lähestymistavan mu-
kaan toimivaksi kouluksi. Yksittäisen opettajan pedagoginen vapaus ja auto-
nomia toteutuvat rakenteiden ja koulun käytänteiden rajaamissa puitteissa, tie-
tyin reunaehdoin.  Rakenteilla tarkoitan tässä opetuksen järjestämisen tapaa 
kunnassa, opetussuunnitelmaa, koulun aikarajoja, perusopetusryhmien muo-
dostamista ja lukujärjestyksen ja resurssien asettamia rajoja. 

Käsitykset siitä, mitä on hyvä oppiminen ja opetus, vaihtelevat ja ovat 
vaihdelleet vuosikymmenten kuluessa. Oppimista koskevat teoriasuuntaukset 
ovat historiallisia ja muuttuvia. Ne ovat kulttuurisesti, alueellisesti ja ajallisesti 
määrittyviä. Voidaan katsoa (Atjonen ym. 2008), että oppimisteoreettinen suun-
taus on kulkenut behavioristisista käsityksistä kohti konstruktivistisia suunta-
uksia. 

2.5.1 Inkluusio ja oppimisen sosiaalinen ulottuvuus 

Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen kannalta oleellista on vuorovaikutus ja 
yhteisössä oppiminen. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 119) korostavat 
ihmisen älykkään toiminnan luonteen tilannesidonnaisuutta. Oppimisen tilan-
nesidonnaisuuden ymmärtäminen on tärkeää järjestettäessä käytännön opetus-
työtä. Vuorovaikutusta korostavat oppimisteoreettiset lähestymistavat sosio-
konstruktivismi ja sosiokulttuurinen teoria oppimisesta ovat olleet viimeaikai-
sen oppimistutkimuksen teoreettisia lähtökohtia. Oppimisen sosiaalinen luonne 
on laajalti tunnustettu. Tällöin puhutaan kirjosta eri vuorovaikutusta korosta-
vista oppimisen määrittelyistä, kuten yhteistoiminnallinen oppiminen, kollabo-
raatio, yhteistoiminta, yhteisöllinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen. 
(Ks. Arvaja 2005.) Näillä kaikilla viitataan oppimiseen, jossa korostuvat vuoro-
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vaikutukselliset ja yhteisöllisen oppimisen tunnuspiirteet. Ymmärrän tässä tut-
kimuksessa inklusiivisen lähestymistavan oppimiseen koostuvan eri vuorovai-
kutusta korostavista suuntauksista, jota kutsun tässä yhteydessä yhteisössä op-
pimiseksi. Inklusiivisen koulutuksen tavoitteena on tunnistaa ja poistaa ei-
osallistavia ja syrjiviä käytänteitä kouluista (Booth ym. 2000; Väyrynen 2001, 
2006). 

Inkluusiokirjallisuudessa ja retoriikassa usein käytetty käsite on osallistu-
minen (participation). Inklusiivisessa koulussa osallistumista ei tarkastella aino-
astaan oppilaiden tai kouluyhteisön jäsenten osallistumisena, vaan painotetaan 
kumppanuutta perheiden ja koulun lähiyhteisön kanssa. (esim. Peterson & Hit-
tie 2003; Todd 2007.) Oppilaiden osallistumisen avaintekijänä voi osallistavassa 
kontekstissa pitää sitä, että koululuokasta rakennetaan yhteisö.  

Perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2004) oppimiskäsi-
tys perustuu sosiokonstruktivismiin (Korkeakoski 2008). Myös osallistavan 
kasvatuksen ja opetuksen viitekehyksessä oppimisteoreettiseksi lähtökohdaksi 
on yleisesti nähty oppimisen sosiaalista ulottuvuutta korostavat oppimiskäsi-
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, että tie-
donmuodostus ja oppiminen ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmiöitä ja niiden 
alkuperä on sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen. Vygotskyn (1983, 45–50) 
käsityksen mukaan kehityksessä määrääviä tekijöitä ovat yhteiskunta, kieli ja 
traditio. Lehtisen ym. (2007) mielestä Vygotskyn merkitys on siinä, miten kult-
tuurikäytännöt, sosiaalinen vuorovaikutus ja kieli ajattelun apuvälineenä luovat 
edellytyksiä ihmisen oppimiselle. Vygotskyn ajattelussa keskeistä on, että yksi-
lön psykologisen kehityksen ymmärtämiseksi on tärkeä ymmärtää sosiaalisten 
suhteiden systeemi, jossa yksilö elää ja kehittyy. (Lehtinen ym. 2007, 113–116.) 
Vygotskyn kehittämä keskeinen käsite on lähikehityksen vyöhyke. 

Lähikehityksen vyöhyke (zone of proximal development) on Vygotskyn op-
pimisteorian käsite, joka on 1970-luvulta lähtien kiinnostanut tutkijoita (ks. 
esim. Cole 1985; Bruner 1987; Daniels 2009). Käsitteen lähikehityksen vyöhyke 
Vygotsky (1978) määrittelee 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). 
 

Lähikehityksen vyöhykkeellä ymmärretään siis aktuaalisen ja potentiaalisen 
kehitystason välistä erotusta (Tynjälä 1999, 48; Silvonen 2004, 53).  
Jerome Brunerin tutkimusryhmä toi 1970-luvulla oppimisen ja opetuksen käsit-
teistöön käsitteen scaffolding (Wood, Bruner & Ross 1976). Termi on suomennet-
tu eri tavoin: oppimisen oikea-aikainen tukeminen (Lakkala 2008, 121), oppi-
maan saattaminen (Linnilä 2006, 53) ja ohjaava opetuskeskustelu (Lehtinen, 
Kuusinen & Vauras 2001, 253 ). Käsite ei ole löytänyt vakiintunutta suomenkie-
listä käännöstä. Suoraan käännettynä käsite scaffolding tarkoittaa ”rakennuste-



51 
 
lineiden pystyttämistä”. Telineet tukevat rakennustyötä. Käytän tässä tutki-
muksessa käsitteestä scaffolding suomenkielistä nimitystä ”oppimisen oikea-
aikainen tukeminen”.  

Lähikehityksen vyöhyke ja oppimisen oikea-aikainen tukeminen ovat in-
kluusiopedagogiikan taustalla olevia tärkeitä oppimisteoreettisia käsitteitä, joi-
den merkityksen ymmärtäminen ohjaa pedagogista kehittämistyötä oppijaläh-
töisyyteen ja oppilaan tarpeista lähtevään oppilaan ohjaamisen tapoihin. 

2.5.2 Opetus ja oppimisen ohjaaminen 

Opettaminen ja oppimisen ohjaaminen ovat lähikäsitteitä. Konstruktivistisen 
oppimiskäsitysten mukaan ja osallistavan kasvatuksen ja opetuksen käsitteis-
tössä puhutaan yleisesti oppimisen ohjaamisesta opettamisen sijaan. Tällöin 
korostuu oppijan rooli oppimistapahtumassa. Käytän tässä tutkimuksessa käsit-
teitä opettaminen ja oppimisen ohjaaminen rinnakkain.  
         Inkluusiopedagogiikan lähtökohta on opetuksen ja oppijoiden tarpeiden 
kohtaaminen siten, että opetus vie eteenpäin monenlaisten oppijoiden kehitystä. 
Tällöin myös opetuksen muodot vaihtelevat. Erään tavan hahmottaa opetuksen 
muotoja esittää sveitsiläinen pedagogi Hans Aebli. Aebli (1996) erottaa kaksi-
toista opetuksen perusmuotoa, jotka hän ryhmittelee kolmeen pääluokkaan. 
Pääluokkia ovat 1) välittymistapa, 2) oppimisprosessi ja 3) toiminta/teko/käsite. 
Välittymistapa voi olla kertominen, demonstraatio, havainnointi ja tarkkailu, 
tekstin laadinta ja yhdessä lukeminen. Oppimisprosessin kuuluvat harjoittelu ja 
kertaus, soveltaminen, syventäminen ja ongelmanratkaisun konstruointi. Toi-
minta/teko/käsite sisältää käsitteen muodostamisen, operaation konstruoimisen ja 
toimintaskeeman konstruoimisen.    

Aeblin opetuksen muotojen erittely auttaa hahmottamaan sitä, käytetään-
kö kouluopetuksessa eri opetuksen muotoja vai pitäydytäänkö opetuksessa 
vain joissakin muodoissa, jolloin oppilaiden erilaiset tavat oppia eivät välttä-
mättä tule huomioiduiksi. 

Lehtisen ym. (2007) mukaan oppimisen oikea-aikaisen tuen käsitteellä on 
pyrkimys kuvata aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta. Tässä vuorovaiku-
tuksessa aikuinen ohjaa motivationaalisesti tai kognitiivisesti vaativan tehtävän 
suorittamisessa niin, ettei aikuinen suoraan osoita tehtävän ratkaisutapaa. Ta-
voitteena on, että oppija suorittaa tehtävän itse, mutta aikuinen ohjaa oikea-
aikaisesti oppimista. Opettajan ohjauksen tason ja määrän määrittelee se, miten 
itsenäisesti oppilaat kykenevät ratkaisemaan ongelmia ja kuvaamaan omia rat-
kaisuprosessejaan. Kielen avulla oman ratkaisuprosessin kuvaaminen on monil-
le oppilaille hyvin vaikeaa. Tällöin opettaja voi kielen rinnalla ohjata oppilaita 
käyttämään ulkoisia apukeinoja, kuten piirtämistä, toiminnan avulla näyttämis-
tä tai eri välinein ongelman rakentamista. Kieli, visualisointi, mielikuvat ja 
muut toiminnot auttavat oppijaa ongelmanratkaisussa. Ongelmaratkaisusta 
pyritään näin tekemään läpinäkyvää niin oppilaalle itselleen kuin opettajallekin. 
(Lehtinen ym. 2007, 253–254.)  

Rauste von Wright (1994, 146) painottaa, että opetusta ei voi suunnitella 
eikä sille voi määritellä tavoitteita, jollei oteta kantaa oppimisprosessin luontee-
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seen, joka pohjautuu oppimiskäsitykseen.  Näin opettajan oppimiskäsityksellä 
on merkitystä siihen, mitä koululuokassa tapahtuu. Miten opettajan oppimiskä-
sitys sitten määräytyy? Metaorientaation käsite avaa tätä kysymystä. 

Metaorientaatiot. Opettajalla on tiedosta, oppimisesta ja sen ohjaamisesta 
oma käsityksensä, uskomuksena ja arvonsa, joita Sahlberg (1998, 145) kutsuu 
orientaatioiksi ja orientaatioiden muodostamia yleisimpiä kokonaisuuksia me-
taorientaatioiksi. Nämä metaorientaatiot tiedostaen tai tiedostamatta ohjaavat 
opettajan toimintaa. Sahlberg (1998, 145–151) esittelee kolme paljon tutkimuk-
sessa viitattua metaorientaatiota6 transmission, transaktion ja transformaation, jot-
ka on alun perin kehitetty koulun kehittämisen analysointiin. Metaorientaatiot 
rakentuvat yleensä toisiinsa liittyvistä yksittäisistä orientaatioista. Sahlberg 
(1998, 151) on analysoinut näitä kolmea metaorientaatiota oppimisen, tiedon ja 
tietämisen, vallan ja vastuun, opettajan roolin ja päätöksenteon näkökulmasta.  

Transmissio-metaorientaation pohjalla oleva tiedonkäsitys ja oppimiskäsi-
tys näkevät oppimisen ja tiedon objektiivisena, ja sitä voidaan siirtää oppijoille 
opettajan toiminnan välityksellä. Oppimisesta tulee tällöin tiedon siirtämistä. 
Transmission oppimiskäsitys on behavioristinen. Tällöin oppimisessa keskeistä 
on opettajan toiminta. Oppimistilanteet on tarkasti ennakkoon suunniteltu, ja 
oppimisessa on tärkeää muistaminen. Orientaatioon liittyy oppiainekeskeisyys, 
ja oppimisen laatua mitataan opetussuunnitelman sisällön määrällä. 

Transmissiota aktiivisemman oppimiskäsitykseen pohjautuva ja humanis-
tiseen ihmiskäsitykseen perustuva transaktio näkee oppimisen aktiivisena pro-
sessina, jossa oppija itse kykenee ongelmanratkaisuun. Käsitys tiedosta on 
muuttuva ja elävä. Transaktio sisältää konstruktivistisen oppimiskäsityksen 
keskeisiä periaatteita.  

Transformaatio on orientaatio, jossa opetuksen ja kasvatuksen päämäärinä 
on kokonaisvaltainen kasvu ja kehitys. Opetuksessa korostuvat sosiaalisen ja 
henkisen kasvun tavoitteet tiedollisten tavoitteiden rinnalla. Opettajan tehtävä-
nä on oppijayhteisön luominen, jonka luomisessa keskustelulla on tärkeä asema. 
Opettajan rooli on olla oppijayhteisön jäsen ja itsekin oppija. Transformaation 
tiedonkäsitys on konstruktivistinen: tieto ymmärretään dynaamiseksi ja muut-
tuvaksi. Oppimiseen pyritään yhdistämällä opetussuunnitelman alueita koko-
naisuuksiksi ja teemoiksi, ja oppimisessa nähdään tärkeäksi oppijan kyky ym-
märtää ongelmia. Transformaatio korostaa myös oppijan oman motivaation 
merkitystä.  
 Osallistavan kasvatuksen ja opetuksen viitekehyksestä transaktio ja transfor-
maatio orientaatiot sisältävät tiedonkäsityksen, joka omaksuminen opettajan 
orientaatioksi opetustyössä tarkoittaa sitä, että opetuksessa korostetaan aka-
teemisten tietopainotteisten sisältöjen rinnalla emotionaalisen ja sosiaalisen 
kasvun alueita. Oppijayhteisön 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 yhteisön (Schmuck & Schmuck 
2001, 28; Laine 2005, 186; Kauppila 2007,109). Psykologisen ryhmän voi määri-
tellä Penningtonin (2005) tavoin kokoonpanoksi, jossa kaksi tai useampi ihmi-
nen on vuorovaikutuksessa keskenään, on tietoisia toisistaan ja tuntee kuulu-
vansa yhteen. Sosiaaliselle yhteisölle muodostuu oma kulttuurinsa. Koulun ai-
kuisten toiminta ohjaa luokkahuonekulttuurin muotoutumista.  

Luokkayhteisön rakentamisessa ryhmädynamiikan tunteminen auttaa oh-
jaamaan koululuokan toimintaa sellaiseksi, että se tukee kaikkien oppilaiden 
oppimista ja kasvua. Johnson ja Johnson (2003, 8) toteavat, että opettajan teo-
reettinen tieto ryhmän kehitysvaiheista ja tunnesuhdejärjestelmistä helpottaa 
ryhmän ohjaamista, lisää sen tehokkuutta ja sitä kautta parantaa myös oppimis-
ta. Ryhmädynamiikka perustuu ehkä tunnetuimman sosiaalipsykologin, Kurt 
Lewinin (1890–1947), kehittämiin teorioihin. Hän loi alun perin fysiikkaan tu-
keutuvan kenttäteorian, joka on teoria ryhmän dynamiikasta. Tämän teorian 
mukaan ihmisten vuorovaikutuksesta samassa tilanteessa syntyy ryhmädyna-
miikkaa, uusi todellisuus. (Ks. Lewin 1951; Ahokas 2005.) Ryhmädynamiikan 
asiantuntijuuden kannalta olennaista on se, että opettaja tuntee oppilaansa 
myös yksilöinä. Hän tarvitsee oppilaantuntemusta. (Tynjälä 2004, 178.) 

Schmuck & Schmuck (2001, 32–40) tarkastelevat koululuokkaa sosiaali-
psykologisesta näkökulmasta. He erittelevät ryhmän rakenteeseen vaikuttavia 
näkökulmia ja määrittelevät seuraavien aspektien vaikuttavan siihen, millainen 
ryhmä koululuokasta muodostuu. Näitä tekijöitä ovat ryhmän luonne, ryhmän 
epäviralliset ja viralliset tekijät, ryhmän emotionaalinen luonne, ryhmän vaiku-
tus oppilaan minäkäsitykseen, motivaatio sosiaalisessa kontekstissa, ryhmän 
vaikutus oppilaan älylliseen toimintaan ja yhteistoiminnallinen oppiminen.  

Ryhmän rakenne muodostuu neljästä eri ulottuvuudesta: koheesiosta eli 
kiinteydestä, normeista, statuksesta ja rooleista (Pennington 2005, 83). Penning-
ton (2005, 24) painottaa, että ryhmät eivät toimi tyhjiössä, irrallaan ympäristös-
tään. Ympäröivistä vaikuttajista tärkein on kulttuuri, jossa ryhmä sijaitsee. In-
klusiivisen koulun kannalta on oleellista, millainen tämä kulttuuri on. 

Maslowin (1987) klassinen tarvehierarkian teoria antaa välineen tarkastel-
la oppilaan ryhmän jäsenyyden merkitystä oppilaan kokonaisvaltaisessa hy-
vinvoinnissa ja oppimisessa. Ihminen pyrkii tyydyttämään alemman tason tar-
peensa noustakseen ylemmälle tasolle. Alimpana hierarkiassa ovat fysiologiset 
tarpeet. Hierarkiassa seuraavana tulevat turvallisuuden, sosiaaliset ja arvostuk-
sen tarpeet, jotka liittyvät luokan ilmapiiriin ja oppilaan paikkaan ryhmässä. 
Inklusiivinen pedagogiikka korostaa ryhmän jäsenyyden ja siinä osallistumisen 
merkitystä, koska vain siten tarvehierarkian korkein aste, itsensä toteuttamisen 
tarve, voi täysipainoisesti toteutua. 
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2.6 Inkluusioreitit suuntaavat koulun muutosta 

Edellä esitetyt inkluusioreitit suuntaavat Kirkonkylän koulun inkluusioproses-
sia. Esitän alla olevassa kuviossa inkluusioreitit ja reitteihin liittyvät inkluu-
siokehityksen kannalta oleelliset tekijät. 
 
 
  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   

KUVIO 3  Inkluusioprosessiin kiinnittyvät inkluusioreitit  

Kaksi ensimmäistä reittiä, kaikkien osallisuuden mahdollistava reitti ja erilai-
suuden ymmärtäminen sosiaalisesti rakentuvana, luovat pohjaa koulun muu-
tokselle. Ne ovat inkluusion peruste. (Ks. Dyson 1999.) Kolme muuta reittiä lin-
kittyvät suoraan opettajuuteen, oppimiseen ja sen ohjaamiseen. Peilaan ja linki-
tän tässä tutkimuksessa koulun pedagogiikkaa näihin reitteihin ja käsittelen 
Kirkonkylän koulun pedagogiikan muovautumista niiden osoittamassa suun-
nassa. Kirkonkylän koulun inkluusiokertomusta voi lukea seuraamalla näitä 
reittejä. Seuraavaksi tarkastelen inkluusiopedagogiikan ulottuvuuksia tukeu-
tuen inkluusiokirjallisuuteen. Pedagogisessa taustakirjallisuudessa voi havaita 
näiden viiden inkluusioreitin painottuvan eri tavoin. 

2.7 Inkluusiopedagogiikan ulottuvuudet 

Olen hahmotellut osallistavan kasvatuksen ja opetuksen seitsemän pedagogista 
ulottuvuutta: 1) yhteisössä oppiminen ja osallisuus, 2) oppilaan hyvinvointi ja 
työrauhan rakentaminen, 3) oppijalähtöisyys ja oppimisen mielekkyys, 4) mo-
nipuoliset opetusmenetelmät, joustava ryhmittely ja tehokas luokkatyöskente-
lyn organisointi, 5) opetussuunnitelman joustavuus ja oppimista tukeva arvi-
ointi, 6) oppilaan yksilöllisyyden huomioiminen ja 7) esteetön oppimisympäris-
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tö. Lisäksi inkluusiopedagogiikka perustuu kasvatuskumppanuuteen perhei-
den kanssa ja hyvien suhteiden luomiseen koulun lähiyhteisön kanssa. 

Inkluusiopedagogiikka on synteesi erilaisista pedagogisista lähestymista-
voista. Näiden lähestymistapojen taustan voi jäljittää useisiin klassisiin teoree-
tikkoihin, kuten Lev Vygotskyyn, Kurt Lewiniin ja John Deweyhin. Inkluu-
siopedagogiikka sisältää piirteitä useista käytännön menetelmistä, joita on kehi-
tetty erityis- ja yleisopetuksen toimintaympäristöissä. Tällainen pedagoginen 
lähestymistapa on esimerkiksi yhteistoiminnallinen oppiminen. (Ks. esim. 
Johnson & Johnson 1999.)  

Inkluusiotutkimuksen koulu- ja luokkahuonetason suuntauksessa on haet-
tu toimivia pedagogisia ratkaisuja heterogeenisen ryhmän oppimisen ohjaami-
seen ja kaikkien oppilaiden hyvään 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). Tämä pe-
dagoginen inkluusiokirjallisuus teemoittelee lähes yhtenäisesti osallistavan pe-
dagogiikan peruselementit.    

Kirjallisuudessa esitellään yksityiskohtaisesti toimivia heterogeenisen 
ryhmän opettamisen strategioita. Heterogeenisen ryhmän opettamisen tärkeitä 
avaintekijöitä ovat eriyttäminen (ks. Tomlinson 1999; Peterson & Hittie 2003), 
yhteisössä oppiminen (ks. Putnam 1999, 2009; Saloviita 2006) ja erilaisten oppi-
mista tukevien strategioiden käyttö (ks. Mitchell 2008).  Painotuserot osallista-
van pedagogiikan kirjallisuudessa liittyvät siihen, avataanko näkökulmia oppi-
laiden ”erityisen tuen” tarpeista käsin vai korostetaanko kaikille sopivaa yhteis-
tä opetusta ja oppilaan yksilöllisyyttä.  Toinen painotusero liittyy siihen, miten 
laajasti ehdotetut pedagogiset strategiat liitetään oppimiskäsityksiin.  

Yhteistä näille pedagogisille hahmotteluille on oppilaiden moninaisuuden, 
didaktis-pedagogisen näkökulman ja yhdessä toimimisen yhdistäminen. Useat 
menetelmät ovat kehittyneet erityiskasvatuksen piirissä, ja osallistava kasvatus 
siirtää näitä menetelmiä tavallisen heterogeenisen ryhmän oppimisen ohjaami-
sen strategioiksi. Perinteisen erityisopetuksen yksilönäkökulmaan on lisätty 
yhteisöllinen aspekti ja toimivia koko ryhmän ohjaamisen menetelmiä.    

2.7.1 ��������	
	����
����
�eterogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamise�n  

Käsittelen seuraavaksi hahmottelemaani seitsemää pedagogista ulottuvuutta. 
Kahta viimeistä ulottuvuutta käsittelen omissa alaluvuissaan. Palaan tuloslu-
vuissa tarkastelemaan näitä tekijöitä lähemmin peilaten niitä Kirkonkylän kou-
lun pedagogiikkaan. Ulottuvaisuuksien käsittelyssä tukeudun kirjallisuuteen ja 
synteesin tekemiseen eri tutkijoiden esittämistä osallistavan pedagogiikan ele-
menteistä.  

Yhteisössä oppiminen ja osallisuus. Osallistavan kasvatukseen ja opetuk-
seen liittyy kaikkien oppilaiden osallistumisen mahdollisuus ja koulun aikuis-
ten yhteistoiminta. Osallistuminen mahdollistuu osallistavien ja yhteistoimin-
nallisten työtapojen ja työkäytäntöjen käytöllä koulun arkipäivässä niin oppi-
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laiden kuin koulun aikuistenkin kesken. (ks. Putnam 1998, 2009; Peterson & 
Hittie 2003; Saloviita 2006a).  Johnsonin ja Johnsonin (2006) esittämät 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 sekä toisten oppi-
laiden näkemisen yhteistyökumppaneina eikä kilpailijoina. Oppilaiden yhteis-
toiminnallisuudessa keskeistä on yhteistoiminnallisten työtapojen käyttö oppi-
mistilanteissa. Yhteistoiminnalliset työtavat muodostavat menetelmien kirjon, 
ei yksittäistä opetusmenetelmää. Yhteistoiminnallisten työtapojen käyttö hete-
rogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamisessa on Saloviidan (2006a) mukaan te-
hokas tapa kohdata oppilaiden moninaisuuden tuomat haasteet. 

Ryhmässä oppimista kuvataan useilla eri käsitteillä, kuten yhteistoimin-
nallinen oppiminen, yhteisöllinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen. 
Oleellista oppimisessa on vuorovaikutus oppimistilanteissa ja oppijoiden oma 
aktiivisuus. 

Oppilaan hyvinvointi ja työrauhan rakentaminen. Koululla on akateemi-
sen oppimisen lisäksi tärkeä merkitys oppilaan identiteetin ja sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen määrälle ja laadulle. Konu (2002) on eritellyt oppilaan hyvin-
vointiin vaikuttavia tekijöiksi koulun olosuhteet, sosiaaliset suhteet, mahdolli-
suuden itsensä toteuttamiseen sekä oppilaan terveydentilan.  

Oppilaiden hyvinvointi on sidoksissa koulu- ja luokkayhteisön kulttuuriin. 
Hyväksyvä ja hyvä ilmapiiri koulussa lisää hyvinvointia. Sapon-Shevin (2007) 
näkee osallistavassa kasvatuksessa luokkayhteisön rakentamisen olevan tärkeä 
keino oppilaiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin turvaamiseksi. Hän erittelee 
luokkayhteisön rakentamisen tekijöitä, joista tärkeimpiä ovat fyysinen ja emo-
tionaalisen turvallisuus, avoin vuorovaikutus, yhteistoiminnallisuus, kilpailun 
välttäminen, erilaisuuden hyväksyminen ja konfliktinratkaisutaitojen harjoitte-
lu. (Sapon-Shevin 2007, 143–179.)    

Osalla oppilailla ilmenee vaikeuksia käyttäytymisessä. Paha olo, itsesääte-
lyn neurologispohjaiset ongelmat, vaikeudet vuorovaikutuksessa tai psykososi-
aaliset ongelmat voivat ilmetä ei-toivottuna käyttäytymisenä koulussa. Oppi-
misympäristö voi olla oppilaalle sopimaton tai koulun toimintatavat eivät aina 
kohtaa oppilaan tarpeita. Oppilaiden ei-toivottuun käyttäytymiseen esittää 
Naukkarinen (1999) lähestymistavaksi yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun 
periaatteen. Käyttäytymisen ohjaamisessa ovat ensisijaisia ympäristön muok-
kaaminen ja muut ennaltaehkäisevät toimenpiteet. Näin voidaan ennakolta es-
tää ongelmatilanteiden syntyä.  (Peterson & Hittie 2003; Saloviita 2007; Sapon-
Shevin 2007; Mitchell 2008.)  

Työrauhan rakentamisessa koulu- ja luokkayhteisössä inkluusiopedago-
giikka tukeutuu ensisijaisesti ennaltaehkäiseviin ja korjaaviin menetelmiin. 
Keskeisenä keinona työrauhan ylläpitämisessä Peterson & Hittie (2003) näkevät 
kaikki sellaiset menetelmät, jotka rakentavat luokan yhteisöllisyyttä. Hyvä ope-
tus on paras työrauhan takaaja. (Ks. Saloviita 2007.)  
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Oppijalähtöisyys ja oppimisen mielekkyys. Oppijalähtöisyyden koros-
taminen ei kasvatuksen historiassa ole uusi ilmiö. Jo Dewey (1859–1952) korosti 
lasten yhteistoimintaa ja lapsilähtöisyyttä. Deweyn (1919/1966, 1957) kasvatus-
filosofian mukaan koulun pitäisi olla pienoisyhteiskunta. Koulukasvatus pitäisi 
nähdä osaksi elämää, eli koulu ei ole vain valmistautumista tulevaan.  Mietti-
nen (1990) on koonnut viisi Deweyn ajatteluun perustuvaa koulun periaatetta. 
Näitä periaatteita löytää Deweyn avainteoksesta Koulu ja yhteiskunta (1957): 

 
– kokeellinen metodi: koulu ja luokkahuone teorian kehittelyn työpaja-

na 
– oppijalähtöisyyden periaate: oppilaiden vaistot ja taipumukset kaiken 

kasvatuksen lähtökohtana 
– koulu pienoisyhteiskuntana ja yhteisöelämän luonnollisena muotona 
– oppiaines organisoidaan lapsen luonnollisten toimintamuotojen ym-

pärille 
– koululla ja kasvatuksella keskeinen merkitys yhteiskunnallisessa 

edistyksessä ja reformissa.  

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

Konstruktivistinen oppimiskäsitys näkee oppimisen rakentuvan oppijan 
aiempien tietojen ja kokemusten pohjalle (esim. Tynjälä 1999.) Oppimisen oh-
jaamisessa autenttisuus ja lasten omien kokemusten käyttäminen oppimista-
pahtumassa lisää mielekkyyden kokemuksia ja tukee monenlaisten oppijoiden 
oppimista. Autenttinen oppiminen tarkoittaa sitä, että oppimistilanteita pyri-
tään järjestämään luonnollisissa ympäristöissä ja aihepiirit koskettavat oppilai-
den elämää. (Peterson & Hittie 2003, 232–232.) 

Opetusmenetelmät, joustava ryhmittely ja luokkatyöskentelyn organi-
sointi. Opetusmenetelmien monipuolisuus ja niiden vaihteleva käyttö on osal-
listavassa pedagogiikassa tärkeä keino kohdata oppilaiden erilaisuus. Kirjas-
saan Inclusive Teaching, Peterson & Hittie (2003) esittelevät osallistavan peda-
gogiikan liittyviä menetelmiä varsin kattavasti. Tomlinson (1999) ja Sapon-
Shevin (2007) korostavat myös monipuolisten menetelmien käytön merkitystä 
osallistavassa luokassa. Monipuoliset menetelmät tavoittavat useampien oppi-
laiden oppimispotentiaalin kuin menetelmällisesti yksipuolinen opetus.  

Oppilaan ryhmään kuuluminen on osallistumisen ehto. Oppilaan perus-
ryhmä 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 sisällä. (Ks. Putnam 1998, 2009; Tomlin-
son 1999; Peterson & Hittie 2003.)  
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Luokkatyöskentelyn organisoinnissa inkluusiopedagogiikka korostaa luo-
kan struktuurien ja rutiinien merkitystä. Sujuvat työskentelykäytänteet ennalta-
ehkäisevät työrauhahäiriöitä ja suuntaavat oppilaiden huomiota oppimisen 
kannalta oleellisiin asioihin. (Shapon-Shevin 2007; Mitchell 2008.) 

Opetussuunnitelman joustavuus ja oppimista tukeva arviointi. Osallis-
tavan pedagogiikan näkökulmasta, opetussuunnitelman tulee olla joustava ja 
lähtökohtaisesti kaikille oppilaille yhteinen, josta tarvittaessa sovelletaan oppi-
laalle yksilöllinen oppimissuunnitelma. Opetussuunnitelman tulisi antaa tilaa 
oppilaiden aloitteille ja autenttiselle lähestymistavalle oppimiseen. Yhteisestä 
opetussuunnitelmasta tehdään oppilaan yksilöllisyys huomioiden yksilöllisiä 
oppimissuunnitelmia ja henkilökohtaisia opetuksen järjestämistä koskevia 
suunnitelmia. (Ks. esim. Peterson & Hittie 2003; Tomlinson & McTighe 2006; 
Giangreco 2007b.)    

Giangreco (2007b, 34–37) esittää joustavan opetussuunnitelman ottavan 
huomioon oppilaat, joilla on laaja-alaisia oppimisen esteitä tai jotka on luokitel-
tu vaikeimmin vammaisiksi. Giangrecon mukaan heidän oppimistaan tavallisil-
la luokilla voi lähestyä opetussuunnitelman muokkaamisen näkökulmasta. (Ks. 
myös Peterson & Hittie 2003.)  Seuraavassa kuviossa Giangreco (2007b) kiteyt-
tää joustavan opetussuunnitelman kokonaisuuden. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 

KUVIO 4 Opetussuunnitelman komponentit (Giangreco 2007b, 36)  

Osallistavassa pedagogiikassa arvioinnin tehtävä on oppimisen tukeminen 
(Tomlinson & McTighe 2006). Koulun tehtävänä on kaikkien oppilaiden hyvä 
oppiminen, johon liittyy monipuolinen arviointi. Arvioinnin avulla voidaan 
asettaa riittävän korkeat odotukset jokaisen lapsen oppimiselle. Opetuksen toi-

MONITASOISEN OPETUSSUUNNITELMAN KOMPONENTIT JA 
OPETUSSUUNNITELMAN PÄÄLLEKKÄISYYS (curriculum overlapping) 

                                        Jaetut komponentit 
 
- Oppitunnit suunnitellaan samanikäisten oppilaiden heterogeenisille 

ryhmille 
- Oppilaat jakavat kokemuksen tai toiminnan 
- Jokaisen oppilaan oppimistulos on yksilöllinen 

 
                                    Erilliset komponentit 

Monitasoinen opetussuunnitelma    Päällekkäinen opetussuunnitelma 
 

 
Yhteinen opetussuunnitelman alue             Kahden tai useamman    

                                                        opetussuunnitelman alue 
                                                        yhdistetään jaetussa toiminnassa, 

Oppilaat opiskelevat tästä alueesta             esimerkiksi luonnontiede ja sosi- 
joko enemmän tai vähemmän                      aaliset taidot. 
eri vaikeustasolla.    
                                                                           Oppilaat opiskelevat joko enemmän      
                                                                           tai vähemmän eri vaikeustasolla.            
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mivuutta ja laatua voidaan seurata, ja oppilas ja opettaja saavat palautetta työs-
tään.  Arviointia voi tarkastella psykologiselta, sosiologiselta tai pedagogiselta 
kannalta. (Mäensivu 1999). Kaikkien näiden arvioinnin tarkastelukulmien mer-
kitys oppilaan oppimisprosessin ymmärtämiseksi on tärkeä.  

Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukainen arviointi näkee arvioin-
nin tehtävän laajempana kuin arvioinnin perinteiset muodot. Linnakylän ja Vä-
lijärven (2005) mukaan sosiokonstruktivistisen ja sosiokulttuurisen oppimiskä-
sityksen laajentuessa autenttisen arvioinnin ihanne on tullut aiempaa tavoitel-
lummaksi. Autenttinen arviointi tarkoittaa arvioinnin elämänläheisyyttä ja ar-
kipäivän todellisten ongelmien ratkaisemista. Arviointia ei nähdä erillisenä, 
vaan se nivoutuu kiinteästi koko opetus- ja oppimisprosessiin. Sen vuoksi arvi-
oinnin eri puolia ei tarvitse pitää erillisinä, vaan arviointi kohdentuu itse oppi-
misprosessiin. Se sisältää jatkuvan arvioinnin periaatteen. (Ks. Oksanen 2001.)  

 

2.7.2 Oppilaiden yksilöllisyyden kohtaaminen 

Hyvä oppilaantuntemus on avain oppilaan yksilöllisyyden huomioimiseen. 
Hyvän oppilaantuntemuksen merkitystä painottavat Peterson ja Hittie (2003), 
jotka korostavat oppilaan omien intressien huomioimista opetuksessa. Oppi-
laan oppimisprofiilin tunteminen, hänen kiinnostuksen kohteensa, oppimistyy-
linsä ja valmiutensa ovat pohjana opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. 
(Esim. Tomlinson 1999.) 

Oppilaan yksilöllisten piirteiden ja yksilöllisen oppimispotentiaalin huo-
mioimista oppimis-opetustapahtumassa kutsutaan useilla eri käsitteillä. Puhu-
taan eriyttämisestä laajana käsitteenä (ks. Tomlinson 2000, 2001; Tomlinson & 
McTighe 2006; Thousand, Villa & Nevin, 2007) ja suppeana käsitteenä (esim. 
Lakkala 2006, 150).  Laajana käsitteenä eriyttävä opetus tarkoittaa oppilaiden 
moninaisuuden huomioimista koko oppimisprosessin kulussa aina opetuksen 
suunnittelusta, arviointiin ja opetussuunnitelman toteuttamiseen. Suppeassa 
mielessä eriyttämisellä voidaan tarkoittaa vain ajan tai oppimisen laajuuden 
eriyttämistä. Termien kirjo ja niiden epäjohdonmukainen käyttö kasvatustie-
teellisessä keskustelussa voi aiheuttaa väärinymmärrystä oppilaiden tuen järjes-
tämisen käytännöissä. Erityisesti perheiden kannalta käsitteiden selkiyttäminen 
olisi toivottavaa. 

Inkluusiopedagogiikan lähtökohtana on oppilaiden moninaisuus. Vaikka 
oppilaat ovat monessa mielessä samanlaisia, he samanaikaisesti eroavat toisis-
taan suuresti. Naukkarinen (1999) esittää oppilaan yksilöllisen kohtaamisen 
oppivan koulun näkökulmasta. Oppilaan yksilöllisyyden kohtaamisessa on-
gelmatilanteet määritellään oppimisympäristön ongelmiksi, jossa ongelmanrat-
kaisutapa on systeeminen. Koulun aikuisten ammatillisuus on kriittisesti reflek-
toivaa ja yhteisöllisyys rakentuu yhteistoiminnallisesti. Sosiaalinen kontrolli 
koulussa on demokraattista, ja koulun oppimiskäsitys on konstruktivistinen. 
(Naukkarinen 1999, 244.) 

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

Eriyttävä opetus on ehkä yleisimmin heterogeenisen ryhmän opettamisen 
orientaatio. Tomlinson ja Allan (2000) määrittelevät eriyttämisen lyhyesti kasva-
tuksen kontekstissa opettajan reagoinniksi oppilaan tarpeisiin. Tomlinson (1999) 
sekä Tomlinson ja Strickland (2005) hahmottelevat eriyttävän opetuksen koko-
naisuutta. Tutkijat tähdentävät, että ei ole mitään yksittäistä mallia eriyttävän 
opetuksen toteuttamiseksi. Tärkeää eriyttävässä opetuksessa on, että opettaja 
keskittyy olennaiseen. Opetuksessa oleellista on selkeys, joka tarkoittaa että 
opettaja, oppijat, arviointi, opetussuunnitelma ja opetus linkittyvät yhteen ja 
kokonaisuus johtaa oppilaan persoonalliseen kasvuun ja jokaisen lapsen oppi-
miseen. Eriyttävän opetuksen lähtökohtana on oppilaiden erilaisuus, arvioin-
nissa oleellista on jatkuvan arvioinnin periaate, oppilaan kasvu ja oppiminen 
eikä niinkään virheiden luokittelu.  

Eriyttävää opetusta laajemmin heterogeenisen ryhmän opettamista lähes-
tyvät Tomlinson & McTighe (2006). Tomlinson & McTighe (2006, 2–3) näkevät 
hyvän ja tehokkaan opetuksen suunnittelun kaksitahoisena prosessina.  Tässä 
opetuksen suunnittelun ja toteutuksen mallissa on tärkeää eriyttävän opetuksen 
periaatteiden toteuttamisen rinnalla huomioida selkeästi opetussuunnitelman 
suunnittelu sellaiseksi, että se jo suunnitteluvaiheessa kohtaa oppilaiden moni-
naisuuden. Hyvin toimivassa luokkahuoneessa opettajat huomioivat vähintään 
neljää elementtiä: ketä he opettavat (oppilaat), missä he opettavat (oppimisym-
päristö), mitä he opettavat (sisältö) ja miten he opettavat (opetus).  Opetus-
suunnitelman suunnittelun malli (understanding by design) kohdentuu siihen, 
mitä opetamme ja arvioimme. Se painottuu myös siihen, miten opetamme niin, 
että se lisää oppilaiden ymmärtämistä. Tutkijat painottavat laadukkaan opetus-
suunnitelman suunnittelun ja laadukkaan opetuksen yhdistämistä.  

Oppilaiden lahjakkuutta on osallistavassa pedagogiikassa lähestytty mo-
nenlaisen lahjakkuuden huomioimisen näkökulmasta. On tukeuduttu lähinnä 
Gardnerin (1993) esittämään lahjakkuuden monenlaisten lajien luokitteluun. 
Käytännön luokkatyössä monentasoiset tehtävät antavat haasteellisia oppimis-
tehtäviä myös taidoissaan edistyneille oppilaille, ja tilapäisten homogeenisten 
ryhmien käyttö antaa lahjakkaille oppilaille mahdollisuuden oppia vertaisryh-
mässä. (Peterson & Hittie 2003.) 

Oppimisen esteet. Oppimisen esteitä voi tarkastella monitahoisesti. Booth. 
ym. (2000) näkevät, että esteitä voi löytyä koulutasolla, kuntatasolla ja koulu-
tuksen rakennetasolla. Opetuksen järjestämisen tavat, oppimisympäristö ja sen 
kulttuuri sisältävät usein oppilaita syrjäyttäviä tekijöitä. Oppimisen esteiden 
tunnistaminen ja oppimisen tukeminen ovat osallistavan kasvatuksen ja ope-
tuksen ydinkysymyksiä. Varsin yleisesti kuitenkin yksittäisen oppilaan opetuk-
sen kysymyksissä osallistavan pedagogiikan kirjallisuudessa lähestytään oppi-
misen esteiden tunnistamista ja tukemista ympäristöä korostavan lähestymista-
van rinnalla myös diagnoosikeskeisesti. (Esim. Peterson & Hittie 2003; Lewis & 
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Norwich 2005.) Oppilaan tuen järjestelmä yhteiskunnassa perustuu diagnoosei-
hin, mikä ohjaa myös kasvatuksen ja opetuksen kentän käsitteistöä, näkökul-
maa ja kieltä diagnoosiperustaiseksi. 

Oppimisen esteet aiheutuvat oppilaille usein jonkin vamman, sairauden, 
neurologisen poikkeavuuden tai psyko-sosiaalisten vaikeuksien ja ympäristön 
välisessä vuorovaikutuksessa. Oppimisen esteiden voittamiseksi on kehitetty 
yksilökeskeistä ja diagnoosipohjaista pedagogiikkaa lähinnä erityisopetuksessa. 
On luotu erilaisia pedagogisia interventioita, joiden katsotaan tukevan esimer-
kiksi oppilaita, joilla on diagnoosina esimerkiksi erilaiset kehitysviivästymät, 
ADHD, autismin kirjoon kuuluva diagnoosi tai kielellinen erityisvaikeus. 7 
Alisuoriutujat muodostavat oman oppilasryhmän, joilla esiintyy oppimisen es-
teitä. Alisuoriutumista tutkinut Kontoniemi (2003) toteaa alisuoriutujien olevan 
hyvin heterogeeninen joukko oppilaita. Alisuoriutuminen voidaan nähdä opi-
tuksi ”elämäntavaksi”. Sen syntyminen on monien tekijöitten summa ja yhteis-
vaikutus.  

Oppimisen tukeminen. Erityisopetuksen strategia 2007 (Opetusministeriö 
2007), perusopetuslaki (642/2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden muutokset ja täydennykset (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 yhteistyö, oppi-
laanohjaus, kerhotoiminta, aamu- ja iltapäivähoito, tukiopetus, osa-aikainen 
erityisopetus, ohjaus- ja tukipalvelut ja oppilashuolto. Erilaiset pedagogiset läh-
tökohdat, kuten eriyttävä opetus, kuuluvat yleiseen tukeen. Oppilas voi saada 
yleisen tuen lisäksi tehostettua tukea. Perusopetuslain (642/2010) 16. a § määrit-
telee tehostetun tuen oppilaalle, joka tarvitsee oppimisen tai koulunkäynnin 
tueksi säännöllistä tukea tai useita eri tukimuotoja samanaikaisesti. Tämä tuki 
annetaan oppimissuunnitelman mukaisesti. Tehostetussa tuessa tukimuotoina 
painottuvat avustajapalvelut, osa-aikainen erityisopetus ja oppilashuollon pal-
velut. Tehostettu tuki pohjautuu pedagogiseen arvioon.8 Mikäli tehostetun tuen 
toimenpiteet eivät riitä, oppilas on oikeutettu saamaan erityistä tukea. Hän voi 
myös siirtyä takaisin yleisen tuen piiriin. 

Erityisessä tuessa painottuvat oppilashuollon tuki, osittainen tai kokoai-
kainen erityisopetus, apuvälineet, avustajapalvelut ja ohjaus- ja tukipalvelut. 
Erityistä tukea annetaan pedagogisen selvityksen perusteella. Pedagoginen sel-
vitys on pohjana erityisen tuen päätökselle, joka on hallinnollinen päätös. Eri-
tyisen tuen päätöksen saaneille oppilaille laaditaan henkilökohtainen opetuksen 
järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS), joka on pedagoginen asiakirja. (Ks. 

                                                 
7  Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden yleisimpiä siirtoperusteita ovat 

vuonna 2009 olleet lievät kehitysviivästymät (17 %), vaikeat kehitysviivästymät (6 %), 
aivotoiminnan häiriö tai liikuntavamma (16 %), tunne-elämän häiriö tai sosiaalinen  
sopeutumattomuus (13 %), autismin kirjoon liittyvät oppimisvaikeudet (3 %), kielen  
kehityksen häiriöistä johtuvat oppimisvaikeudet (21 %), näkövamma (1 %), kuulo-
vamma (1 %) ja muut syyt (23 %) (Tilastokeskus 2010). 

8 Pedagogisen arvion ja oppimissuunnitelman sisältö määritellään Perusopetuksen 
opetussuunnitelman muutoksisa ja täydennyksissä. (ks. Opetushallitus 2010, 13.) 
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perusopetuslaki 642/2010.) Kyseessä on tuen järjestämisen malli, jonka sisällä 
oppilas voi joustavasti liikkua.  (Opetusministeriö 2007; Opetushallitus 2010). 

Erääksi inkluusion toteutumisen tärkeäksi piirteeksi on todettu palvelujen 
tuleminen oppilaan luo. Kehitys laitosparadigmasta tukiparadigmaan palvelu-
järjestelmässä (Ladonlahti 2004) on yhteneväinen koulutuksen järjestämisen 
muuttumisen segregaatiosta integraation kautta inkluusioon. Käytännössä pe-
rusopetuksen järjestämisessä toteutetaan näitä kolmea paradigmaa rinnakkain. 
Sijoitan alla olevaan kuvioon Kirkonkylän koulun oppilaiden tuen järjestämisen 
kehityksen inkluusioprosessissa.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

KUVIO 5 Paradigmamuutokset palvelujärjestelmässä (mukaillen Ladonlahti 2004, 45; ks. 
Taylor 1988; Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1977; ks. myös Ladonlahti & 
Naukkarinen 2006) ja Kirkonkylän koulun inkluusiokehitys 

Tukiparadigman mukaan oppilaan tuki ja palvelut järjestetään koulussa ja op-
pilaan lähiympäristössä. Tuen intensiteettiä voidaan varioida oppilaan tarpeen 
mukaan. Osallistavan kasvatuksen mukainen tukiparadigma ei toteudu suoma-
laisessa koulutusjärjestelmässä, vaan oppilaiden siirtymistä toiseen kouluun 
perustellaan lähikoulun riittämättömällä tuella ja palveluilla. (Ks. Taylor 1988; 
Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 345.) 

Palvelujärjestelmän paradigmojen muutokset vastaavat hyvin myös eri-
tyisopetuksen retoriikassa tapahtunutta muutosta. Kehityslinja ei ole yksisuun-
tainen tai ristiriidaton, mutta opetuksen kentällä muutos on nähtävissä retorii-
kassa ja osin hitaana ja ristiriitaisena kehityksenä käytännön kunta- ja kouluta-
solla. Kehityksen ristiriitaisuutta kuvastaa erityisluokkien tai pienryhmien li-
sääntyminen ja toisaalta erityisoppilaiksi luokiteltujen oppilaiden lisääntynyt 

                    LAITOSPARADIGMA 
                    Segregaatio: 1996  

 Eristävät ja syrjäyttävät käytänteet: osa oppilaista erityis-
koulussa naapurikunnassa

   AVOHUOLLON/KUNTOUTUSPARADIGMA 
                         Integraatio: 1996 -> 

Vähiten rajoittavan ympäristön periaate:   
integraatiotunnit erityisluokkalaisille, kuntoutus mahdolli-
suuksien mukaan koululla, tilat terapioille koulussa 

                     TUKIPARADIGMA 
                     Inkluusio: 2000-luvun alku –> 

Tuen ja palvelujen tuominen tavalliseen ympäristöön: kou-
lunkäyntiavustajien määrän kasvu, Osallistavan koulun 
kehittämisen hanke, osa ”erityisoppilaista” tavallisissa luo-
kissa  
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opiskelu tavallisilla luokilla. Kivirauman (2009, 43–45) mukaan peruskoulua voi 
kutsua 1990-luvulta alkaen uusliberalistiseksi. Tämä on tarkoittanut lähikoulu-
periaatteen heikkenemistä esimerkiksi koulupiirijaon poistamisen vuoksi. Op-
pilaan tuen järjestelyissä, erityisesti erityisopetuksen osalta, uusiliberalistinen 
peruskoulu on tarkoittanut pienluokkien määrän kasvua, paikallisen päätösval-
lan kasvua ja kunnallista erityisopetuspolitiikkaa. Kuntien väliset erot ovat suu-
ret tuen järjestämisessä. 

Tuen järjestelyissä osallistavan opetuksen ja kasvatuksen periaatteiden 
mukaisesti tulee välttää oppilaiden luokitteluja oppilaita erottelevassa mielessä. 
Arnkilin ja Ericksonin kehittämä huolen vyöhykkeistö laadittiin lasten ja nuor-
ten parissa työskentelevien työvälineeksi oman huolen tunnistamiseksi ja työn-
tekijöiden oman toiminnan suunnittelemiseksi. Koulun arkikäytännöissä huoli-
en vyöhykkeet muuntuivat luokittelujärjestelmäksi, johon yksittäisiä oppilaita 
sijoitettiin. (Arnkil & Erickson 2008.) Tuen järjestämisen uudistuksissa onkin 
syytä olla valppaana, jotta tuen eri muodot eivät muodosta koulussa uutta luo-
kittelujärjestelmää. 

2.7.3 Oppimisympäristön esteettömyys 

Oppimisympäristön laajaa kokonaisuutta lähetytään usein tutkimuksessa tar-
kastelemalla sen eri ulottuvuuksia, kuten fyysistä oppimisympäristöä, pedago-
gista, teknologista, sosiaalista ja psykologista oppimisympäristöä. (ks. esim. 
Piispanen 2008.) 

Osallistavan kasvatuksen ja opetuksen kentällä oppimisympäristö-käsite 
on saanut uudenlaista sisältöä, kun siihen on yhdistetty siihen alun perin arkki-
tehtuurin parissa syntynyt käsite universal design (ks. esim. Peterson & Hittie 
2003; Sapon-Shevin, 2007). Universal Design (UD) tarkoittaa esteetöntä ympäris-
töä. Käsite on laajentunut arkkitehtien esteettömän fyysisen ympäristön käsit-
teestä kasvatuksen ja opetuksen kontekstissa käsitteisiin esteetön oppimisym-
päristö, Universal Design for Learning (UDL) (ks. Peterson & Hittie 2003, 420–422 ) 
ja esteetön opetus, Universal Design for Instruction (UDI) (ks. McGuire ym. 2006) 
ja esteetön eriyttäminen (universal differentiation) (ks. Bender 2008). 
  Esteettömän opetuksen voi määritellä opetukseksi, joka soveltuu kaikille. 
Käytän tässä työssä käsitettä esteetön oppimisympäristö. (ks. Saloviita 2007; 
Lakkala 2008). McGuire, Scott ja Shaw (2006, 170) ovat hahmotelleet estettömän 
opetuksen periaatteita (Principles of Universal Design for Instruction©). Tutkijat 
määrittelevät esteettömän opetuksen periaatteiksi opetuksen tasapuolisuuden, 
joustavuuden, havainnollisuuden, oppimisyhteisön vuorovaikutuksellisuuden, 
työtapojen vaihtelun oppilaan tarpeiden mukaan, virheiden sietokyvyn ja ope-
tuksen yksinkertaisuuden ja intuitiivisuuden. Opetuksen yksinkertaisuus ja 
intuitiivisuus ilmenevät opetuksen ennustettavuutena ja monenlaisten oppilai-
den huomioimisena. Lisäksi oppimisilmapiirin tulisi olla kaikille oppilaille 
myönteinen. Esteettömässä opetuksessa opetus suunnitellaan siten, että se edel-
lyttää vain vähän fyysistä ponnistelua muutoin kuin liikunnassa. Nämä teesien 
tasolla olevat periaatteet lähestyvät opetusta moninaisuuden kohtaamisen sosi-
aalisen mallin mukaisesti.  
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Periaatteiden taustalla vaikuttaa sosiokonstruktivistinen käsitys oppimi-
sesta (ks. Lakkala 2008, 153). Oppimisympäristö linkittyy käsitykseen oppimi-
sesta. Wilson (1996, 3) määrittelee oppimisympäristön paikaksi tai yhteisöksi, 
jossa ihmiset voivat erilaisten resurssien avulla oppia ymmärtämään erilaisia 
asioita ja kehittää ratkaisuja erilaisiin ongelmiin. Tämän määritelmän mukaan 
opettajajohtoinen ja pelkästään tietoja välittävä koulu ei täyttäisi oppimisympä-
ristön kriteereitä. (ks. myös Manninen ym. 2007, 118.) Oppimisympäristöajatte-
lussa korostetaankin varsin yleisesti yhteisössä oppimisen periaatteita ja oppi-
misen kontekstuaalisuutta.  Oppimisympäristöajattelun oppimiskäsitys onkin 
yhteneväinen osallistavan kasvatuksen ja opetuksen kanssa. 

Esteettömässä opetuksessa koko luokan opetus suunnitellaan lähtökohtai-
sesti niin, että se soveltuu monenlaisille oppijoille (Thousand, Villa & Nevin 
2007). 

2.8 Pedagogiikan moninaisuus ja inkluusio 

Jokaisen koulun ja luokan pedagoginen prosessi muotoutuu yksilöllisesti moni-
en tekijöiden vaikutuksesta. Kuitenkin suomalaisessa perusopetuksessa vallit-
see varsin yhtenäinen pedagoginen kulttuuri, vaikkakin erilaisia variaatioita 
esiintyy opettaja- ja koulukohtaisesti. Yhtenäisyyteen saattaa liittyä vähäinen 
yksityisten koulujen määrä Suomessa, opettajankoulutuksen melko yhtenäiset 
opetussuunnitelmat, perusopetuslain sitovuus ja opetussuunnitelman normioh-
jaavuus sekä oppikirjojen vahva asema pedagogiikassa.  

Variaatiot pedagogisissa lähestymistavoissa voivat liittyä opettajan tai 
koulun yksilölliseen pedagogiseen painotukseen ja koulun tai opettajan profi-
loitumisesta tiettyyn pedagogiikkaan, kuten Montessori-, Steiner-, Reggio Emi-
lie- tai Freinet-pedagogiikkaan. Niiden vaikutukset ovat jääneet kuitenkin suh-
teellisen marginaalisiksi suomalaisen perusopetuksen valtakulttuurissa, mutta 
vaihtoehtoiset näkemykset ovat tuoneet oman vivahteensa ja piirteensä perus-
opetuksen arkeen. 

Koulun yksilökeskeisen, yksin työskentelevän 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). Myös 
niin kutsutut vaihtoehtopedagogiikat ovat pyrkineet murtamaan perinteisen 
luokkahuoneopetuksen mallia.  

Hakala (2007) huomioi, että Suomessa kiinnostus niin kutsuttuja vaihtoeh-
toisia pedagogiikkoja kohtaan on lisääntynyt kasvatustieteellisessä tutkimuk-
sessa. Tästä kiinnostuksesta hän mainitsee esimerkkinä Kasvatus-lehden tee-
manumeron (1/2006) sekä Freiren pääteoksen ”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 teksteissä on yhteisenä lähtökohtana puuttuminen epäoikeuden-
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mukaisuuksiin ja epätasa-arvoon pedagogiikan keinoin. Keskustelua käydään 
tiedon ja vallan yhteen kietoutumisesta, eroista ja valtasuhteista.  Tavoitteena 
on etsiä pedagogiikkaa, jossa pyritään poliittisen tietoisuuden ja solidaarisuu-
den käytäntöihin.  Pedagogiikkaan etsitään tapoja kyseenalaistaa vallitse-
via ”valta- ja ajatteluhegemonioita” (Hakala 2007, 24–26).  

Myös osallistava opetus ja kasvatus näkee pedagogiikan mahdollisuutena 
puuttua syrjiviin käytäntöihin. Inkluusiopedagogiikka kyseenalaistaa perintei-
sen oppilaita valikoivan koulujärjestelmän tasa-arvoisuuden. (Ks. Dyson 1999; 
Booth & Ainscow 2002; Saloviita 2006b). Inklusiivinen kasvatus ja opetus koros-
taa oppilaiden ja vanhempien äänen kuulumista kouluyhteisössä ja syrjivien ja 
eriarvoistavien käytäntöjen tunnistamista ja poistamista. Kaikkien oppilaiden 
osallistumisen mahdollisuuksien rajallisuus sekä oppilaiden ja vanhempien ää-
nen vähäisyys koulun kulttuurissa sisältää yhtymäkohtia kriittisen ja feministi-
sen pedagogiikan kysymyksenasetteluihin. Tässä tutkimuksessa käytän osallis-
tavan pedagogiikan käsitteistöä kuvaamaan oppilaiden eroihin perustuvaa va-
likointia koulussa. 

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

TAULUKKO 1 Kaksi pedagogista diskurssia (Skidmore 2004, 113)  

      Ulottuvuus Poikkeusdiskurssi Inkluusiodiskurssi 
 
Oppilaiden koulutettavuus 

Oppilaat voidaan asettaa 
hierarkiseen järjestykseen 
kognitiivisten kykyjen pe-
rusteella 

Jokaisella oppilaalla on 
jatkuvaa oppimispotentiaa-
lia 

Selitys kasvatukselliselle 
epäonnistumiselle 

Vaikeus nähdään oppilaan 
kyvyissä 

Opetussuunnitelman 
epäonnistunut soveltaminen

 
Koulun toimintatapa 

Oppimisen tukemisen tulisi 
kohdistua oppilaan vaike-
uksiin 

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

Asiantuntijuuden teoria Asiantuntijuus pääasiassa 
erityistietämystä 

Perustuu aiktiiviseen  
läsnäoloon koko oppimis-
prosessin ajan 

Opetussuunnitelma Vaihtoehtoinen opetus-
suunnitelma 

Yleinen opetussuunnitelma 
kaikille oppilaille 

 
 

Tässä luvussa olen käsitellyt inkluusiopedagogiikkaa ja liittänyt sen pedagogi-
seen diskurssiin. Olen koonnut inkluusiopedagogiikan ulottuvuudet johdan-
noksi tuleviin tuloslukuihin. Oleellista inkluusion käytännön toteutuksessa on 
opetussuunnitelman muokkaaminen oppilaalle sopivaksi, riittävän tuen tar-
joaminen oppilaalle ja henkilökunnalle, yhteisöön kuulumisen merkitys, aikuis-
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ten ja oppilaiden yhteistoiminnallisuus, oppimisympäristön muokkaaminen ja 
koulun ajan ja tilan tarkastelu. Pedagogiikka ja opettajuus kytkeytyvät yhteen 
samoin kuin pedagogiikka ja käsitys oppimisesta ja sen ohjaamisesta. Koko-
naisvaltainen inklusiivinen pedagoginen prosessi muovautuu systeemisenä 
prosessina. Tätä prosessia Kirkonkylän koulussa valotan tulosluvuissa neljä, 
viisi ja kuusi. Sitä ennen avaan lukijalle tämän tutkimuksen metodiikkaa. 
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3 ETNOGRAFINEN TUTKIMUS OSALLISTUMISEN 
MAHDOLLISUUDESTA ALAKOULUSSA 

Tässä luvussa esitän etnografisen tutkimusprosessini vaiheet. Pyrin näin lisää-
mään tutkimukseni eettisyyttä ja luotettavuutta. Etiikka ja luotettavuus nivou-
tuvat etnografiassa tutkijan toimintaan kentällä, aineiston hankinnan kysymyk-
siin ja lopulta prosessin edetessä koko aineiston analyysiin ja tulkintaan. Valo-
tan myös omaa positiotani kentällä.  

Tutkimuksen tehtävänä on kuvailla, analysoida ja tulkita opettajuutta, 
koulun pedagogisen prosessin muotoutumista ja pedagogisten ratkaisujen 
merkitystä kaikkien oppilaiden oppimisen ja osallistumisen mahdollistumisessa. 
Tavoitteena on selvittää, mitkä koulun pedagogisen, sosiaalisen, psykologisen 
ja fyysisen oppimisympäristön tekijät estävät ja mitkä edistävät yhdessä oppi-
mista.  

Koska etnografiassa tutkija itse on tärkeä osa tutkimuksen tekoa, olen 
nähnyt tarpeelliseksi sen näkyväksi tekemisen erityisesti tässä metodiluvussa, 
jotta lukija pystyisi arvioimaan mahdollisimman hyvin tutkimuksen syntyä ja 
siihen vaikuttaneita tekijöitä. Näin hän voi mahdollisesti vakuuttua tutkimuk-
sen luotettavuudesta ja merkityksestä. Atkinson (1990, 26–27) kehottaa tutkijaa 
sisällyttämään itsensä tutkimukseensa, sillä hän on tutkimisen väline tutkimus-
prosessin eri vaiheissa. Hammersley (1992) puolestaan rohkaisee tutkijaa kir-
joittamaan auki tutkimuksen tekemisen liittyvät intressinsä ja motiivinsa. 
Omiin lähtökohtiini viittaan johdantoluvun kuvauksessa esiymmärrykseni 
muuttumisesta. Tutkimusprosessi on tutkijan subjektiivisesti toteuttama, yksi 
näkökulma tutkittavaan ilmiöön. Coffey (1999) nimittää tutkijan kenttätyötä 
indentiteettityöksi. Hänen mukaansa tutkija ei ole kenttätyövaiheen päätyttyä 
sama ihminen kuin sinne mennessään. Allekirjoitan Coffeyn väittämän. 

Tämän luvun alussa tarkastelen tutkimukseni tutkimusmenetelmien läh-
tökohtia sekä esitän epistemologiset, ontologiset ja metodologiset lähtökohtani. 
Siirryn sen jälkeen kuvaamaan tutkimuskenttää ja tutkimukseen osallistujia 
sekä 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 lähtökohdat 

Tutkimuksellani on yhtymäkohtia moneen tieteenalaan. Psykologian piiriin 
kuuluvat käsittelemäni teemat, kuten ryhmän koheesio, luokan ilmapiiri ja op-
piminen, erityispedagogiikkaan oppilaan tukijärjestelmä sekä kasvatustietee-
seen pedagogiikka ja opettajuus. Sosiologian alaan liittyväksi voi sijoittaa oppi-
laiden kulttuurin ja koulun aika-tila-polut. Vaikka tutkimusnäkemykseni on 
holistinen, en voi kuitenkaan väittää, että koulun arkielämä tutkijan silmin tar-
kasteltuna olisi täydellisen kokonainen. Katseen ulkopuolelle rajautuu seikkoja, 
jotka tietoisesti jätän ulkopuolelle tutkimustehtävän kannalta epäoleellisina te-
kijöinä. Toisaalta ulkopuolelle voi rajautua tapahtumia, ilmiöitä tai käytänteitä, 
joita en havaintokyvyn rajallisuuden vuoksi kykene tunnistamaan tai havaitse-
maan. Lisäksi tutkijan subjektiivinen näkökulma voi peittää tiedostamattomasti 
alleen joitakin ilmiön puolia. 

Tutkijan valinnat ja ratkaisut ohjaavat aina tutkimuksen tekemistä koko 
tutkimusprosessin ajan. Siihen millaisia valintoja tutkijana olen tehnyt, vaikut-
tavat oma ammatillinen historiani ja ihmiskäsitykseni. Etnografisen tutkimusot-
teen valikoituminen tutkimusotteeksi oli selvää jo heti prosessin alussa, ennen 
tutkimussuunnitelman valmistumista. Tämän valinnan tekemiseen vaikutti ko-
kemukseni aiemmasta sairaalaopettajan työtä koskevasta opinnäytetyöstä, jossa 
keräsin tietoa eri menetelmin. Olin saanut alustavaa kokemusta osallistuvan 
havainnoinnin ja haastattelujen yhdistämisen eduista tiedonkeruussa sellaisessa 
koulua ja opettajuutta koskevassa tutkimuksessa, jossa liikutaan uskomusten, 
tunteiden ja arjen maailmassa, kulttuurisessa kontekstissa. Lähtökohtani tässä 
tutkimuksessa on, että etnografisen tiedon rakentuminen ei itsessään ole vain 
sopiva tapa lähestyä tutkittavaa ilmiötä, vaan että se tuottaa myös laadultaan 
toisenlaista tietoa kuin pitäytyminen haastattelututkimuksessa. Valotan etno-
grafiaa tutkimusotteena lähemmin luvussa 3.3 ja omaa esiymmärrystäni luvus-
sa 1. 

 
Sosiokonstruktionismi tutkimuksen tausta-ajattelussa 

 
Sosiokonstruktionistinen ajattelu tiedon luonteesta ja todellisuudesta on saanut 
kasvatustieteellisessä tutkimuksessa, erityisesti sosiaalisessa vammaistutki-
muksessa ja yhteiskuntatieteissä, runsaasti kannatusta. Ajattelutavan klassikko-
teokseksi voi nimetä Bergerin ja Luckmannin (1966/1994) teoksen The Social 
Construction of Reality. Konstruktionismissa voi nähdä erilaisia painotuksia 
sekä ontologisissa että epistemologisissa näkemyksissä. 

Ontologia. Ymmärrän todellisuuden rakentumisen, kuten Berger & Luck-
mann (1994) näkevät, ihmisen ja hänen ympäristönsä vuorovaikutuksessa syn-
tyneistä merkityksistä. Sosiokonstruktionistisen ajattelutavan mukaan ihminen 
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muokkaa sosiaalista todellisuuttaan oman toimintansa välityksellä, mutta sa-
malla sopeutuu olemassa olevaan. Ajattelussa painottuvat vuorovaikutuksen ja 
kielen merkitys todellisuuden rakentumisessa. (Berger & Luckmann 1994; Burr 
2003.)  

Ontologinen relativismi lähtee ajatuksesta, että todellisuutta rakentavat 
tulkinnat vaihtelevat. Lincoln ja Guba (2000) painottavat sitä, että ei ole olemas-
sa yhtä sosiaalista todellisuutta, vaan erilaisia konstruktioita todellisuudesta. 
Tutkimuksessani tämä tarkoittaa sitä, että Kirkonkylän koulussa on useita to-
dellisuuksia. Oppilaan, tutkijan, opettajan ja rehtorin todellisuudet voivat olla 
erilaisia. Hacking (2009) kuitenkin kyseenalaistaa, tämän hänen mukaansa niin 
muodikkaan, nykytutkimuksen tavan määrittää itsensä sosiokonstruktivistisek-
si tutkimukseksi pohtimatta sitä syvemmin ja kysyy, minkä sosiaalinen raken-
tuminen. Sosiokonstruktivismin käyttötarkoitus on ollut ”tietoisuuden” lisää-
minen, joka tehdään kahdella eri tavalla. Toinen tapa on kaikenkattava, jossa 
väitetään, että suuri osa eletystä kokemuksestamme ja maailmasta on ymmär-
rettävä sosiaalisesti rakentuneeksi. Toisessa, rajallisessa tavassa, esitetään rajat-
tuja väitteitä jonkin tietyn asian sosiaalisesta rakentumisesta. Rajalliset väitteet 
ovat riippumattomia toisistaan. On esimerkiksi mahdollista väittää, että veljelli-
syys konstruoituu sosiaalisesti, mutta nuorten kodittomuus on todellista. 
(Hacking 2009, 19–20.) Samoin voi ajatella, että kouluun heijastuvat tietyt raken-
teet ovat todellisia, mutta koulun kulttuuri konstruoituu sosiaalisesti. Ymmär-
rän tässä tutkimuksessa todellisuuden sosiokonstruktivismin rajallisella tavalla. 

Epistemologia. Sosiokonstruktionismi on tieteenfilosofinen suuntaus, jossa 
myös tiedon katsotaan rakentuvan sosiaalisesti. Tietoteoreettisesti konstruktio-
nismi edustaa käsitystä, jonka mukaan tieto on aina väistämättä epävarmaa ja 
suhteellista, eikä anna lopullisia vastauksia maailmasta ja sen ilmiöistä. 

Tieto rakentuu tässä tutkimuksessa yhdessä tutkimukseen osallistujien 
kanssa. Ymmärrän tutkimukseni tietoteoreettiseksi perustaksi, epistemologi-
seksi lähtökohdaksi sosiokonstruktionismin. Tiedon katsotaan rakentuvan so-
siokonstruktionismissa ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa, jossa merkityk-
sellistä on ihmisten kokemuksellinen arkitieto, havaintotiedon subjektiivinen 
luonne ja kieli. Yksilö konstruoi käsitystään maailmasta yhteisön osana.  (esim. 
Berger & Luckmann 1994; Burr, 2003 3–9.)   

Kasvatusalan kirjallisuudessa puhutaan konstruktivismista oppimisteo-
reettisena käsitteenä. Konstruktivismi on epistemologinen, mutta ei aina onto-
loginen lähtökohta.  Guba ja Lincoln (1994, 109) määrittelevät konstruktivismin 
epistemologian vuorovaikutteiseksi ja subjektiiviseksi, ontologian relativismiksi, 
jossa todellisuudet on paikallisesti ja spesifisti luotuja. Tynjälä, Heikkinen ja 
Huttunen (2005) edustavat näkökantaa, jossa he allekirjoittavat konstruktivis-
min tietoteoreettisen lähtökohdan, mutta eivät sen ontologista lähtökohtaa. 
Tämä perustuu ajatukseen, että tieto rakentuu sosiaalisesti ja kognitiivisesti. He 
näkevät, että tämä ei väistämättä merkitse oletusta, ettei ulkoista todellisuutta 
olisi olemassa ihmismielestä riippumatta. Tutkijat ehdottavat, että sosiokon-
struktivismi ja realismi eivät sulkisi toisiaan pois. Konstruktivistisen ajatteluta-
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van omaksuminen yhdellä tietämisen alueella ei välttämättä vaadi konstrukti-
vistista ajattelua kaikilla alueilla. (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2005, 21–23.) 

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

Thomas (2009) pohtii inkluusion epistemologiaa. Hän korostaa henkilö-
kohtaisen kokemustiedon merkitystä oppilaiden erityistarpeiden huomioimi-
sessa. Kokemustieto saadaan käytännön työssä, ja myös sitä kautta on mahdol-
lista saada pätevää tietoa. Omasta työstä voi saada tietoa reflektion kautta. 
Thomas (emt.) kyseenalaistaa pitäytymisen yksipuolisesti tieteellisen psykolo-
gisen tiedon kautta muodostuvassa formalisoidussa tiedossa, koska se hänen 
mukaansa voi johtaa vääriin johtopäätöksiin. Kentältä tuleville käytännön työs-
tä nousseille oivalluksille pitäisi antaa oma paikkansa. Tässä tutkimuksessa an-
nan tämän näkemyksen mukaisesti sijaa kouluyhteisössä rakentuvalle tiedolle.  

Tutkimustani leimaa narratiivisuus, joka liittyy Heikkisen (2002) mukaan 
kiinteästi etnografiaan. Tämä etnografia on kertomus Kirkonkylän koulusta, sen 
pedagogisesta inkluusioprosessista. Tutkimus kertoo yksittäisten ihmisten, ku-
ten Raijan ja Kallen tarinaa, mutta myös kertomusta kouluyhteisöstä. Heikkinen 
(emt.) katsoo, että kertomukset rakentavat tietoa. Tämän tiedon rakentumisen 
käsityksen hän liittää tiedonkäsityksen muutokseen, postmoderniin laadullisen 
tutkimuksen murrokseen, missä kertomuksellisuudella on eittämättä oma paik-
kansa. 

Jerome Bruner (1990, 35) näkee kertomuksen ihmisille tapana jäsentää, or-
ganisoida ja järjestää kokemuksiaan, yhteyttä sosiaaliseen maailmaan ja tietoa. 
Tarinat ja metaforat ovat ihmisen yleisimpiä ja varhaisempia tapoja siirtää tie-
toa. Bruner (1986) korostaa kertomuksia tietämisen ja ajattelun muotona. Hänen 
mukaansa voimme tietää kerronnallisesti tai paradigmaattisesti. Paradigmaatti-
nen tietämisen tapa on tyypillistä luonnontieteelle, ja se on luonteeltaan loogis-
tieteellistä. Subjektiivinen todellisuus jäsentyy fysikaaliseen maailmaan ja inhi-
millisten toimintojen maailmaan (emt. 88). Narratiivisella ajattelulla selitetään 
inhimillistä toimintaa, ja se ilmentää ihmisen toiminnan ainutkertaisia tai erityi-
siä piirteitä. Narratiivisessa ajattelussa mieli toimii sekventiaalisesti, toiminta-
orientoituneesti ja yksityiskohtien ohjaamana. Narratiivinen ja pardigmaattinen 
ajattelu tarjoavat erilaisia tapoja käsitellä havaittua maailmaa ja järjestää koke-
muksia. (Bruner emt., 11–13, 92; 1991.) Bruner (1991, 6–18) erittelee kymmenen 
narratiivisen tietämisen tunnusmerkkiä, joista tutkimukseni kannalta keskei-
simpiä ovat diakronisuus, intentionaalisuus, erillisyys, neuvoteltavuus ja kon-
tekstuaalisuus sekä todellisuuden tuntuisuus. Tutkimuksessani ajallisen muu-
toksen merkitys on tärkeä. Kahden lukuvuoden aikana tehty havainnointi ja 
dokumenttien kertoman liittäminen tähän ajanjaksoon antaa Kirkonkylän in-
kluusiokertomukselle ajallisen jatkumon. Todellisuuden tuntuisuus ja konteks-
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tuaalisuus liittyy kenttätyövaiheeseen, tutkimusaineiston tuottamiseen luonnol-
lisessa kouluympäristössä ja raportoinnissa episodien ja haastattelukatkelmien 
käyttöön.  

Inkluusiofilosofiassa on tärkeää ihmiskäsitys, joka pohjautuu moninai-
suuden kunnioittamiselle. Tutkimuksen viitekehys, inklusiivinen ajattelu, on 
yleisesti hyväksytty koulutuksen kehittämisen suunta. Tässä tutkimuksessa 
ymmärrän inkluusion laajana yhteiskunnallisena ajattelutapana, mikä sisältää 
sellaiset arvot, kuten tasa-arvoisuus, oikeudenmukaisuus ja kaikkien osallisuus. 
(Ks. Booth & Ainscow 2000.) Inkluusiotutkimuksen kentässä tutkimukseni osal-
listuu pragmaattiseen diskurssiin. (ks. Dyson 1999). Tutkimuksen käytännölli-
syys tulee esiin siinä, että sen yhdeksi tehtäväksi näen käytännön koulutyön 
kehittämisen. Inkluusiofilosofia muodostaa tulkintakehyksen aineiston analyy-
sissä ja muodostaa viitekehyksen tulkinnalle.  

Kriittinen etnografia ja kriittinen inkluusiotutkimus katsoo tutkimuskohdet-
taan ”toisenlaisin” silmin. Katson tutkimuskohdettani kyseenalaistaen koulun 
arkisia käytäntöjä. Liitän tämän tutkimuksen kriittisen etnografian piiriin. Tut-
kimuksessani on piirteitä erojen tarkastelusta ja oppilaiden valikointia kyseen-
alaistavia kysymyksenasetteluja. Etnografia voi tulkita kulttuuria tai kyseen-
alaistaa vallitsevaa kulttuuria. Etnografia voidaan ymmärtää myös kriittiseksi 
tutkimukseksi. Lahelman ja Gordonin (2007, 23) mukaan kriittinen etnografinen 
lähestymistapa on yhteiskunnan järjestyksiä kyseenalaistavaa ja muutokseen 
tähtäävää. Kriittisen etnografian juuret ovat kriittisen tutkimuksen perinteessä. 
Kriittisesti orientoitunut etnografi pyrkii Hakalan ja Hynnisen (2007) mukaan 
herättämään ihmisiä huomaamaan epätasa-arvoa ja epäoikeudenmukaisuutta 
vallitsevissa käytännöissä. Kriittisessä etnografiassa on myös annettu ääni niille, 
jotka yhteisössä usein jäävät hiljaisiksi tai heidän ääntään ei kuulla. Kriittinen 
pedagogiikka ja etnografia liitetään usein yhteen niiden metodologisten yhtä-
läisyyksien vuoksi, esimerkiksi Kaarlo Laineen koulua tutkivissa etnografioissa 
(1997, 2000) on kriittinen ote. Kriittinen inklusiiviseen tutkimuskenttään paikan-
tuva etnografia voi kyseenalaistaa vallitsevia koulutuksen järjestämisen raken-
teita, koulun kulttuurisia piirteitä ja oppilaiden osallisuutta estäviä käytänteitä 
koulussa.  

Tutkimukseni on myös tapaustutkimus.  Tapaustutkimus on lähestymista-
pa tutkittavaan ilmiöön ja näkökulma todellisuuteen tai ”todellisuuteen” (Saa-
rela-Kinnunen & Eskola 2001, 168). Näin ymmärrän myös oman tutkimukseni. 
Etnografiani kertoo Kirkonkylän koulusta, yhdestä perusopetuksen koulusta. 
Etnografia on aina tietyllä tavalla tapaustutkimus, siinä toteutuu tutkijan osal-
listuminen ja yleensä yhden kulttuurin tutkiminen luonnollisissa olosuhteissa.  

Sen sijaan Bill (2008, 42) erottaa tapaustutkimuksen ja etnografian. Hänen 
mielestään erossa keskeistä on kohde. Etnografia keskittyy tietyn kulttuurin 
luonteen ymmärtämiseen. Tapaustutkimuksessa sitä vastoin yksilö tai yksilöt 
voivat olla laajasti eri alueella, kuten esimerkiksi jonkin kansallisen organisaati-
on ammattilaiset.  Tapaustutkimuksesta ei kuitenkaan voida esittää yhtä yksit-
täistä määritelmää, vaan sitä on tehty hyvin monella tavalla. Syrjälä ja Nummi-
nen (1988) kuvaavat tapaustutkimuksen tyypillisiksi piirteiksi kokonaisvaltai-
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suutta, yksilöllistämistä, luonnollisuutta, monitieteisyyttä, vuorovaikutukselli-
suutta, arvosidonnaisuutta ja mukautuvaisuutta.  Katson, että tutkimusproses-
sissani on löydettävissä kaikki nämä piirteet.  Tapaustutkimuksen etuna voi-
daan pitää sen kokonaisvaltaista luonnetta. Tutkimuksessani kokonaisvaltai-
suus tuo analyysiin laajan aineiston käsittelyn ja jäsentämisen haasteen. Tutki-
mustani voi näin ollen luonnehtia etnograafis-narratiiviseksi tapaustutkimuk-
seksi.  Tutkijan hiljainen tieto on läsnä koko tutkimusprosessin ajan. 

 

 

KUVIO 6 Tutkimusmenetelmien lähtökohdat 

3.2 Fyysinen kenttä ja tutkimukseen osallistujat 

”Saavun ensimmäistä kertaa tutkimuskouluun. Koulu näyttää koululta. Lähestyn 
matalaa, yksikerroksista rakennusta, ehkä 1970-luvun lopun arkkitehtuuria, ulkosei-
nässä iso kello ja leikkitelineitä pihassa. Ulko-ovia on monia, pääovea on vaikea 
hahmottaa. Aulassa ajattelen, että koulu on hyvässä kunnossa, ehkä lähivuosina re-
montoitu, aulassa viherkasveja, oppilaiden töitä seinällä, vitriiniin on aseteltu palkin-
toja ja kunniakirjoja. Oppilaat ovat tunneilla, tunnelma on rauhallinen ja hiljainen. 
Jännitän vähän tulevaa rehtorin tapaamista, tai ennemminkin sitä, mitä opet ajattele-
vat, haluavatko he osallistua tähän. Kyselylomake voisi olla helpompaa kaikille. 
Epävarma olo. (Tutkimuspäiväkirja, 15.8.2003) 
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3.2.1 Kirkonkylän koulu 

Kirkonkylän koulu sijaitsee maaseutukunnassa pienehkön taajaman keskustan 
liepeillä. Koulun piha-alueella on kunnan kirjasto ja urheilupaikkoja. Kauppoi-
hin ja muiden palvelujen äärelle pääsee kävellen. Yläkoulu on rakennettu sa-
maan pihapiiriin. Kunta on väestöltään ja kulttuurisesti varsin homogeeninen. 
Se sijaitsee melko etäällä kaupungista, joten joidenkin oppilaiden tarvitsemat 
palvelut, kuten puheterapeutin palvelujen saavutettavuus on hankalaa. Henki-
lökunnan vaihtuvuus on melko suurta. 

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

Homogeenista kulttuuria kuvastaa hyvin se, että koulun oppilaista maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita on vain muutama. Kunnassa oppilasmäärä vä-
henee, ja kunnan itsenäinen olemassaolo on vaakalaudalla. Koulu valikoitui 
tutkimuskohteeksi sen vuoksi, että koulu on valinnut yhdeksi kehittämisen alu-
eekseen osallistavan kasvatuksen ja opetuksen ja noudattaa lähikouluperiaatet-
ta. Koulun näkökulmasta inkluusiotutkimus sopi hyvin tilanteeseen, jossa poh-
dittiin inklusiivisia arvoja ja käytäntöjä. 

Inklusiivisen ajattelutavan mukaan erityisen tuen piirissä olevia oppilaita 
tulisi olla koulussa ”luonnollinen osuus”, sama määrä kuin väestössä keski-
määrin (ks. Ryndak ym. 1999/2000, 108–109).  Kirkonkylän koulussa tämä peri-
aate ei täysin toteudu, koska kouluun on sijoitettu sivukylien kyläkouluilta eri-
tyisen tuen päätöksen omaavia oppilaita koulussa olevien erityisluokkien 
vuoksi.  

3.2.2 Tutkimukseen osallistujat 

Kirkonkylän koulu, vuosiluokat 1.–6., valikoitui tutkimuskentäksi sen vuoksi, 
että siellä oli mahdollista havainnoida koulua, joka noudattaa lähikouluperiaa-
tetta. Kirkonkylän koulu tarjoaa mielenkiintoisen näkymän tilanteeseen, jossa 
haetaan erilaisia tapoja järjestää opetus siten, että kaikki oppilaat voisivat saada 
heille sopivaa opetusta. Koulu pyrkii tietoisesti määrittelemään omia arvojaan 
ja löytämään käytännön ratkaisuja opetuksen järjestämiseksi. 

Tutkimukseen osallistuu eri tavoin koko koulun opetus- ja kasvatushenki-
löstö, opettajat, koulunkäyntiavustajat ja rehtori. Opettajien lukumäärään vai-
kuttaa henkilöstön vaihtuvuus kahden vuoden kenttätyövaiheen kuluessa. 
Opettajat ovat luokanopettajia, erityisopettaja, erityisluokanopettajia ja aineen-
opettaja. Koulunkäyntiavustajat työskentelevät joko erityisluokissa tai yleisope-
tuksen ryhmissä ja ovat joko henkilökohtaisia avustajia tai yleisavustajia luokis-
sa. Opettajista ja koulunkäyntiavustajista suurin osa on vakituisessa työsuh-
teessa, osa työskentelee kuitenkin sijaisina tai väliaikaisissa viroissa. Yksi opet-
taja keskeytti opettajana toimimisen kenttätyövaiheen aikana. 

Oppilaat ovat väistämättä osallistujia tutkimuksessani. Havainnoidessani 
luokissa seuraan oppilaiden ja luokan aikuisten vuorovaikutusta ja oppitunnin 
tapahtumia. Oppilaat ottivat minuun myös aloitteellisesti kontaktia. Oppilaiden 
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vanhempia tapasin erityisluokkien vanhemmille järjestetyssä vanhempainillas-
sa. Tähän vanhempainiltaan osallistuin saamani kutsun vuoksi. Keskustelin 
monien vanhempien kanssa ja otin vanhempainillassa aktiivisen roolin yhtenä 
toimijoista. 

3.3 Etnografinen tutkimusote – miten tutkimus syntyi? 

Etnografiaa on määritelty monista eri näkökulmista. Erilaisiin määrittelyihin 
liittyvät 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 ymmärretään 
tutkimusta kulttuurista ja ihmisten arjesta. Etnografi tekee havaintoja luonnolli-
sissa olosuhteissa, joten tutkimus on luonteeltaan naturalistista. Etnografiassa 
käytetään vuorovaikutuksellisia tutkimusmenetelmiä, kuten osallistuvaa ha-
vainnointia ja haastattelua. (Esim. van Maanen 1995; Patton 2002; Gordon & 
Lahelma 2004.) Hammersley (1992, 11, 29) määrittelee etnografian väljästi sel-
laiseksi laadulliseksi tutkimusmenetelmäksi, joka perustuu havainnointi- tai 
haastatteluaineistoihin ja joka pyrkii sekä tietyn ilmiön mahdollisimman täs-
mälliseen kuvaukseen että yleisempiin päätelmiin niistä ilmiöistä, joihin kuvaus 
perustuu. Etnografian näen Salon (1999) tavoin tutkimuksen kokoavana sateen-
varjona. Kapeammin etnografia voidaan ymmärtää menetelmänä, jossa tutkija 
osallistuu tutkittavien arkeen ja havainnoi tietyn ajan yhteisössä. (ks. Hammer-
sely & Atkinson 1995). 

Eskolan ja Suorannan (2003, 116) mielestä etnografia eroaa muista mene-
telmistä siinä, että se on ennen kaikkea kokemalla oppimista. Olen elänyt, ko-
kenut, tuntenut ja oppinut Kirkonkylän kouluyhteisössä yhdessä yhteisön 
kanssa kahden vuoden kenttätyövaiheen ajan. Tärkeiksi tutkijan taidoiksi huo-
masin havainnointitaitojen rinnalla myötäelämisen ja kuuntelemisen taidon. 
Kokemuksellisuus ja oppiminen ovat liittyneet koko kouluyhteisöä liikuttanei-
siin tapahtumiin, mutta myös osallistumisen iloon. Kokemuksellisuus edellyt-
tää itsereflektiota. Vaikka positioni yhteisössä vaihteli taustalla olevasta tarkkai-
lijasta osallistujaksi ja toimijaksi, pyrin aina olemaan mukana yhteisön jäsenenä, 
vaikka en virallisesti yhteisöön kuulunutkaan.  

Kutsun tutkimustani kouluetnografiaksi. Delamont ja Atkinson (1995) 
ovat määritelleet kouluetnografian tutkimukseksi, jota tehdään kouluinstituuti-
oissa ja kouluinstituutioista. Koulu tutkimuskenttänä on monikerroksinen, ja 
koulussa elää rinnakkain monia eri osakulttuureja. Lahelma ja Gordon (2007, 19) 
kirjoittavat, että kouluetnografian keskiössä ovat tyypillisesti olleet luokkahuo-
neen prosessit. He kutsuvat tätä etnografian suuntausta sosiaaliseksi interak-
tionismiksi. Suuntauksessa ollaan kiinnostuneita niistä opetukseen ja oppimi-
seen liittyvistä tilanteista, jossa muodostetaan merkityksiä. Tässä lähestymista-
vassa on tärkeää, että tutkija oppii ymmärtämään tutkimaansa kulttuuria ja sa-
malla hän osallistuu kulttuuriin.    
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Tutkijan osallisuutta ovat pohtineet Guba ja Lincoln (2005), jotka esittävät 
sosiaalitieteissä tutkimuksen lähestymistavassa tapahtuneen uuden vaiheen, 
jota kutsutaan nimellä participatory paradigm. Tämä tarkoittaa sitä, että 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 käyttö, tutkijan osallistuminen ja aktiivisuus, kokemalla 
oppiminen, havainnointi luonnollisissa olosuhteissa, tutkijan kentällä olo ”riit-
tävän pitkän ajan” ja tietojen suhteellisen strukturoimaton kerääminen. Tun-
nusomaista etnografiselle analyysille on merkityssisältöjen hakeminen. (Syrjä-
läinen 1994; Atkinson & Hammersley 1998.)  Yhteistä etnografioille on kulttuu-
rista kirjoittaminen ”sisältäpäin”, tutkimuksen kohteena on kulttuurinen tieto, 
merkitys ja merkitysjärjestelmät. Geertz (1973) esittää teoksessaan Interperation 
of Culture etnografian olevan tiheää kuvausta kulttuurista.  Etnografia on Lap-
palaisen (2007a, 9) mukaan näin ymmärrettynä tapa käsitteellistää ja teoretisoi-
da tutkittavaa ilmiötä. 

Koska tämän tutkimukseni tavoitteena ei ole selittää tutkimuksen kohtee-
na olevaa kulttuuria tai ilmiötä lopullisena faktana, vaan ymmärtää ja tuoda 
näkyväksi koulun kulttuurisia ilmiöitä, arvioin etnografisen lähestymistavan 
soveltuvan hyvin kulttuuriseen tutkimiseen. Pattonin (2002) mukaan etnografia 
on kuvailua, analyysia ja tulkintaa, representaatiota ihmisten arjesta ja heidän 
antamista merkityksistä. Etnografia on ihmisten ja ihmisryhmien kulttuurin 
tutkimusta.  

Tutkimusprosessiani kuvaavat hyvin sanat kietoutuneisuus, monipolvi-
suus ja limittäisyys. Aineisto, analyysi ja tulkinta limittyvät yhteen. Seuraavaksi 
esittämäni tutkimusprosessin vaiheittainen kuvaus ei tee oikeutta tutkimuspro-
sessin todelliselle etenemiselle, sillä tutkimusprosessi ei istu mihinkään kaava-
maiseen struktuuriin. Coffey ja Atkinson (1996, 11) painottavat tutkimuksen 
näkemistä kokonaisuutena sen vaiheittaisesta erittelystä huolimatta. Tutkijat 
ovat kuvanneet tätä etnografian kietoutunutta luonnetta monin eri metaforin, 
kuten sykli, kutominen ja vyyhti (ks. Lappalainen 2007a, 13). Esitän prosessin 
vaiheittaisena, koska se helpottaa monipolvisen prosessin ymmärtämistä ja 
avaa niitä tekijöitä, joita tutkimuksen kuluessa syntyi. 

3.3.1 Monipolvisen prosessin eteneminen 

”Etnografisessa tutkimisen prosessissa tutkimuskohde yleensä jakautuu sekä konk-
reettisesti että symbolisesti menemiseksi kentälle (going there) olemiseksi siellä 
(being there) ja olemiseksi täällä (being here). Viime kädessä etnografia saa muotonsa 
tilanteessa, jossa tutkija on tekstinsä kanssa kahden kesken.”  (Salo 1999, 17.)  

 
Ymmärrän oman tutkimukseni syntyneen tämän Salon kuvaaman prosessin 
mukaisesti. Tutkimussuunnitelma lähti liikkeelle inklusiivista koulun 
kehittämistä koskevista kysymyksenasetteluista. Tutkimussuunnitelman esitin 
keväällä 2003.  
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Tutkimussopimus tutkimuskoulun ja kunnan kanssa allekirjoitettiin 
1.9.2003.  Sitä ennen matkustin tutkimuskouluun, jossa tapasin rehtorin.  Kes-
kustelin rehtorin kanssa tutkimuksen tarkoituksesta ja sen suorittamisen tavois-
ta. Rehtori kertoi koulusta, kouluyhteisöstä ja omasta tavastaan toimia rehtorina. 
Vastavuoroisesti kerroin hänelle omasta työurastani ja siitä, miksi olen kiinnos-
tunut tutkimusaiheestani. Selvitin, mitä kouluyhteisöltä edellyttää etnografista 
menetelmää käyttävän tutkijan päästäminen yhteisöön. Korostin tutkimukseen 
osallistujien merkitystä.  Painotin myös, että tutkimuksen onnistumiseksi ei rii-
tä, että sivistystoimenjohtaja ja rehtori allekirjoittavat tutkimusluvan, vaan tar-
vitaan tutkimukseen osallistujien suostumus. 

Koulun henkilöstö suhtautui varauksellisesti uusiin tutkimushankkeisiin 
aiempien kokemusten perusteella.  Tämän vuoksi kiinnitin erityistä huomiota 
luottamuksellisuuden rakentamiseen heti alkuvaiheessa. Sovimmekin rehtorin 
kanssa siten, että esittäydyn koulun väelle ja kerron tutkimuksen tavoitteista ja 
tutkimusotteesta. Pidin koulun väelle informaatiotilaisuuden, jonka jälkeen 
opettajat ja koulunkäyntiavustajat kokoontuivat keskustelemaan ja päätyivät 
keskustelun tuloksena osallistua tutkimukseen. Jätin kouluun lyhyen kirjallisen 
tiedotteen ja annoin yhteystietoni mahdollisia lisätiedusteluja varten. Kävin 
vielä kouluvirastossa esittäytymässä sivistystoimenjohtajalle, joka oli kunnan 
puolelta toinen tutkimusluvan allekirjoittajista.  

Tutkimuksen kenttätyövaiheen ajaksi tutkimussopimuksessa määriteltiin 
1.8.2003–31.7.2005. Aloitin kenttätyövaiheen syyslukukauden alussa 2003 ja 
päätin sen 2005 syyslukukaudella. Kuitenkin jo toukokuussa 2005, kun koulu-
yhteisön väki oli vielä kokonaisuutena paikalla, tiedotin kaikille välituntipala-
verissa kenttätyövaiheen päättymisestä. Jätin vielä yhteystietoni koululle, mikä-
li joku olisi halunnut kysyä ja kommentoida vielä tutkimuksen suorittamista. 
Tulkintani mukaan kouluyhteisössä suhtauduttiin myönteisesti tutkimukseen. 
Tämän päätelmän teen siitä avoimuudesta, auttamishalusta ja ystävällisyydestä, 
jonka sain koulussa kokea. Tutkimuskohteen osallisien myönteistä suhtautu-
mista tutkimukseen pidetään etnografiassa tärkeänä (Eskola & Suoranta 2003, 
106). Seuraavassa kuviossa esitän tutkimusprosessin etenemisen vaiheet. 
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KUVIO 7 Tutkimusprosessin kulku  

Tutkimusprosessin etenemiseen liittyi merkittäviä käännekohtia, jotka sysäsivät 
tutkimusta liikkeelle uuteen vaiheeseen tai yllättivät ennakoimattomina, kään-
teentekevinä tapahtumia. Näitä olen kuvannut yllä olevassa kuviossa. Tutki-
musprosessin alkuvaiheen tärkeä käännekohta oli tutustuminen Boothin ja 
Ainscowin (2002) Index for Inclusion -teokseen. Se antoi inkluusiokäsitykselleni 
käytännön kehittämistyön ulottuvuuden. Teoksella oli oman hiljaisen tietoni 
ohella merkitystä tutkimustehtävän muotoutumisessa. Kenttätyövaiheiden vä-
liseen kesään ajoittui kenttäkoulun opettajien vaihtuvuus. Kun kesäloman jäl-
keen syksyllä 2004 palasin kouluun, lähes kolmasosa opettajista oli vaihtunut. 
Tämä ei vaikuttanut ainoastaan koulun kehittämistyöhön, vaan vaati minulta 
tutkijana yhteisössä uusien ihmisten huomioimista. Kouluyhteisön uusille hen-
kilöille informoin tutkimuksesta uudelleen. 

Haastattelujen litteroinnin jälkeen runsas aineisto kaipasi jäsennystä. Ai-
neistoon tutustumisen ohella järjestelin aineistoa uudelleen, teemoittelin ja luo-
kittelin. Tämä analyysivaihe oli litteroinnin ohella tutkimuksen aikaa vievin ja 
työläin osa. Analyysiprosessin loppupuolella löytyi oppimisympäristön käsite 
auttamaan laajan aineiston haltuunottoa. Inkluusiotutkimus antoi käsitteitä tut-
kimuksen sitomiseen teoriaan. 

 
 



78 
 
3.3.2 Tutkijan paikka kentällä 

Etnografina olen kiinnostunut tutkijan paikasta kenttätyössä. Tutkijan paikkaa 
voi tarkastella monella tasolla. Tutkijan positio voi liittyä yleisellä tasolla tutki-
jan paikkaan yhteiskunnassa. Silverman (2001) lähestyy tutkijan positiota laajas-
ti ja erottelee kolme erilaista sosiaalitieteilijän suhdetta ympäristöönsä. Ensin-
näkin tutkija voi olla riippumaton tutkija, scholar, jolle tiede ja tieto ovat it-
seisarvoja. Toinen positio on state counsellor, joka tuottaa ”valistavaa” tietoa 
päätöksenteon pohjaksi. Kolmas positio, partisan, tuottaa kriittistä tietoa yhteis-
kunnan päätöksenteon mekanismeista. Itse koin saavani kentällä monia rooleja. 
Gordon, Hynninen, Metso, Palmu ja Tolonen (2007) ovat eritelleet näitä tutkijan 
rooleja kolmitasoisesti. Virallinen tutkija haastattelee, havainnoi, keskustelee, 
neuvottelee, kirjoittaa ja piirtää, informaali tutkija käsittelee tunteita ja pohtii 
suhdettaan osallistujiin, fyysinen tutkija kokee omalla kehollaan tiloja ja tilan-
teita. Tutkijana toimin monissa eri positioissa. Olen selventänyt omaa paikkaani 
kentällä usean eri jatkumon avulla. Näitä jatkumoja olen löytänyt kuusi, todelli-
suudessa niitä on paljon enemmän. Osaa en tunnista, ja osa tuntuu merkitykset-
tömiltä. 

Eräs tärkeä jatkumo etnografiassa on tuttuus ja vieraus. Sijoituin tuttuus–
vieraus-akselille eri kenttätyövaiheissa eri tilanteissa ja eri ihmisten kanssa eri 
kohtaan. Kentälle mennessäni olin yhteisölle vieras henkilö ja koulun väki oli 
minulle vieras.  Kenttätyövaiheen kuluessa tulimme tutummaksi. Tämän mah-
dollisti havainnointijaksojen sijoittuminen kahden lukuvuoden ajalle.  Etnogra-
fiassa on ollut yleistä, että tutkija menee vieraaseen kulttuuriin. Coffey (2005, 
221–222) pohtii tutkijan suhdetta tuttuuteen ja vierauteen. Hänen pääargument-
tinsa on, että tutkijana yhteisössä sisällä olijan ja ulkopuolisen välinen ero ei ole 
suoraviivainen ja että tuttuuden ja vierauden kategoriat eivät ole ennalta annet-
tuja. Coffey (emt.) toteaa, että tutkijan tehtävä on asua tuttuuden ja vierauden 
välisellä rajamaalla. Koin asuvani tällä rajamaalla, mutta hetkittäin koin astu-
vani tuttuuden piiriin, ajoittain myös vierauden kehälle. 

Koulu ei sinänsä ollut minulle vieras, vaan oman opettajuuteni kautta 
luonteeltaan hyvinkin tuttu yhteisö.  Jokainen yhteisö on kuitenkin ainutlaatui-
nen, ja siellä vallitsee omanlaisensa kulttuuri. Huolta tutkijana minulle tuotti se, 
että osa yhteisöstä piti osallistumistani suotavana ja lähestyi minua kertoen ko-
kemuksiaan ja näkemyksiään, osa yhteisöstä suhtautui neutraalisti ja heidän 
näkemyksensä jäivät enemmän taustalle. Tasapainoilin tässä tilanteessa pyrkien 
itse aktiivisesti kysymään niidenkin ajatuksia, jotka eivät tuoneet niitä itse esille. 
Osittain tämä jako liittyi erityisopetuksessa työskenteleviin ja muihin.  

Läheisyys–etäisyys-jatkumolla tutkimusprosessin edetessä lähennyin 
ihmisiä, mutta joihinkin säilyi tietty etäisyys. En erityisen tietoisesti pyrkinyt 
emotionaalisesti lähelle ihmisiä, vaan säilytin tietynlaisen etäisyyden koko pro-
sessin ajan. En pyrkinyt henkilökohtaisesti ystävystymään opettajien tai avusta-
jien kanssa. Toivoin kuitenkin kuuluvani jollain tasolla yhteisöön. Koin, että 
yhteisö antoi minulle siinä oman paikkani. Sain liikkua koulurakennuksessa 
vapaasti. Vietin koulupäivinä useimmat välitunnit opettajanhuoneessa tai luo-
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kissa keskustellen opettajien ja avustajien kanssa.  Koulun yleinen ilmapiiri ai-
kuisten kesken oli läheinen ja lämmin, joka ilmeni hyväntahtoisena huumorina, 
ystävällisinä eleinä ja kiinnostuksena toisten kuulumisista. Toisenlaisiakin tun-
nelmia koulussa koettiin.  Pääasiassa negatiiviset pohjavirtaukset kulkivat sy-
vällä, eivätkä ne arkisessa koulutyössä nousseet pintaan kuin satunnaisesti. 
Tulkitsen, että osa opettajista ja koulunkäyntiavustajista kokivat minut erään-
laiseksi ulkopuoliseksi kuuntelijaksi, joka työkseen on kiinnostunut heistä ja 
heidän toiminnastaan koulussa. Tutkimuksen kesto lähensi itseäni tutkittaviin 
ja päinvastoin. Läheisyys–etäisyys-jatkumolle liittyvät läheisesti tunteet.  

Tarkkailija–toimija-jatkumo. Tutkijan paikkani kouluyhteisössä määrit-
tyi myös sen mukaan, miten aktiivinen tai passiivinen roolini yhteisössä oli. 
Siirryin tällä jatkumolla joustavasti paikasta toiseen, kuitenkin niin, että tutki-
muksen alkuvaiheessa olin enemmän tarkkailija kuin toimija. Luokkahuoneissa 
havainnoidessani roolini vaihteli tarkkailijasta apuopettajaan, järjestäjästä kou-
lunkäyntiavustajaan. Toimin tilannekohtaisesti. Muistiinpanoni kertovat, että 
välillä olen kyennyt tarkkaan kirjaamiseen, toisinaan taas oppituntihavaintoni 
ovat ylimalkaisempia, koska toiminnallinen roolini on estänyt tarkan kirjaami-
sen. Toiminnallinen rooli auttoi yhteisöön sisäänpääsyssä, antoi ymmärrystä 
tutkimuskohteesta ja lisäsi vuorovaikutusta opettajien ja koulunkäyntiavustaji-
en kanssa. 

Opettaja–tutkija-jatkumo. Grönfors (2001, 125) toteaa tutkijan toimivan 
kentällä kaksoisroolissa, kun havainnointia tarkastellaan osallistumisen kautta. 
Tutkija toimii sekä tutkijan että yhteisön jäsenen roolissa. Nämä voidaan pitää 
osittain erillään. Tutkittavat asettavat tutkijan sellaiseen rooliin, mikä on heidän 
kannaltaan ymmärrettävä. Arvioin Kirkonkylän opettajien asettaneen minut 
tutkiva opettaja viiteryhmään. Kouluyhteisössä ei tutkijan läsnäolo herätä ko-
vinkaan suurta ihmetystä. Grönforsin (emt.) mukaan osallistumalla tai havain-
nointia tehdessään tutkijan tärkein instrumentti on hän itse. Tutkijan on tunnet-
tava omaan persoonaansa liittyviä tekijöitä, jotka saattavat vaikuttaa tutkimuk-
sen tuloksiin. Omalla kohdallani opettajan ja tutkijan roolini yhteisössä oli tär-
keä tiedostettava asia. Usein opettajat lähestyivät minua nimenomaan opettaja-
kollegana. He antoivat ymmärtää, että juuri opettajana minun on tärkeä nähdä 
jokin asia. Myös tutkijuus tuli esille. Olin vetäytymässä pois eräästä keskustelu-
tilanteesta, joka käsitteli perheen, koulunkäyntiavustajan ja opettajan välistä 
ristiriitatilannetta, jolloin rehtori toivoi minun pysyvän mukana, koska tämä kuu-
luu myös tutkijalle. 

Asiantuntijavalta–neutraalius-jatkumo.  Tutkijalle kentällä tutkittavat 
asettavat myös asiantuntijan viittaa. Miten säilyttää tässä tilanteessa puolueet-
tomuus. Ottaako tutkija kantaa jo pelkällä olemassaolollaan yhteisössä? Millais-
ta valtaa tutkija yhteisössä käyttää? Van Maanen (1988) väittää, että tutkija käyt-
tää valtaa aina tutkimuskohteessaan ja tutkittavat tutkijaan. Jo tutkimusaiheen 
sijoittuminen inkluusiotutkimuksen piiriin kuuluvaksi voi herättää kouluyhtei-
sön jäsenissä tarpeen paikantaa tutkija ideologisesti. Haastattelutilanne, keskus-
telut ja tutkijan kysymyksenasettelut ovat väistämättä vaikuttamista. Pyrin kui-
tenkin tiedostamaan omassa toiminnassa mahdollisen valtaulottuvuuden. Pyrin 
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myös neutraaliuteen suhteessa koulun väkeen ja varoin toiminnallani lisäämäs-
tä jännitteitä eri henkilöstö- ja opettajaryhmien välillä. Toisaalta haluni ymmär-
tää tutkittavien ajatuksia ja käsityksiä voitiin tulkita samanmielisyydeksi. 

3.4 Tutkimusaineisto ja sen tuottaminen 

Etnografiassa aineisto hankitaan luonnollisessa ympäristössä, ihmisten arjessa 
havainnoimalla. Tutkimuksessani aineiston kerääminen ja analyysi vuorotteli-
vat.  Tutkimusaineisto koostuu kolmesta eri kokonaisuudesta: 1) kenttämuis-
tiinpanoista, 2) haastatteluista ja 3) dokumenteista. Dokumenttiaineisto koostuu 
sekä kirjallisista dokumenteista että visuaalisesta aineistosta.  Visuaalinen ai-
neisto muodostuu valokuvista kouluympäristön fyysisestä ympäristöstä sekä 
kolmen oppitunnin kestävästä ryhmätyön videonauhoitteesta. Lisäksi henkilö-
kohtaiset muistiinpanot, kuten memot, tutkimuspäiväkirja sekä tutkimuspro-
sessin aikana syntyneet käsitekartat ja muut muistiinpanot, toimivat lisäaineis-
toina. Aineiston keräsin tutkimuksen kenttätyövaiheen aikana vuoden 2003 
syyslukukauden alusta vuoden 2005 kesäkuun alkuun saakka. Esittelen aineis-
ton laadullisesti, määrällisesti ja ajallisesti liitteessä 1. 

Alasuutarin (1995, 84) mukaan laadulliselle aineistolle on ominaista sen 
ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. Näin näen myös tämän 
tutkimuksen aineiston laadun. Aineiston olen kerännyt saadakseni tietoa kou-
lun kulttuurista, tiedon keräämisen olen kuitenkin tehnyt mielessäni tutkimus-
tehtävä. Alasuutari (emt. 88) näkee laadullisen aineiston näytteenä tutkittavasta 
kulttuurista ja sen kielestä. Aineistoni on kertomus Kirkonkylän koulun kult-
tuurista. Sen edustavuutta pohdin luotettavuuden tarkastelun yhteydessä.  Et-
nografiassa aineiston rajaamisesta syntyy haastava kysymys. Ongelmaksi voi 
muodostua aineiston laajuus. (Palmu 2007a, 141.) Monipuolinen ja rikas aineis-
to antaa myös mahdollisuuksia, vaikka laajan aineiston hallinta tuotti tässäkin 
tutkimuksen analyysissa vaikeuksia.  

Havainnosta kirjoitukseksi. Havainto muuttuu aineistoksi, ja aineisto 
muuntuu tutkimusprosessin kulussa. Aineisto läpikäy monivaiheisen prosessin 
muuntuen aina laadullisesti uudenlaiseksi. Esimerkkinä esitän tästä prosessista 
oppituntihavainnoinnin. 

Ensimmäiseksi tutkijana valitsen oppitunnin, jolle osallistun. Valintani pe-
ruste on esianalyysin tuottamaa. Olin kiinnostunut siitä, miten eri-ikäiset oppi-
laat opiskelevat samassa luokassa. Tutkijan mielessäni haen ”poikkeustapaus-
ta”, sillä pääsääntöisesti oppilaat opiskelevat samanikäisten oppilastovereiden 
kanssa. Poikkeustapaus voi kertoa erityisen kiinnostavaa tutkijalle. Vaikka ha-
vainnointi oli strukturoimatonta, niin kuin etnografiassa useimmiten on, suun-
taan katseeni tutkimustehtävän kannalta oleelliseen. Havaitsen yhdysluokassa 
oppilaiden auttavan toisiaan. Havaintoni muuntuvat muistiinpanoksi vihkooni, 
sillä oppitunti etenee ajallisesti eikä odota tutkijaa. Välillä merkintä jää vajaaksi. 
Muistiinpanovihosta merkintä muuttuu puhtaaksikirjoitusvaiheessa kirjoituk-
seksi, jota täydennän muistini varassa. Seuraavassa vaiheessa luen tekstiä, jär-
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jestelen aineistoa uudelleen, yhdistän muihin aineistoihin, teemoittelen, luokit-
telen ja jatkan analyysiä. Esitän myös miksi-kysymyksiä. (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 tekstiäni.  Havainto luokassa on lopulta 
muuntunut osaksi tutkimusraporttia. Havainnollistan tätä polkua havainnosta 
kirjoitukseksi kuviossa kahdeksan. Aineisto suodattuu moneen kertaan. Toiset 
aineistokokonaisuudet käyvät läpi samantapaiset prosessit. Aineisto, analyysi ja 
tulkinta kietoutuvat.  

           
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

KUVIO 8 Polku havainnosta kirjoitukseksi 

3.4.1 Osallistuva havainnointi ja havainnointiaineisto 

Etnografisen tutkimusotteen päämenetelmä on usein havainnointi. Myös tässä 
tutkimuksessa tiedon keräämisen keskeinen menetelmä haastattelujen rinnalla 
on osallistuva havainnointi. Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitan sitä, että 
tutkija havainnoi ympäristöään ja osallistuu eriasteisesti tutkimuskentän vuo-
rovaikutustilanteisiin. Havainnointiani koulussa voi luonnehtia joustavaksi 
toiminnaksi. Pyrin elämään mukana koulun hektisessä muutosherkässä maail-
massa. Toisin kun haastattelut, jotka olivat ennalta sovittuja, havainnointitilan-
teesta toiseen siirtymiset valitsin tilannekohtaisesti. Patton (2002, 43) kiinnittää 
huomiota tutkimusasetelman joustavuuteen. Tiukasti ennalta määritellyt suun-
nitelmat eivät hänen mukaansa anna tilaisuutta nopealle reagoinnille. Joustava, 
nopea reagointi antaa mahdollisuuden ymmärryksen lisääntymiseen tutkitta-
vasta ilmiöstä. Pyrin tähän omassa toiminnassani koulussa. Toisin sanoen tar-
tuin aina tilaisuuteen. Pyrin tekemään havaintoja kaikissa tilanteissa, epäviralli-
sissa ja virallisissa. Toimin koulun väen ehdoilla. Bogdan ja Taylor (1975) mää-
rittelevät osallistuvan havainnoinnin tutkimukseksi, jossa on olennaista tutkijan 
ja kohteiden välinen intensiivinen vuorovaikutus tutkimuksen kohteiden sosi-

Episodin   
sijoittaminen 
tekstiin 

Kode: 
yhdysluok-
ka 

Esianalyysi 
kentällä 

Havainto: 
eri ikäiset aut- 
tavat toisiaan 

Havainto: 
auttaminen 
spontaania, ei 
aikuislähtöistä 

Havainnot 
kenttämuis-
tiinpanoihin 

Puhtaaksi kirjoit-
taminen ja luenta 

Analyysi: 
Oppilaiden ver- 
taistukea yhdys- 
luokassa 

   Tulkinta 



82 
 
aalisessa miljöössä, jossa aineistoa kerätään systemaattisesti. Tutkimuksessani 
vuorovaikutuksen intensiivisyys vaihteli huomattavasti eri tilanteissa hiljaisesta 
tarkkailijaksi aktiiviseksi toimijaksi. Pyrkimyksenä ei kuitenkaan ollut toiminta-
tutkimuksen kaltainen interventio yhteisössä. Tiedostin kenttätyövaiheen tut-
kimustilanteissa sen, että tutkijan läsnäolo jollain tavoin voi muuttaa vuorovai-
kutusta yhteisössä. Tutkimuksen ajallinen kesto kuitenkin häivytti tutkijan läs-
näolon vaikutusta tutustumisen myötä. 

Grönfors (1982, 87) erottelee eri havainnoinnin tapoja. Hän jaottelee neljä 
eri osallistumisastetta: 1) havainnointi ilman varsinaista osallistumista,  
2) osallistuva havainnointi, 3) osallistava havainnointi eli toimintatutkimus ja  
4) piilohavainnointi. Tässä tutkimuksessa käytin pääosin osallistuvan havain-
noinnin tapaa.  Koululuokassa oppilaat lähestyvät kaikkia aikuisia, joten huo-
maamattoman tarkkailijan rooli ei luokissa ollut mahdollinen. Tutkimuksen 
alkuvaiheessa en pyrkinyt aktiiviseen roolin oppitunneilla, koska halusin kes-
kittyä oppitunnin tapahtumien havainnointiin ja muistiinpanojen tekemiseen, 
mikä alkuvaiheessa tuntui varsin työläältä. Grönforsin (1982, 89) mukaan raja 
osallistumisen ja osallistumattomuuden välillä ei ole selvä.  

Koin osallistuvan havainnoinnin menetelmällisesti haastavaksi. Havainto-
jen kirjaamisprosessin koin työlääksi ja harjoittelua vaativaksi. Huomasin, että 
havainnointijaksojen sisällyttäminen kahden lukuvuoden ajalle sisälsi monia 
etuja.  Havainnoin yhteensä 38 havainnointipäivää keskimäärin 2–3 päivän syk-
leissä. Jaan osallistavan havainnoinnin Kirkonkylän koulussa kahteen eri jak-
soon. Ensimmäisen vaiheen voi sijoittaa lukuvuoteen 2003–2004 ja toisen vai-
heen lukuvuodelle 2004–2005. Aloitin aineiston keräämisen havainnoimalla 
luokissa.  Koulupäivän aikana vietin luokissa keskimäärin kuusi tuntia. Lisäksi 
tein havaintoja yhdessä vanhempainillassa sekä tiistaiaamujen opettajien pala-
vereissa ja välituntipalavereissa. Osallistuin koulussa pidettäviin koulun kehit-
tämishankkeen kaikkiin kokouksiin. Yhden kehittämiskokouksen äänitin. Ha-
vainnointijaksoille sisältyi paljon keskusteluja eri koulupäivän tilanteissa opet-
tajainhuoneessa, käytävillä, ruokaillessa ja monissa muissa tilanteissa koulun 
väen kanssa. Havainnoin yhtä luokkaa lukuun ottamatta kaikkien luokkien op-
pitunneilla. Oppitunnille osallistumiseen pyysin aina erikseen luvan ennen 
tunnin alkua opettajalta. Kukaan opettajista ei kieltänyt mukanaoloani. Yksi 
opettaja toivoi yhden kerran, että en tulisi matematiikan tunnille mukaan. Hän 
kertoi, että ajattelee, että hänen tapansa opettaa jakolaskua ei ole oikea tapa. Ker-
roin, että tehtäväni ei ole arvioida opettajan hyvyyttä, päätin kuitenkin olla 
osallistumatta tunnille. Myöhemmin opettaja toivotti tervetulleeksi luokkaansa. 

Havainnoinnin tasot. Metodioppaissa on usein todettu, että ”kaikkea” ei 
voi havainnoida. Luokan havaintoavaruus käsittää lukemattoman määrän sa-
manaikaisia tapahtumia, erilaisia muuttuvia vuorovaikutustilanteita, siirtymiä, 
erilaisia vuorovaikutuksen lajeja, fyysisen ympäristön ja sen järjestyksen, oppi-
materiaaleja ja välineitä ja niiden käyttöä, ajan kulumista, opettajan toimintaa, 
oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta, keskeytyksiä, hälinää ja häiriöitä, pu-
heenvuoroja, kuulutuksia, yllättäviä tapahtumia, oppilaiden erilaisia tarpeita, 
kurinpitoa, opetusmenetelmiä, kysymyksiä ja tehtävien tekemistä. Mainitsin 
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tässä vain muutamia luokan havaintoavaruuteen kuuluvia tekijöitä. Miten tut-
kijana lähestyn tätä epämääräistä ja rajatonta kenttää?  Aineiston kokoamista ja 
analyysiä voi metaforana verrata kapenevaan tunneliin (Bogdan & Biklen 2003). 
Tunnelin suulla, tutkimusprosessin alussa pyrin laajaan näkemykseen, havain-
noin saadakseni yleiskuvaa kulttuurista. Tutkimusprosessin kuluessa kavennan 
näkökulmaani tunnelissa, fokusoin havainnointia tiettyihin kohteisiin. Kohteet 
määräytyvät tutkimusprosessin alun esianalyysin perusteella, joten esianalyysi 
alkaa jo kenttätyövaiheessa.  

Esitän seuraavaksi kolme havainnoinnin tasoa: yleiskuvan luomisen, koh-
dennetun havainnoinnin ja havainnoinnin siitä, mitä ei tapahdu. 

 
I Taso: yleiskuvan luominen. Aloitin havainnoinnin ilman ennalta määriteltyä 
havainnointikategorioita. Tarkkailin, tunnustelin ja kuulostelin tapahtumia op-
pitunneilla, käytävissä, ruokailussa, aikaa ennen oppituntia ja oppituntien jäl-
keen, koulun pihalla, siirtymätilanteissa, kansliassa, opettajanhuoneessa ja väli-
tunneilla. Vietin aikaa koulussa pyrkimyksenä ymmärtää kulttuuria, tutustua 
koulun tapaan toimia, luokkahuoneen tapahtumia ja kulttuuria. Käytin aikaa 
tutustuakseni opettajiin ja koulunkäyntiavustajiin. Samalla annoin itselleni ai-
kaa rauhassa asettua tutkijan rooliin, kehittymään havainnoijana ja oppia ym-
märtämään, mitä oppituntitapahtumien kulussa on oman tutkimukseni kannal-
ta oleellista. Kun tulin ensimmäisen kerran koululuokkaan, esittäydyin oppilail-
le ja kerroin, että olen mukana oppitunneilla, sillä olen kiinnostunut siitä, mitä 
koulussa tapahtuu. Oppilaat suhtautuivat rauhallisesti vieraan tuloon luokkaan, 
sillä he olivat tottuneet useamman aikuisen läsnäoloon luokassa. Esitän seuraa-
vassa havainnointini toteutumisen eri konteksteissa. 

Oppituntihavainnoinnissa kohdensin havainnointini sekä oppitunnin ylei-
siin rakenteisiin että yksityiskohtiin. Merkitsin muistiin oppitunnin kulun. Va-
lintani kohdistui erityisesti oppilaiden keskinäiseen vuorovaikutukseen sekä 
opettaja–oppilas-vuorovaikutussuhteisiin. Havainnoin fyysistä tilaa ja sen käyt-
töä, opetusmenetelmien käyttöä, oppilaiden ryhmittelyä oppitunnilla ja luokan 
vuorovaikutussuhteita. Tutkailin luokan ilmapiiriä. Katseeni kiinnittyi erityises-
ti tutkimustehtävän kannalta keskeiseen kohteeseen, oppilaiden moninaisuu-
den  huomioimiseen oppitunnilla eri konteksteissa.  

Roolini ja tehtäväni oppitunnilla vaihtelivat. Välillä istuin luokan taka-
osassa kirjoittaen muistiinpanoja, välillä roolini muistutti koulunkäyntiavusta-
jan roolia. Kiertelin luokassa ja autoin oppilaita. Toiset opettajat antoivat minul-
le pieniä tehtäviä, joskus otin itse aktiivisen roolin. Näitä tehtäviä olivat esimer-
kiksi tehtävien tarkastaja, luokan järjestely, jumppamattojen kantaminen, tar-
vikkeiden jakaminen ja oppilaan vieressä istuminen. En kuitenkaan ottanut 
päävastuuta ryhmästä missään tilanteessa. 

Oppituntien ulkopuolinen havainnointi. Koulun palaveri- ja kokoustilanteissa 
olin tarkkailija ja merkitsin muistiin mahdollisimman paljon puheenvuoroista ja 
tilanteen ilmapiiristä. Palavereissa kiinnitin huomiota siihen, kuka käyttää pu-
heenvuoroja ja minkälaisista asioista koulun YT-kokouksissa puhutaan. Aikuis-
ten yhteistoimintaa havainnoin koulun eri tiloissa, luokissa, opettajanhuoneessa 
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ja käytävillä. Pääasiallisesti havainnoin opettajien ja koulunkäyntiavustajien 
yhteistyötä, mutta myös opettajien ja avustajien keskinäistä yhteistyötä. Epävi-
rallisia havainnointitilanteita olivat välitunnit, ruokailutilanteet, op- pituntien 
alut ja epäviralliset keskustelut koulun väen kanssa koulun eri tiloissa.  

 
II Taso: kohdennettu havainnointi.  Katseeni muuttui tutkimuksen edetessä. 
Katsoin koulua toisin, koska aloin ymmärtää ja nähdä siitä enemmän. Opetta-
jankatseeni väheni ja tutkijankatseeni sai lisää tilaa. Alustavan jo kentällä tapah-
tuneen raaka-analyysin pohjalta, kuuntelemieni haastattelujen ja alustavien kä-
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 yksittäisen oppilaan kahden koulupäivän aamusta 
koulun loppumiseen saakka. Valitsin oppilaiksi aiemman tiedon pohjalta sellai-
set oppilaat, joilla oli oppitunteja sekä yleisopetuksen ryhmässä että erityisluo-
kassa.  Kuljin koulupäivän ajan oppilaan mukana eri tilanteissa. En pyrkinyt 
vaikuttamaan tilanteisiin tai ottanut aktiivisesti kontaktia toimijoihin. Halusin 
näin saada toisenlaisen näkökulman koulun arkeen vastapainona muulle ha-
vainnoinnille, jossa olin pääasiassa aktiivisessa roolissa. 

 
III Taso: Mitä ei tapahdu. Kouluympäristön havainnoinnissa havainnoin pää-
asiassa sitä, mitä tapahtuu, aktiivista toimintaa, vuorovaikutusta, liikettä ja ää-
niä. Pyrin kuitenkin havainnointitilanteissa pitämään mielessäni sen, että on 
tärkeää havainnoida myös ”hiljaista” puolta koulussa. Toiminnallisuus ja hälinä 
peittävät helposti alleen sen, mikä ei näy tai mitä ei tapahdu. (Patton 2003; Pal-
mu 2007b.) Pattonin (2003, 295–297) mielestä on tärkeää havainnoida myös sitä, 
mitä ei tapahdu. Tärkeät ei-näkyvät havainnot voivat olla sellaisia, joita koulus-
sa luullaan tapahtuvaksi, mutta joita ei kuitenkaan tapahdu. Koulussa tämä voi 
tarkoittaa sitä, että opetussuunnitelmassa ja muissa asiakirjoissa edellytetään 
tiettyjä seikkoja, mutta kuitenkaan tutkijana ei voi havaita kyseisten ilmiöiden 
olemassaoloa. Tällainen havainto oli esimerkiksi keskustelun vähäisyys luok-
kahuonevuorovaikutuksessa.  

Kenttämuistiinpanot. Muistiinpanovälineinä koulun eri tilanteissa olivat 
kynä ja ruutuvihko. Merkitsin muistiin mahdollisimman nopeasti sen, minkä 
kykenin itse tilanteessa. Usein tein muistiinpanoja heti välitunnilla tai havain-
nointipäivän jälkeen. Täydensin muistiinpanoja aina, kun se oli mahdollista, 
usein tunnin jälkeen, koulupäivän jälkeen tai samana iltana yöpyessäni tutki-
muspaikkakunnalla. Bogdan ja Biklen (2003, 120–124) erottavat kuvailevat ja 
reflektiiviset kenttämuistiinpanot. Kuvailevat muistiinpanot ovat kuin sanalli-
nen kuva tilanteesta, ihmisistä, tapahtumista ja keskusteluista, joita havainnoi-
daan. Reflektiivisissä muistiinpanoissa on enemmän kyse tutkijan ideoista ja 
viitekehyksestä. Kuvailevissa kenttämuistiinpanoissa on tärkeää, että merkitsee 
muistiin mahdollisimman tarkasti havainnon eikä tee tilanteessa itse nopeita 
tulkintoja. Reflektiivisissä muistiinpanoissa merkitsin usein jo tutkimuskoulus-
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sa henkilökohtaisen kommentin merkinnällä HK havainnon perään. Tämän voi 
ymmärtää eräänlaiseksi esitulkinnaksi.  

Koska havainnointini koulussa oli strukturoimatonta, kehitin oman muis-
tiinpanojen merkitsemistekniikan. Käytin tiettyjä lyhenteitä sujuvuuden lisää-
miseksi ja jouduin tekemään nopeita valintoja siitä, mitä merkitsin muistiin. 
Tämä on tutkijan valintaa. Tekniikan harjoittelu riittävästi ennakkoon olisi voi-
nut helpottaa kenttätyövaiheen alun havainnointimuistiinpanojen merkitsemis-
tä.             

3.4.2 Etnografinen haastattelu ja haastatteluaineisto 

Opettajien, koulunkäyntiavustajien ja rehtorin haastattelut muodostavat ha-
vainnointiaineiston rinnalla tutkimuksen pääaineiston. Etnografinen haastattelu 
on kenttään kiinnittyvää (Palmu 2007a, 167). Tutkimuksessani tämä tarkoittaa 
sitä, että aloitin haastattelut vasta tutkimusprosessin alkupuolen havainnointi-
jakson jälkeen. Olimme jo ehtineet tutustua koulunkäyntiavustajien ja opettaji-
en kanssa. Olin havainnoinut lähes kaikissa luokissa ja käynyt paljon keskuste-
luja koulun väen kanssa ennen haastattelujen aloittamista. Tämä helpotti luon-
tevan kontaktin luomista, koska oli ehtinyt syntyä yhteisesti jaettavia tilanteita 
ja yhteistä kokemuksellista maaperää. Haastattelussa viittasin itse aiemmin 
luokissa havaitsemiini tapahtumiin ja haastateltavat tekivät samoin. Näin ha-
vainnot ja haastattelut muodostivat toisiaan täydentävän kokonaisuuden. Ai-
neistojen vuoropuhelu kentällä toteutui. Tolonen ja Palmu (2007a, 92) korosta-
vatkin etnografisessa haastattelussa haastattelukysymysten muotoutumista 
kenttätyön ohessa. Kysymykset muuttuvat kenttätyön kuluessa, ja ensimmäisen 
ja viimeisen haastattelun teemat poikkeavat usein selvästi toisistaan. Omassa 
tutkimuksessani tutkimuksen edetessä mukaan tuli uusia teemoja, kuten kou-
lun aikakäsitykseen liittyviä teemoja ja opettajien ja avustajien yhteistoimintaa 
aiempaa selkeämpi korostuminen. Haastatteluteemat esitän liitteessä 2. 

Haastatteluista muotoutui kuitenkin aina yksilöllisiä keskusteluja, joilla oli 
oma ominaisluonteensa. Tähän vaikutti ainakin haastateltavan ja haastattelijan 
välisen vuorovaikutuksen laatu, haastateltavan motivaatio kertoa itsestään ja 
haastateltavan ennakkokäsitys tutkijasta. Läsnäolo ja kontekstuaalisuus luon-
nehtivat etnografista haastattelua (Tolonen & Palmu 2007, 97). Toiset haastatte-
lut olivat luonteeltaan dialogeja, joissakin haastatteluissa oma haastattelijan 
roolini oli selkeämmin kysyjän rooli, jossa esitin kysymyksiä ja haastateltava 
vastasi niihin. Pyrin välttämään luonteeltaan teknistä kysymys-vastaus-
haastattelua.  Tällaisia haastatteluja kuitenkin oli muutamia.  

Patton (2002, 348–360) ryhmittelee erilaisia haastattelun kysymystyyppejä: 
kokemukseen ja käyttäytymiseen liittyvät kysymykset, tunnekysymykset, mie-
lipide- ja arvokysymykset, tietokysymykset, aistimuksiin liittyvät kysymykset 
ja taustoittavat kysymykset. Käytin näitä kaikkia kysymystyyppejä, kuitenkin 
painottaen tutkimuksen kannalta oleellisia kysymystyyppejä. Kysyin tunneky-
symyksiä (esim.”miltä tämä sinusta tuntui?”), taustoittavia kysymyksiä (”kerro 
työhistoriastasi?”), mielipide- ja arvokysymyksiä (”mitä ajattelet koulun tavasta 
järjestää erityisopetus?”) ja kokemukseen liittyviä kysymyksiä (”kerro, miten 
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olet kokenut ryhmätyöt luokassasi?”). Kysymysten suunnittelussa voi ottaa 
huomioon myös aikaulottuvuuden menneisyys–nykyisyys–tulevaisuus-
akselilla. (Emt., 351.) Parhaiten toimivat kysymykset, jotka jättivät riittävästi 
tilaa haastateltavalle tuoda esiin myös sellaisia teemoja ja näkökulmia, joita en 
sisällyttänyt kysymyksiin lainkaan. Jotkut haastateltavista selvästi halusivat 
antaa oman panoksensa tutkimukseen ja tuoda opettajan tai koulunkäyntiavus-
tajan äänen osallistavaa koulua käsittelevään tutkimukseen. 

Haastattelin kaikkia koulun opettajia ja koulunkäyntiavustajia sekä rehto-
ria. Nauhoitin kaikki haastattelut. Koska henkilökunnan vaihtuvuus kahden 
lukuvuoden taitteessa oli suuri, yksittäisiä haastatteluja on enemmän kuin kou-
lussa samanaikaisesti työskentelevien opettajien ja koulunkäyntiavustajien lu-
kumäärä. Yksi opettaja jäi virkavapaalle siten, että haastatteleminen ei enää ol-
lut mahdollista, toisen opettajan kohdalla opettajaa kohdanneen kriittisen tilan-
teen vuoksi haastattelu jäi lähinnä lyhyeksi tapaamiseksi ja myöhemmin opetta-
ja joutui jättämään koulutyön Kirkonkylän koulussa. Toiselle haastattelukier-
rokselle valitsin tutkimuskysymysten kannalta neljä avaininformanttia, joita 
olivat rehtori, koulunkäyntiavustaja, luokanopettaja ja erityisopettaja. 

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

Tavoitteeni oli edetä varsin vapaasti haastateltavaa kuunnellen ja antaa 
haastateltaville mahdollisuus kuljettaa keskustelua haluamaansa suuntaan ja 
nostaa esiin omiakin teemoja.  Aikomukseni toteutui osassa haastatteluissa, to-
dellisuudessa yksittäiset haastattelut varioivat varsin paljon. Haastattelujen 
luonne vaihteli puolistrukturoiduista teemahaastatteluista avoimiin haastatte-
luihin. Yleisin haastattelu oli luonteeltaan keskustelunomainen tilanne, joka 
eteni väljästi tukeutuen haastatteluteemoihin. Kvale (1996) esittää käsitteen tut-
kimuskeskustelu. Jotkut haastattelut olivat tutkimuskeskustelun luonteisia. 
Muutama haastattelu keskittyi opettajan oman jaksamisen kysymyksiin opetta-
jan tekemän aloitteen vuoksi. Kunnioitin tällöin haastateltavan valintaa. Ar-
vioin, että tilanteen muuttaminen kysymys-vastaus haastatteluksi olisi ollut 
väkinäistä. Haastattelusta muodostui tilanne, jossa lähinnä kuuntelin opettajaa, 
ja haastattelusta muodostui avoin. 

Haastattelutilanne. Haastattelutilanteesta kehkeytyy ainutkertainen kah-
den ihmisen välinen kohtaaminen. Haastattelutilanteessa kohtaavat kaksi toisil-
leen lähes vierasta tai jonkin verran tuttua ihmistä, 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 täydentävää tietoa 
koulun kulttuurista. Pyrin ilmaisemaan oman kiinnostukseni juuri kyseisen 
haastateltavan ajatuksia ja käsityksiä kohtaan. Toivon, että onnistuin luomaan 
haastateltavaa kunnioittavan ilmapiirin. Pyrin itse ottamaan kuuntelijan roolin. 
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Oman puheeni määrä vaihteli eri haastattelukerroilla.  Haastateltavan tarve 
tuoda omia teemojaan esiin varioi yksilöllisesti. Teemat painottuivat eri tavoin 
eri haastattelukerroilla. Jokaisen haastattelun alussa kerroin pyrkimyksestäni 
häivyttää haastateltavan henkilöllisyys ja kerroin, että nauhoitan haastattelun. 
Haastattelun loputtua kirjasin jokaisesta haastattelusta joitakin huomioita ilma-
piiristä, arvioin haastattelun avoimuuden ja luottamuksellisuuden astetta sekä 
kirjasin keskeytykset. Haastatteluja kertyi kaikkiaan 32, jotka pidettiin koululla 
pääosin vararehtorin kansliassa, varatilana toimi osa-aikaisen erityisopettajan 
luokka. Haastattelutila löytyi helposti ja joustavasti, koska vararehtorin kanslia 
oli useimmiten tyhjä. Haastattelin sekä koulupäivän aikana että koulupäivän 
jälkeen. Haastattelut kestivät tavallisimmin 45 minuuttia kestävän oppitunnin 
ja välitunnit molemmin puolin oppitunteja. Näin toteutuneet haastatatelut kes-
tivät keskimäärin vähän yli tunnin. Koulupäivän jälkeen ja kesäkuussa 2004 
tehdyt haastattelut olivat kestoltaan jonkin verran pidempiä. 

Tutkimuksen kenttätyövaihe ajoittui opetussuunnitelman uudistamisen 
aikaan. Koulussa otettiin käyttöön alkuopetuksen uudet opetussuunnitelmat 
2003, ja ylempien luokkien opettajat työstivät kunta- ja koulukohtaisia opetus-
suunnitelmia. Uusien perusteiden mukaiset opetussuunnitelmat otettiin käyt-
töön kaikilla vuosiluokilla viimeistään syksyllä 2006. Tämä uudistusprosessi on 
saattanut aktivoida joitakin opettajia pohtimaan opetussuunnitelmallisia seik-
koja, mikä ehkä vaikutti heidän haastatteluihinsa.  

Tolonen ja Palmu (2007, 111) pohtivat onnistuneen etnografisen haastatte-
lun piirteitä kahdesta näkökulmasta. Ensimmäisestä näkökulmasta tarkasteltu-
na tutkija saa uutta, kiinnostavaa tietoa kentän tapahtumista, tutkittavista itses-
tään ja kuulee tarinoita. Näiden perusteella tutkija voi jäsentää uudelleen tut-
kimustaan. Toisesta näkökulmasta voi tarkastella sitä, millaisen jäljen haastatte-
lut jättävät yhteisöön. Haastattelulla voi olla tärkeä merkitys haastateltavalle, 
sillä hän voi kokea antavansa arvokasta tietoa tutkijalle. Näin haastattelulla on 
myös sosiaalinen vaikutus kentällä. Tulkitsen haastattelujen merkitystä Kirkon-
kylän koulussa siten, että osa haastateltavista koki itselleen tärkeäksi olla mu-
kana tutkimuksessa antamassa opettajan tai koulunkäyntiavustajan äänen tut-
kimukseen. Joillekin haastateltaville haastattelu kuului pikemminkin suotavaan 
käyttäytymisen piiriin ilman erityisiä merkityksiä. 

Litteroin haastattelut sanasta sanaan. Litteroinnissa merkitsin näkyviin 
tulkintani mukaan merkitykselliset tauot puheessa, jotka joskus tulkitsin epä-
varmuuden tai hämmennyksen merkiksi.  

3.4.3 Dokumenttiaineisto 

Kokosin dokumenttiaineiston koulun henkilökunnan kanssa. Dokumenttiai-
neisto olisi ilman heidän osallistumistaan jäänyt ohueksi. Koulunkäyntiavusta-
jat tekivät pyynnöstäni erityisluokkien oppilaista selvityksen siitä, millaisissa 
ryhmissä oppilaat opiskelivat viikon mittaan ja kuka heitä opettaa. Oppilaiden 
vanhemmat antoivat kirjallisen luvan HOJKSien käyttämisestä tutkimusaineis-
tona. Pyysin nämä luvat vielä henkilökohtaisesti vanhempienillassa jokaiselta 
vanhemmalta erikseen, koska HOJKSit sisältävät paljon salassa pidettävää tie-
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toa. Opettajat avustivat kuvauslupien pyytämisessä vanhemmilta ja rehtori an-
toi käyttööni koulun kehittämishankkeen materiaalia. Kouluvirastosta sain 
kunnan erityisopetustilastot kouluittain. Visuaalinen dokumenttiaineisto koos-
tuu valokuvista koulun fyysisestä ympäristöstä ja kolmen maantieteen oppi-
tunnin videonauhoitteesta.  

Bogdan & Biklen (2003) luokittelevat dokumentit virallisiin dokumenttei-
hin, henkilökohtaisiin dokumentteihin ja nykykulttuuria edustaviin dokument-
teihin. Keräämäni dokumenttiaineisto sisältää suurimmalta osaltaan virallisia 
dokumentteja, kuten erilaisia hallinnollisia asiakirjoja, hankemuistioita, muita 
muistioita, erilaisia asiakirjoja, tiedotteita, HOJKS-asiakirjoja ja Kirkonkylän 
koulun järjestyssäännöt. Lisäksi sain käyttööni opettajille ja koulunkäyntiavus-
tajille tehdyn kyselyn tulokset. Kyselylomakkeen avulla kerätty tieto koski in-
tegraation toimivuutta koulussa.  Henkilökohtaisiin dokumentteihin kuuluvat 
luokkalehdet, paikallislehdessä julkaistu tutkimuskoulua koskeva lehtiartikkeli, 
oppilaiden piirrokset ja kenttätyössä syntyneet erilaiset muistiinpanot. 

3.4.4 Henkilökohtaiset muistiinpanot: tutkimuspäiväkirja 

Kirjoitin tutkimuspäivän jälkeen päivän kulun tutkimuspäiväkirjaani muistin-
varaisesti tukeutuen havainnointimuistiinpanoihini. Todellisuudessa kaikista 
päivistä en saanut kirjoitettua. Joskus tutkijan oman arki esti tutkimuspäiväkir-
jan kirjoittamisen. Näissä kirjoituksissa kuvasin henkilökohtaisia tunteitani ja 
omia vaikutelmiani. Seuraavat katkelmat sisältyvät tukimuspäiväkirjaan: 

 
”Tulen ennen ensimmäistä haastattelua opehuoneeseen, jonne jätän päällysvaatteeni. 
Ystävällisiä tervehdyksiä, olo tuntuu kotoisalta, vähän kun tulisi opetushommiin 
normaalisti.  klo 9 aamulla alkaa ensimmäinen haastattelu, sovittu edellisenä päivänä 
Saaran kanssa. 

Saaran haastattelu sujuu mielestäni hyvin. 9.45 rehtori tulee kansliaan tuomaan 
papereita kesken haastattelun, haastattelu on tosin lopuillaan. Vähän sähläystä tulee. 
Haastattelun jälkeen pyydän Timolta haastattelu/keskusteluaikaa. Timo kertoo, että 
kokee tällaiset keskustelut oikeastaan virkistäviksi (ajattelen, että joku kuuntelee 
häntä ja on rauhallinen hetki koulun hektisessä menossa).  

Käväisen erityisluokassa, juttelua Siljan avustajan ja Siljan kanssa. Silja on läh-
dössä puheterapiaan. Reissuun menee melkein koko päivä – mietin, että on se kum-
ma, ettei puheterapeutteja ole lähempänä, lapsen pitää reissata – rankka päivä ja ran-
kat siirtymiset. Terapia kestää tunnin ja matkat kolme. ?! Havainnoin 2 a:n liikunta-
tuntia, ulkona 30 min luistelua. Ryhmässä 3 aikuista 20 lasta. Mikon oma avustaja on 
mukana, tunnille osallistuu kaksi oppilasta pienryhmästä, jolloin heidän mukanaan 
tulee avustaja. Tässä tämän systeemin hyviä puolia, tunnille saadaan riittävästi ai-
kuisia, kun toimitaan yhdessä. 

klo 12.15-13 Käyn seuraamassa pienryhmässä: 6 oppilasta ymppää, pikkukeit-
tiössä Risto harjoittelee avustajan kanssa lukemista, kaksi oppilasta kirjastossa teke-
mässä avustajan ohjaamana äidinkielen tehtäviä. Auttelen yhtä oppilasta ympäntun-
nilla. Havaintojen kirjaamista.13.30 Hannun haastattelu, joka loppuun n. 14.15.  

Kaiken kaikkiaan hyvä päivä, paljon aineistoa, hyvä mieli. Nyt kun tuntuu 
helpolta olla koulussa, tämä alkaa loppua.” 
 

Edellistä huonompaa päivää kuvaa seuraava päiväkirjamerkintä: 
 

”Myöhässä. Oli nolo mennä aamupalaveriin hiipien, että ei häiritsisi toisia. Kaikilla 
opeilla kiire tunneille, en ehdi sopia oikein mitään. Jään opehuoneeseen ensimmäi-
seksi tunniksi hengailemaan. Ei kahvia. Mietin sen keittämistä, ei ole ehkä tapana 
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juoda tähän aikaan kahvia. En keitä. Terveydenhoitaja ja siistijä käytävt opehuonees-
sa. Juttelen molempien kanssa. Kirjoitan päiväkirjaa ja selaan lukujärjestyksiä. Pöy-
dällä lojuu monenlaisia esitteitä, tiedotteista kopioin muuutaman mkaan (dokument-
tiaineistoa). Välitunnilla sovin Suvin luokkaan menemistä, lyhyellä välitunnilla ei 
näy muita. Luokka menee luistelemaan, itsellä täysin sopimattomat varusteet luiste-
lutunnille.” 

3.5 Merkityksiä hakemassa – analyysi ja tulkinta 

Laadullisen tutkimuksen analyysissa haetaan useimmiten merkityksiä ja niiden 
muodostamia merkitysrakenteita sekä esitetään niiden tulkintoja. Kysytään, 
mitä on ilmiön takana. 

”Tutkimukseni on ladullinen aineistolähtöinen tutkimus ja sen analyysi 
etenee induktiivisesti.”  Näin kirjoitin tutkimussuunnitelmaani keväällä 2003. 
Tutkimukseni lähtökohta on induktiivinen. Se tarkoittaa Moilasen ja Räihän 
(2001, 50) mukaan sitä, että tutkija saa aineistoonsa tutustuessaan vihjeitä siitä, 
millaiset merkityksenannot ovat hedelmällisimpiä tai mielenkiintoisimpia. Ana-
lyysiprosessin puolen välin tiimoilla törmäsin kysymykseen teoriasta ja aineis-
tolähtöisyydestä, koska olihan minulla analyysissä tulkintakehyksenä inkluusi-
vinen viitekehys.  

Useat tutkijat metodikirjallisuudessa ovat pohtineet aineistolähtöisyyden 
olemusta tai erityisesti sitä, onko aineistolähtöisyys ylipäätään mahdollista (ks. 
esim. Tuomi & Sarajärvi 2003). Eskolan (2001) jaottelu aineistolähtöiseen, teo-
riasidonnaiseen ja teorialähtöiseen analyysiin sopi tämän tutkimukseni analyy-
sin tarkasteluun.  

Analyysini alkuvaihetta voi kutsua aineistolähtöiseksi, myöhemmin teo-
riasidonnaisuus lisääntyi. Päättelyn logiikka tutkimuksessani on abduktiivinen. 
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 322–328 ) pohtivat abduktiivisen päätte-
lyn olemusta ja tähdentävät, että abduktiivinen päättely tekee havaitusta ilmi-
östä tietyssä tilanteessa ymmärrettävämmän ja tarjoaa syyselityksen, mutta ei 
osoita sitä todeksi. Tutkijat nojautuvat Peireen käsitykseen abduktiosta, jossa 
abduktio on uusien käsitteiden ja selittävien teorioiden luomisen prosessi. Yllät-
tävän ilmiön tai aikaisemman tiedon kanssa yhteen sovittamattoman tiedon 
selittämiseksi luodaan olettamus, jonka avulla kyseinen ilmiö tai asia voitaisiin 
selittää. Abduktio ei pyri esittämään loogisesti sitovia päätelmiä toisin kuin de-
duktiivinen päättely. Abduktiivinen päättely tapahtuu teoreettisen ja käytän-
nöllisen taustatiedon varassa. Tässä tutkimuksessa osallistavan kasvatuksen ja 
opetuksen ajatus ja siihen liittyvä käsitys oppimisen vuorovaikutuksellisesta 
luonteesta muodostavat taustalla olevan taustatiedon.  

Analyysissä voi erottaa kaksi näkökulmaa, osallistujien ja tutkijan, joita 
voi kutsua antropologian piirissä syntyneillä termeillä emic ja etic. Tutkijan 
luomia kategorioita voidaan kutsua etic-tyyppisiksi ja osallistujien luomia emic-
tyyppisiksi. Tutkimuksessa nämä näkökulmat voivat täydentää toisiaan. (Perä-
kylä 1995, 120–121; Patton 2002, 267.) Tutkimuksessani käytin molempia luokit-
teluja. Kenttätyövaiheessa ja tutkimuksen alkupuolella painottui emic-
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näkökulma, joten osallistujien tekemät erottelut ovat keskeisempiä kuin tutkijan 
luokittelut. Tulkintavaiheessa korostui etic, tutkijan tekemät kategoriat. 

3.5.1 Etnografinen kirjoittaminen 

Sanan etnografia alkujuuret ovat kreikankielen sanoissa graphia (kirjoitus, piir-
täminen, kuvaaminen) ja ethnos (heimo, kansa, ihminen, ihmisryhmä). Salon 
(2007, 227) mukaan etnografia on kulttuurista kirjoittamista. Tutkimukseni on 
tämän näkemyksen mukaan siis kirjoitus Kirkonkylän koulun kulttuurista. 
Koulun elämän monisyisyyttä ei ole kuitenkaan sellaisenaan mahdollista kuva-
ta tutkimusraportissa.  

Etnografia syntyy lopullisesti vasta kirjoituksessa, tilanteessa, jossa tutkija 
on kirjoituksensa kanssa kahden. Etnografi luo kielen avulla käsityksiä todelli-
suudesta ja itsestään. (Salo 2007, 228–229.)  Kirjoitin monissa eri tutkimuspro-
sessin vaiheissa. Kirjoituksen muuttumista voi kuvata kolmitasoisena prosessi-
na. Ensimmäiseksi kirjoitus syntyy kentällä, kenttämuistiinpanoina. Tila voi 
olla vaikkapa tyhjä pulpetti, johon tutkijana voin tilapäisesti 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 jälkeen 
raportin tekstiksi, joka on kirjoituksen kolmas muunnos. 

Wolcott (2001) pohtii laadullisen tutkimuksen raportointia. Kirjoittamises-
sa tulee hänen mukaansa säilyttää tasapaino kuvailevan ja tulkitsevan osan vä-
lillä. Wolcottin (2001, 19, 90) mukaan pääongelma laadullisessa tutkimuksessa 
ei ole aineiston hankkiminen, vaan siitä eroon pääseminen. Raportin lopussa ei 
tarvita dramaattista huipennusta.  Myös Richardson (1994) korostaa kirjoittami-
sen merkitystä ja väittää, että kirjoittaminen on tutkimusmenetelmä. Sanoilla 
viestitään, mutta sanojen avulla tekee myös löydöt. Etnografinen kirjoittaminen 
ei Palmun (2007a, 149) mukaan ole erillään lukemisesta. Kirjoittaminen yleensä 
aina suunnataan jollekin. Opinnäytetyö suunnataan akateemiselle yleisölle.  
Tutkimuskoulun opettajat ja koulunkäyntiavustajat kertoisivat ehkä toisin 
omaa kertomustaan.  

3.5.2 Monivaiheinen analyysi ja monenlaiset analyysitavat 

Analyysissä en käyttänyt yhtä tiettyä 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 syklisessä prosessissa sen ref-
lektiivistä luonnetta eri vaiheissa aina aineiston keräämisestä sen kirjoittami-
seen (Atkinson & Coffey 1996, 4).  Pyrin koko tutkimusprosessin ajan reflektii-
viseen tutkimusotteeseen. Itselleni se merkitsi omien toimintatapojen kriittistä 
tarkastelua, oman esiymmärryksen tiedostamista, omien tunteiden tunnistamis-
ta ja tutkimuseettistä 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). Tämä piirre koski koko tutkimusprosessia. Palmu (2007a, 
145) kuvaa analyysiprosessin vaiheittaisuutta edestakaiseksi liikkeeksi. Tämä 
ilmaus kuvaa myös oman tutkimukseni analyysin luonnetta. Edestakainen liike 
syntyy siitä, että löydettyjen teemojen ja kategorioiden parista palasin takaisin 
haastatteluihin ja kenttämuistiinpanoihin, linkitin omaa kehkeytyvää kokonais-
näkemystä teoreettiseen kirjallisuuteen ja pyrin aina peilaamaan näitä teorioita 
aineiston eri tasoihin. 

 Havainnointiaineisto ja haastatteluaineisto täydensivät toisiaan. Palmu 
(2007) kiinnittää huomiota aineistojen vuoropuheluun ja täydentävään luontee-
seen. Havainnollistan tätä aineistojen vuoropuhelua kenttätyövaiheessa liittees-
sä kolme. Eri aineistojen keskinäisten ristiriitojen tarkastelu avaa mielenkiintoi-
sen näkökulman analyysiin. Omassa aineistossani haastatteluaineisto ja omat 
havaintoni sisälsivät paikoin ristiriitaisuuksia. Näen eri aineistojen muodosta-
van toisiaan täydentävän kokonaisuuden ristiriitaisuuksista huolimatta. Ristirii-
taisuuksien havaitseminen lisää Alasuutarin (1995) mukaan tutkimuksen au-
tenttisuutta. 

Tunteet. Etnografisessa tutkimusotteessa on oleellista eläminen mukana 
yhteisön kulttuurissa. Koulun tapahtumat herättävät tällöin myös tutkijassa 
tunteita samoin kuin kouluyhteisön jäsenissä. Kahden kenttätyövuoden aikana 
koulussa tunnettiin paljon surua oppilaan kuoleman kohdatessa ja opettajan 
sairastuttua vakavasti. Iloa kohdattiin yhteisistä onnistumisista ja oppilaiden 
edistymisistä. Pettymyksen ja ärtymyksenkään tunteet eivät olleet vieraita. Tun-
teet ovat mukana analyysissani niinä tunteina, jotka ovat itsessäni muistijälkinä. 
Analyysiä tehdessäni monet koulun tilanteet ja koetut tunteet palautuvat elävi-
nä mieleeni. 

Automatkoilla tutkimuskouluun aamutuimaan pimeässä, liukkaalla ja 
lumipyryssä jouduin kohtamaan turhautumisen tunteita, epäilyä ja joskus us-
konpuutettakin työlään tutkimustavan tarkoituksenmukaisuudesta. Kuitenkin 
aina kouluun päästyäni koin kouluelämän tutkimisen mielekkääksi ja itselleni 
antoisaksi oppimiskokemukseksi. Tähän vaikutti suurelta osalta se, että tunsin 
itseni tervetulleeksi kouluun. Eskolan ja Suorannan (2003, 106) mukaan tutki-
muskohteen osallisien myönteinen suhtautuminen tutkimukseen on tärkeää. 
Kouluyhteisön jäsenet tekivät oloni koulussa helpoksi.  He antoivat minulle 
mahdollisuuden elää koulun arkea kanssaan.  

Analyysin vaiheet. Patton (2002, 433) näkee laadullinen tutkimuksen ai-
nutkertaisena, ja siten myös aineiston analyysiä voi lähestyä yksilöllisesti. Seu-
raavaksi esittelen tutkimukseni analyysiprosessin.  
 
I Vaihe: esianalyysi 
Kvalen (1996) mukaan analysointi alkaa alustavasti jo heti tutkimusprosessin 
alussa. Esimerkiksi vuorovaikutustilanteeseen liittyy aina tulkintoja ja selityksiä. 
Haastattelussa haastateltava myös tulkitsee esitettyjä kysymyksiä ja haastatteli-
jan reaktioita. 

Ensimmäisessä vaiheessa tutustuin huolellisesti aineistooni. Luin kenttä-
muistiinpanoja ja kuuntelin haastatteluja jo tutkimusprosessin alkuaikoina. Kir-
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joitin tutkimuspäiväkirjaa useimpien kentällä viettämieni päivien jälkeen. Näis-
sä muistiinpanoissa kuvasin tutkimuspäivän tapahtumien rinnalla omia tuntei-
tani ja tunnelmiani.  Tutkimusprosessi eteni monipolvisesti. Prosessi sisälsi sa-
manaikaisesti uuden aineiston hankintaa, alustavaa analyysia, aineiston litte-
rointia, dokumentteihin tutustumista sekä kenttämuistiinpanojen ja litteroitujen 
haastattelujen luentaa.  

Haastattelut ja havainnointi muodostivat vuoropuhelunomaisen prosessin. 
Oman esiymmärrykseni merkitys vaihteli. Kenttävaiheen alkupuolella pitkä 
opettajakokemukseni ja inkluusionäkemykseni johdattivat havaintojani selke-
ämmin kuin kenttävaiheen loppupuolen havainnoinnissa. Samalla kun opin 
tuntemaan tutkimaani yhteisöä oma ymmärrykseni lisääntyi ja opin tunnista-
maan havainnointivuoden lopulla alkupuolen havainnointini esteitä. 

 
II Vaihe: analyysi 
Haastattelujen litteroinnin edetessä käytin aikaa haastattelutekstien lukemiseen. 
Gordon, Holland ja Lahelma (2001) korostavakin luennan merkitystä analyysis-
sä ja erottavat käsiteparin temaattinen luenta ja analyyttinen luenta. Temaatti-
nen luenta (ks. Palmu 2007a) sisältää koodauksen lisäksi teemoittelun ja tyypit-
telyn.  

Luin haastattelutekstejä, jatkoin litterointia ja kenttämuistiinpanojen puh-
taaksikirjoittamista. Luin dokumentteja ja selasin valokuvia. Katsoin videonau-
hoitetta läpi. Videonauhoitetta ja valokuvia käytin täydentävänä materiaalina, 
tarkistin videolta luokkien fyysistä tilaa ja varmistin joidenkin oppilaiden ja 
opettajan toimintaa ryhmätilanteessa. Pyrin näin lisäämään analyysini luotetta-
vuutta. Toisen vaiheen tärkeä tehtävä oli perehtyä syvästi aineistoon ja luoda 
siitä yleiskuva. Esitin aineistolle kysymyksiä, mutta myös aineisto esitti itselleni 
uusia kysymyksiä. Tässä vaiheessa käytin monia analyysitapoja, joita esittelen 
seuraavaksi. 

Aineiston analyysissä käytin Bogdanin ja Biklenin (2003, 153–183) esittä-
mää analyysitapaa. Koodasin aineiston kategorioihin ja yhdistelin näitä katego-
rioita toisiinsa. Litteroituun tekstiin merkitsin eri värein eri aiheet. Analyysiyk-
siköksi valitsin lauseen tai kokonaisen asian. Merkitsin kirjainkoodein yksiköitä 
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. Tässä vaiheessa piir-
sin käsitekarttoja, jotka hahmottivat monimutkaiseksi kehkeytyvää teemojen 
viidakkoa. (ks. liite 4). Teemojen löytymisen jälkeen tarkastelin teemoja yhdessä, 
yhdistelin ja hylkäsin niitä. Yhdistelyprosessissa hylkäsin joitakin kategorioita 
ja liitin joitakin kategorioita laajemman teeman alle. 

Kategoriat löytyivät aineistosta eri tavoin. Pyrkimykseni aineiston syste-
maattiseen luokitteluun törmäsi ajoittain uusiin ideoihin, jotka veivät joskus 
sivuraiteille, joskus uusiin tutkimuksen kannalta tärkeisiin löytöihin. Lopulliset, 
tutkimusraportin lukuihin johtaneet teemat löytyivät prosessin eri vaiheissa. 
Tutkimusraportin päälukuun johtanut aika-tila teeman löytyminen tapahtui 
aiemmin kuin pedagogiikkaan liittyvät teemat. Aika-tila-teema ei sisältynyt 
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teemahaastattelurunkoon, joten teema lymysi sisäänrakennettuna muihin tee-
moihin. Jotkut teemat olivat enemmän näkyvillä, toiset hahmottuivat enemmän 
prosessinomaisesti yhdistelemällä eri aineistoja.  Lopulta kiteytin löytämäni 
teemat kolmeen raportin tuloslukuun, jotka käsittelevät pedagogiikkaa, koulun 
psykologista ja sosiaalista kulttuuria ja koulun aika- ja tilakysymyksiä. Kaikissa 
teemoissa on keskeisenä tekijänä opettaja ja hänen toimintansa.  

Analyysin viimeisessä vaiheessa pyrin aiempaa syvemmin pääsemään si-
sälle tutkimaani Kirkonkylän koulun kulttuuriin. Tarkastelin, pyörittelin ja yh-
distelin monivaiheisen analyysin tuloksia pyrkien ymmärtämään koulun ai-
kuisten kokemuksia ja sitä pedagogista maailmaa, joka luokissa ja koulussa val-
litsi. Tässä vaiheessa syvensin vielä aineistoni jäsentämistä, jolloin syntyivät 
erilaiset raportissa luettavissa olevat ryhmittelyt ja luokittelut. Moninaisuudelle 
annettavat merkitykset, erilaiset yhteistyön tavat, koulunkäyntiavustajien työn 
ristiriidat, pedagogiset strategiat, yhteistyön esteet, opettajien käyttämät oppi-
laiden käyttäytymisen hallinnan ohjauksen menetelmät, Kirkonkylän koulun 
inkluusioprosessin vaiheet ja oppilaiden ryhmittelyn perusteet ovat esimerkke-
jä aineiston uudelleen järjestämisen, analyysin ja tulkinnan yhteydestä. Nämä 
analyysi- ja tulkintaprosessissa syntyneet jaottelut, tutkimuksen tulokset, avaa-
vat lukijalle kuvaa Kirkonkylän koulun pedagogisesta prosessista. Itse olen 
voinut kenttätyövaiheessa kokea ja elää tätä prosessia. 

Episodit. Palmu (2007a, 128) puhuu episodivetoisesta analyysista. Olen 
kenttämuistiinpanoja analysoidessani käyttänyt episodivetoista analyysitapaa 
teemoittelun ja luokittelun rinnalla. Strandell (1994), Salo (1999), Lappalainen 
(2006) ja Seppälä-Pänkäläinen (2009) ovat käyttäneet etnografioissaan episodeja 
eri tavoin kuvaamaan tutkimuksen kannalta paljastavia ja tärkeitä kysymyksiä. 
Episodeilla tarkoitetaan ajallisesti ja paikallisesti rajattua yhtenäistä tapahtuma-
kulkua, jossa on tietty osallistujakokoonpano (Strandell 1994, 44). Episodit voi 
ymmärtää myös Salon (1999, 68) tavoin, joka käsittää episodeilla dynaamista 
tapahtumakulkua, mikä herättää tutkijan mielenkiinnon yllättävyytensä, seura-
ustensa, merkittävyytensä, keskeisyytensä tai kiinnostavuutensa vuoksi. Olen 
Palmun (2007a) tavoin havainnut aineistossani piirteitä molemmista episodeista, 
dynaamisista ja kehystetyistä. Dynaamisen tapahtumakulun episodit ovat ai-
neistossani kuitenkin enemmän edustettuna kuin tarkkarajaiset episodit. 

Kenttämuistiinpanoista olen poiminut tutkimustehtävän kannalta 33 mer-
kityksellistä katkelmaa, tilanteita koulun sisällä, jotka paljastavat jotain olen-
naista Kirkonkylän koulun elämästä suhteessa tutkimuskysymyksiin.  Katkel-
mat kuvaavat erilaisia vuorovaikutustilanteita, opettajan työtä, erityisyyden 
rakentumista, oppilaiden moninaisuuden kohtaamista ja pedagogisia ratkaisuja.  
Näitä katkelmia kutsun episodeiksi. Episodi alkaa jostakin ja loppuu johonkin. 
Episodit valikoituvat tukijan valinnan kautta. Vain osa episodeista päätyi tut-
kimusraporttiin. 

Tarinat. Olen konstruoinut tutkimusaineistosta kaksi tarinaa, opettajan 
kiiretarinan ja koulunkäyntiavustajan tarinan henkilökohtaisena avustajana. 
Kertomuksellisuutta pidetään etnografian keskeisenä piirteenä (ks. Wolcott, 
1999). Vaikka tutkimustani voi tarkastella kokonaisuutena kertomuksena, nämä 
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kaksi tarinaa erottuvat aineistosta selkeinä kertomuksina. Tarinat avaavat nä-
kymän koulunkäyntiavustajan ja opettajan arkitodellisuuteen. Ne paljastavat 
kouluyhteisön työntekijöiden kokemuksia, tunteita ja kertovat heidän suhtees-
taan yhteisöön ja yhteisön suhteesta heihin. Tarinat kertovat samalla koulun 
kulttuurista. Koulunkäyntiavustajan tarinan konstruoin haastattelusta, koska 
avustajan haastattelu itsessään oli tarina, joka avasi avustajan kokemuksia sy-
västi ja samalla kertoo koulun pedagogista tarinaa. Opettajan kiiretarina syntyi 
haastattelun ja havainnoinnin perusteella. Tarinat olen pyrkinyt rakentamaan 
mahdollisimman suoraan haastattelupuheesta yhdistelemällä litteroitua tekstiä 
eteneväksi kertomukseksi. Tällä tavoin olen antanut suoran puheenvuoron Rai-
jalle ja Kallelle. Tarinoissa on väistämättä mukana myös tutkijan omaa valintaa 
ja tulkintaa. 

Käsitekartat ja memot analyysissä. Tutkimusprosessin eri vaiheessa syn-
tyy paljon erilaisia muistiinmerkintöjä, hahmotelmia, kuvioita, memoja ja käsi-
tekarttoja. Analyysiprosessi ei tässä tutkimuksessa kaikilta osin liittynyt tiet-
tyyn ennalta suunniteltuun aikaan ja tilaan, vaan kuvaan analyysiprosessia ko-
konaisvaltaiseksi luovaksi prosessiksi, joka elää mielessäni välillä aktiivisesti 
välillä enemmän taustalla. Kuitenkin tässä prosessissa syntyy eri tilanteissa 
konkreettisia kirjallisia tuotoksia, joilla on analyysivaiheessa merkitystä. Liit-
teessä neljä esitän aika-teemaa käsittelevän käsitekartan ja siihen liittyvät kes-
keiset käsitteet ja lähteet. Käsitekarttojen ja muiden muistiinpanojen tarkastelu 
vei tutkimustani joskus sykäyksittäin eteenpäin. 

Dokumenttien sisällönanalyysi. Kopiot oppilaiden HOJKSeista ja luku-
järjestyksistä olivat tutkimukseni kannalta tärkeimmät dokumentit. HOJKSeja 
aineistooni kuuluu 11 ja oppilaiden koulunkäyntiavustajien avulla tehtyjä oppi-
laiden täsmennettyjä lukujärjestyksiä 20. Dokumenttiaineistoa on kaikkiaan 
noin 150 sivua. (Ks. liite 1.) Analyysissä käytin sisällönanalyysiä. Sisällönana-
lyysi on Tuomen ja Sarajärven (2003, 107) mukaan pyrkimys kuvata dokument-
tiaineiston sisältöä sanallisesti. Sisällön analyysi on näin ollen tässä tutkimuk-
sessa tekstianalyysiä.  

HOJKS-teksteistä etsin samankaltaisuuksia, joiden pohjalta loin kategori-
oita tutkimukseni aiheen kannalta merkityksellisistä teemoista, kuten HOJKSin 
laatimisprosessista, vanhempien roolin näkymisestä, moniammatillisuudesta, 
pedagogiikasta, tukijärjestelyistä, oppiaineiden yksilöllistämisestä, oppiainei-
den sisältöä kuvaavista lausumista, oppilaan osallisuutta tukevista lausumista, 
moninaisuutta kuvaavista ilmaisuista jne. Yhdistelin kategorioita ja lopulta jaot-
telin HOJKSin tarkastelun kolmeen tekijään: suunnitelman laatiminen, osalli-
suuden edistäminen ja pedagoginen ohjaavuus. Johtopäätöksissä yhdistin 
HOJKSien sisällönanalyysiin oppituntihavainnoinnin avulla analysoidun tie-
don. 

Oppilastilastot, opetusryhmät ja erilaiset erityisopetuksen järjestelyihin 
liittyvät tilastoitua tietoa sisältävät dokumentit ovat toinen tärkeä dokumentti-
ryhmä. Kopiot näistä dokumenteista auttoivat jäsentämään koulun opetusjärjes-
telyjä. Tarkastelemalla dokumenttien sisältämiä tietoja pystyin luomaan kuvan 
erityisopetuksen siirtoperusteista ja oppilaiden tuen järjestelyistä. 
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3.5.3 Tulkinta ja käsitteellistäminen 

Moilasen ja Räihän (2001, 50) mukaan samasta aineistosta voidaan löytää erilai-
sia merkityksiä. Tämä ei kuitenkaan tarkoita tulkinnan mielivaltaisuutta, vaan 
sitä, että asioilla ei ole merkityksiä itsessään. Haasteellista tutkimuksessa sen 
sijaan on, että merkitykset syntyvät asioiden suhteista toisiinsa. Tutkija suhteut-
taa omien oletustensa ja intressiensä mukaan asioita toisiinsa. Näin syntyy eri-
laisia tulkintoja. Tämän vuoksi olen esittänyt lukijalle jo tutkimukseni johdanto-
luvussa oman esiymmärrykseni.   

Tulkintaa tein alustavasti jo tutkimuksen alkuvaiheessa, vaikka pyrinkin 
olemaan avoin ja olemaan lyömättä lukkoon valmiita tulkintoja asioista. Ennen 
tämän tutkimuksen aloittamista olen opinnoissani perehtynyt inkluusiokirjalli-
suuteen PD-opintojeni lopputyötä varten. Kuitenkin tämän tutkimuksen kan-
nalta keskeiseen kirjallisuuteen paneuduin vasta pääosin tutkimusprosessin 
puolenvälin jälkeen syksystä 2005 lähtien. Moilanen ja Räihä (2001, 51) korosta-
vat, että kirjallisuuteen tutustuminen voi syventää tulkintoja, ja se auttaa myös 
esiymmärryksen tiedostamisessa. Kirjallisuus voi toimia tutkimusta tehdessä 
myös osittaisena keskustelukumppanina. Kirjallisuuden avulla löysin tutki-
muksen jäsentämisen ja teoriaan sitomisen kannalta tärkeitä käsitteitä ja teorioi-
ta. 

Laajan ja rikkaan aineistoni haltuunotto ei syntynyt helposti. Teemoittelu 
ei vielä avannut sellaisenaan tietä raportin tulosluvuille. Vasta oppimisympäris-
tö-käsitteen käyttöönotto aineiston jäsentäjänä antoi sopivan välineen ryhmitel-
lä teemat kolmeen kategoriaan, joista tutkimukseni tulosluvut lopulta syntyivät.  
Näitä kategorioita ovat pedagoginen oppimisympäristö (luku 4), psykologinen 
ja sosiaalinen oppimisympäristö (luku 5) ja fyysinen oppimisympäristö (luku 6). 
Fyysisen oppimisympäristön rinnalle liitin koulun ajan kokemisen ja organisoi-
tumisen kouluyhteisössä. Teknologinen oppimisympäristö sisältyy työssäni 
sekä pedagogiseen että fyysiseen oppimisympäristöön. Koulun lähiyhteisön 
oppimisympäristönä liitän fyysisen oppimisympäristön tarkasteluun. Näistä 
kolmesta luvusta syntyy kokonaiskuva Kirkonkylän pedagogisesta maailmasta. 
Abstrahoinnin vaiheessa liitän tulokset teoreettisiin käsitteisiin.  

Esteettömän oppimisympäristön käsite loi tutkimukselleni alustan, johon 
voin sijoittaa pedagogista kokonaisuutta. Käsitteessä yhdistyy koko pedagogi-
nen ulottuvuus osallistavan koulun ja opetuksen viitekehyksessä.  

Abstrahoinnin loppuvaiheessa raporttia kirjoittaessani peilasin tuloksiani 
tutkimuksen käsitteellisessä osassa hahmottelemiini viiteen inkluusioreittiin. 
Nämä inkluusioreitit auttoivat jäsentämään tulosteni esittämistä. Tutkimuspro-
sessi umpeutui ja päättyi tämän tutkimuksen osalta, vaikkakin uudet tulkinnat 
aineistosta ovat aina mahdollisia. 

Havainnollistan analyysi- ja tulkintaprosessin kokonaisuutta seuraavassa 
kuviossa. 
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KUVIO 9 Analyysiprosessin vaiheet 

Lähden seuraavissa tulosluvuissa valottamaan Kirkonkylän koulun opettajien, 
koulunkäyntiavustajien ja oppilaiden arkea tutkimustehtävän suunnassa  
kolmen oppimisympäristön ulottuvuuden avulla. 
 
 

Havainnointi Haastatte-
lut 

Kenttämuistiinpanot 
Litterointi 
Analyysiyksikkö 
lause, 
 asiakokonaisuus 

Kategoriat ja niiden yhdistämi-
nen pääluokiksi 

Teemat: Aika, Pedagogiikka, Tila, Moninaisuus, Oppimisen tuki, 
 Ilmapiiri, Vuorovaikutus, Opettajuus, Yhteistoiminta 

33 episodia 

Kirjallisuus 

Tulkin-
ta

-Esiymmärrys 
-Tunteet 
-Inkluusio- 
viitekehys 
-Tutkimus- 
tehtävä 

2 tarinaa 

Tutkimus-
päiväkirja 

Tutkijan, osallistujien 
ja aineiston vuoropu-
helu

Memot 
Käsitekar-
tat 

Reflektio 

I VAIHE 
esianalyysi 

II VAIHE 
analyysi 

III VAIHE 
tulkinta, 
abstrahointi 

Käsitteellistäminen,  
abstrahointi 

TUTKIMUSRAPORTTI 

Viisi inkluusioreittiä 

Dokumentit 

HOJKSien 
sisällön analyysi 
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KUVIO 10 Koulun pedagogiikka ja oppimisympäristön ulottuvuudet 

 
Fyysisen oppimisympäristö ja ajan organisoituminen, psyko-sosiaalinen oppi-
misympäristö ja pedagoginen oppimisympäristö muodostavat yhdessä koko-
naisuuden, jota inklusiivisessa viitekehyksessä voi kutsua esteettömäksi oppi-
misympäristöksi. Oppimisympäristöt eivät ole tarkkarajaisia, vaan limittyvät 
päällekkäisinä osittain yhteen. Kuljetan tulosluvuissa mukana esteettömän 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. Esitän koulun kulttuurista niitä tekijöitä, 
jotka mahdollistavat tai estävät esteettömän opetuksen ja oppimisen toteutu-
mista. Tässä tarkastelussa kuuntelen tutkimusten osallistujien, opettajien, kou-
lunkäyntiavustajien ja rehtorin ääntä. Säikeinä läpi tuloslukujen kulkevat ope-
tussuunnitelma, opettajuus ja koulun kulttuuri.  
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4 PEDAGOGISEN OPPIMISYMPÄRISTÖN RA-
KENTUMINEN KIRKONKYLÄN KOULUSSA 

Pedagogisen oppimisympäristön käsite laajasti ymmärrettynä sisältää myös 
piirteitä fyysisestä, sosiaalisesta ja psykologisesta oppimisympäristöstä. Tarkas-
telen näitä ulottuvuuksia kuitenkin erikseen seuraavissa tulosluvuissa. Pedago-
gisen oppimisympäristön muotoutumisen analyysini perustuu siihen todelli-
suuteen, jonka tutkijana tavoitan osallistuvan havainnoinnin, dokumenttien, 
haastattelujen sekä videoaineiston ja valokuvien välityksellä. Luvun alkupuo-
lella hahmottelen koulun pedagogiikan muotoutumisen kokonaisuutta ja oppi-
laiden ryhmittelyn perusteita. Sen jälkeen tarkastelen Kirkonkylän koulun pe-
dagogiikan piirteitä ja opettajan toiveita ja arkea. Luvun loppupuoli painottuu 
koulunkäyntiavustajan työn analyysiin, oppilaan yksilöllisten tarpeiden huo-
mioimisen kysymyksiin, arviointiin sekä koulun aikuisten yhteistoimintaan. 
Lopuksi esitän oppilaiden moninaisuuden kohtaamisen pedagogiset orientaati-
ot. 

Havainnoin toimintaa luokissa sekä virallisen että epävirallisen kulttuurin 
näkökulmasta. Tämän luvun aineiston analyysissä korostuu osallistuvan ha-
vainnoinnin merkitys. Kenttämuistiinpanoista valitsemillani episodeilla, kou-
luelämän tilanteilla, jotka kertovat olennaista koulun käytänteistä, kokemuksis-
ta, uskomuksista, valinnoista tai tunteista, on tärkeä merkitys analyysissä. (Ks. 
Salo 1999.) 

4.1 Pedagogiikka ja pedagoginen prosessi 

Lähestyn pedagogiikkaa laajana käsitteenä. Laajana käsitteenä pedagogiikalla 
tarkoitetaan yleistä toimintafilosofiaa, johon kuuluvat opettajien ja muiden kou-
lun kasvattajien näkemykset ja ajattelu (Korkeakoski 2008, 12). Boothin ja Ains-
cowin (2002) esittämät inkluusion ulottuvuudet laajentavat pedagogiikan käsi-
tettä. Nämä ulottuvuudet ovat inklusiiviset periaatteet, käytännöt ja kulttuuri. 
Sovellan inkluusion ulottuvuuksia pedagogiikan tarkasteluun. Inklusiiviset pe-
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dagogiset periaatteet liittyvät esimerkiksi oppijalähtöisyyden, arvioinnin ja op-
pilaiden ryhmittelyn kysymyksiin Kirkonkylän koulussa. Pedagogiset käytän-
nöt sisältävät koulussa käytetyt työtavat, menetelmät, oppimateriaalin ja ope-
tuksen järjestämisen. Pedagoginen kulttuuri heijastaa esimerkiksi oppilaiden ja 
opettajien keskinäistä vuorovaikutusta, oppilaiden ja koulun aikuisten keski-
näistä vuorovaikutusta sekä luokkien kulttuuria. 

 

 
      

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

 
Pedagogiikalla pyritään muutokseen ja edistämään oppimista. Pedagogisen 
prosessin keskeinen tekijä on opettajan ja oppilaan tai oppilasryhmän välinen 
vuorovaikutus. Tähän prosessiin on yhteydessä koulun informaali ja formaali 
kulttuuri.  Käytän pedagogisen prosessin ohella myös pedagogisen järjestelmän 
termiä, jonka rajaan koskemaan pedagogiikan organisatorista puolta.  

Erilaiset pedagogiset lähestymistavat ilmentävät erilaisia oppimisnäke-
myksiä. Tämän tutkimuksen mukaan opettajien käyttämien erilaisten pedago-
gisten lähestymistapojen rajat eivät ole selviä ja yksiselitteisiä. Teoreettisten op-
pimiskäsitysten pohjalta on kehitetty useita sovelluksia käytännön pedagogi-
siksi käytänteiksi. Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisista menetel-
mistä Tynjälä (1999, 148–168) ja Enkenberg (2002,164) mainitsevat esimerkiksi 
yhteistoiminnallisuuden, tutkivan oppimisen ja kertomuksen (narratiivisen lä-
hestymistavan), ongelmalähtöisyyden, projektityöskentelyn, ryhmätyöt ja vas-
tavuoroisuuden oppimisessa.  

Kirkonkylän koulussa pedagogisia lähestymistapoja ei keskusteluissa ni-
metä oppimisteoreettiseen näkemyksen pohjalta. Opettajat pitäytyvät puhees-
saan käytännön ratkaisuissa ja menetelmissä. Kansanen ym. (2000) näkevät 
opettajan pedagogisen ajattelun kohdentuvan opetus-oppimisprosessin koko-
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naisuuteen. Pedagoginen ajattelu on päätöksentekoa, sillä opettaja joutuu työs-
sään tekemään jatkuvasti päätöksiä. Ennen opetustilannetta tai sen jälkeen pe-
dagoginen ajattelu on reflektiivistä, koska silloin opettaja ei työskentele välit-
tömästi. 

Pedagogiselle järjestelmälle asettaa reunaehdot opetussuunnitelma ja kou-
lun toimintakulttuurin säätelemä toiminta. Ytimen tässä toiminnassa muodos-
taa luokan aikuisten ja oppilasryhmän välinen vuorovaikutus, joskus yksittäi-
sen oppilaan ja aikuisen vuorovaikutus sekä oppilaiden keskinäinen vuorovai-
kutus. Hahmottelen alla olevassa kuviossa luokkayhteisön kontekstissa peda-
gogista kokonaisuutta, jonka muotoutumisessa opettajan toiminta on ratkaise-
vaa. Opetussuunnitelma ja kouluyhteisön kulttuuri ovat kivijalkana pedagogi-
sen prosessin rakentumisessa. Tämän pedagogisen prosessin kokonaisuus on 
kompleksinen ja moniulotteinen. Kuvio pohjautuu aineiston analyysiin. 

Perusrakenteeltaan Kirkonkylän koulun oppimistilanteet on järjestetty 
oppiainejakoisesti. Tilana on pääasiassa luokkahuone tai muu opetuskäyttöön 
tarkoitettu tila. Tämä suosittu koulun tapa toimia on kulttuurisesti ollut varsin 
pysyvä. 
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KUVIO 12 Luokan pedagogisen prosessin rakentuminen 

Luokan virallinen pedagogiikka heijastaa opettajan puheessa esiintuomia seik-
koja, opetussuunnitelman ja oppikirjan tavoitteita. Piiloinen, epävirallinen maa-
ilma sitä vastoin heijastuu usein oppilaiden elämismaailman ja koulun tradition 
ja ääneen lausumattomien tavoitteiden kautta. Varto (1992, 22–24 ) määrittelee 
elämismaailman niiden merkitysten kokonaisuudeksi, joka muodostuu yksilön, 
yhteisön, sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja yleisesti ihmisten 
välisten suhteiden kohteista. Varto (emt.) näkee elämismaailman ihmisen ja ih-
misen maailman kokonaisuutena.  

Luokan toiminnassa voi havaita virallisen kulttuurin ja epävirallisen kult-
tuurin samanaikaisuuden ja esilläolon vaihtelun. Oppilaat tuovat luokkahuo-
neeseen mukanaan kasvuyhteisönsä kulttuurin. Virallisen ja epävirallisen vuo-
rovaikutuksen eläminen luokassa rinnakkain on yhteydessä pedagogiseen pro-
sessiin. Seuraava esimerkki havainnollistaa tätä tilannetta. 
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Episodi 1. Koiranpentu 
Maantiedon ryhmätyötunnilla luokassa oppilaat istuvat ryhmissä ja heillä on tehtä-
vät pulpetilla. Opettajan poistuttua luokasta ohjaamaan toisia oppilaita tietokone-
luokkaan tyttöryhmä vaihtaa keskustelunaiheen välittömästi koiranpentuihin. Yhden 
oppilaan perheeseen on tullut koiranpentu ja se täyttää koko tyttöjen ajatusmaailman.  
Heidän keskustelunsa on vastavuoroista, he ovat kiinnostuneita toisten mielipiteistä 
ja vaihtavat kokemuksiaan asiallisesti kes-kustellen. He jakavat yhteisen ilon. Kes-
kustelu ei tosin etene oppimistehtävän kannalta tarkoituksenmukaisesti. 
 

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

Oppimisen ohjaamisen viralliset tavoitteet määräytyvät opetussuunnitel-
man normeista ja ohjeista. Korkeakoski (2008, 15) on koonnut perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2004) pedagogiset ohjeet ja 
normit, jotka säätelevät pedagogista toimintaa. Hän jakaa normit ja ohjeet kol-
meen osaan: 1) opetuksessa ja sen suunnittelussa on otettava huomioon tavoit-
teet ja opetustilanne sekä oppilaiden sukupuoli, ikä ja edellytykset (esim. aikai-
sempi osaaminen, käsitykset ja oppimistaidot), 2) opetuksessa noudatettavia 
pedagogisia periaatteita ovat esimerkiksi avoimuus ja myönteisyys sekä kiireet-
tömyys ja ohjaavuus ja 3) opetuksen järjestämisessä on luotava edellytyksiä op-
pilaiden oma-aloitteisuudelle ja omatoimisuudelle, yksilöllisyydelle, annettava 
mahdollisuus ryhmän jäsenyydessä kasvulle ja osallisuudelle. Lisäksi opetuk-
sen järjestämisessä on luotava mahdollisuudet itsearvioinnin kehittämiselle, 
luovuudelle, kokeilemiselle ja monipuoliselle oppimiselle. Oppimisympäristön 
tulee olla fyysisesti, menetelmällisesti, materiaalisesti ja tekniseltä varustetasol-
taan monipuolinen.  

Nämä perusopetuksen opetussuunnitelmasta (Opetushallitus 2004) kootut 
ohjeet ja normit tukevat osallistavan pedagogiikan toteutumista suomalaisessa 
kouluympäristössä. Mikä näiden periaatteiden toteutumista koulun arjessa es-
tää tai mahdollistaa? Pyrin seuraavaksi valottamaan tätä tutkimuksessani aset-
tamaa tehtävää tarkastelemalla Kirkonkylän koulun pedagogiikan rakentumista. 
Aluksi tarkastelen oppilaiden ryhmittelyä ja sen perusteita. Oppilaiden ryhmit-
tely muodostaa erään pedagogisista kulmakivistä, sillä vuorovaikutustilanteet 
muovautuvat sen mukaisesti, keitä vuorovaikutustilanteisiin osallistuu. Ryhmi-
en muodostaminen koulussa on kompleksinen järjestelmä, joka pohjautuu osin 
asetuksiin ja lakiin, osin kouluyhteisön aikuisten ratkaisuihin. Näihin ratkaisui-
hin osallistuvat kouluyhteisön lisäksi vanhemmat ja koulun ulkopuoliset am-
mattilaiset, kuten perheneuvolan työntekijät, kuntoutusohjaajat, terapeutit ja 
lääkärit. 

4.2 Oppilaiden ryhmittely ja opetusjärjestelyt 

Oppilaiden ryhmittely on kiinteästi sidoksissa koulutuksen rakenteisiin niin 
valtakunnan, kunnan kuin koulunkin tasolla. Opetusjärjestelyt, erityisopetuk-
sen ja yleisopetuksen suhde, fyysiset tilat, oppimisen ohjaamisen menetelmät, 
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tapa kohdata oppilaiden moninaisuus, oppimiskäsitys, säädökset ja traditio 
ohjaavat oppilaiden ryhmittelyä. Tarkastelen aluksi Kirkonkylän koulun in-
kluusioprosessia ja erityisopetuksen järjestelyjä, koska ne määrittävät oppilaat 
opiskelemaan erillisiin tai yhteisiin opiskeluryhmiin. 

4.2.1 Opetusjärjestelyjen palapelin epäselvä kuva 

Kirkonkylän koulussa kehittämisen suunta on otettu kohti inklusiivista koulua. 
Koulussa opiskelee noin 190 oppilasta, ja lukuvuonna 2004–2005  perusopetus-
ryhmiä oli 11, joista kaksi ryhmää muodostui erityisluokista. Koulussa kutsu-
taan erityisluokkia myös pienryhmiksi. Erityisluokan ja pienryhmän raja on 
häilyvä. Toisille oppilaille sama opetusryhmä on melko kiinteä erityisluokka ja 
toisille pienryhmä, jossa oppilas opiskelee joitakin tunteja viikossa. Nimitykset 
luovat kielellisesti mielikuvaa ryhmän toiminnan luonteesta. Millaiset opetus-
järjestelyt tukevat kaikkien oppilaiden oppimista ja osallistumista? Koulussa 
etsitään omaa inkluusiomääritelmää ja omaa tapaa järjestää osallistavaa kasva-
tusta ja opetusta.  

Kirkonkylän koulu toimii lähikouluperiaatteella. Tämä tarkoittaa sitä, että 
kaikki asuinalueen oppilaat opiskelevat omassa lähikoulussaan. Tämä periaate 
toteutuu Kirkonkylän koulussa täysin ja kuntatasolla osittain. Yksikään perus-
opetuksen oppilas ei käy koulua oman kunnan ulkopuolella. Kunnassa ei ole 
erityiskoulua.  

Erityisen tuen päätöksen saaneita oppilaita koulussa on enemmän kuin 
lähikouluperiaate edellyttää, koska pienten kyläkoulujen oppilaita on erityisen 
tuen tarpeen perusteella siirretty opiskelemaan Kirkonkylän kouluun 9. Näin 
menetellään sen vuoksi, että Kirkonkylän koulussa on kaksi erityisluokkaa sekä 
koulun remontin yhteydessä rakennetut vammaisia oppilaita palvelevat tilat. 

4.2.2 Kirkonkylän koulun inkluusioprosessi 

Kirkonkylän koulun inkluusiokertomus alkaa 1990-luvun puolessa välissä. Täl-
löin kunnassa heräsi kysymys siitä, voisiko kunta itse vastata kaikesta perus-
opetuksen oppilaiden opetuksesta. Jaan koulun inkluusioprosessin neljään kau-
teen 1) segregaatiovaiheeseen, 2) integraatiovaiheeseen, 3) inkluusioon pyrki-
väksi vaiheeksi ja 4) tilanteen uudelleenarvioinnin vaiheeseen. Tämä jaottelu 
kuvastaa moninaisuuden ymmärtämisen edellä esitetyn palvelujärjestelmässä 
paradigmamuutoksen mukaista kehitystä, mutta sisältää samanaikaisesti yksi-
löllisen ja paikallisen ulottuvuuden.  

Segregaation vaihe koulussa ajoittuu aikaan ennen 1990-luvun puoltavä-
liä. Tällöin paljon tukea tarvitsevat ja osa kehitysvammaisiksi luokitelluista op-
pilaista kävi koulua kotikunnan ulkopuolella, naapurikunnan erityiskoulussa. 
Segregaatiolla tarkoitetaan sellaista järjestelyä, jossa oppilaille tarjotaan erillistä 

                                                 
9   Kunnassa erityisen tuen päätöksen saaneita oppilaita oli 8,9 % lukuvuonna 2004–

2005. Kirkonkylän koulussa erityisen tuen päätös oli tehty 10 %:lle. Valtakunnallinen 
prosenttiluku oli samana lukuvuonna 6,2 %. 
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erityisopetusta. (Moberg 2001b, 139.) Segregaatiovaiheeseen liittyy käsitys siitä, 
että erilaiset oppilaat tarvitsevat erilliset opetussuunnitelmat ja homogeeniset 
ryhmät (ks. Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 348). Muutoksen sysäyksenä seg-
regaatiovaiheesta integraatioon olivat erään monivammaisen oppilaan van-
hemmat, jotka aloitteellisella toiminnallaan saivat kunnan päättäjät perusta-
maan erityisluokan ja erityisluokanopettajan viran Kirkonkylän kouluun. Täl-
löin luovuttiin naapurikunnan erityisopetuspalvelujen käytöstä. Taustalla oli 
yhdenvertaisuuden ajatus: kaikilla oppilailla on oikeus opetukseen omassa lä-
hikoulussa. Oppilaiden vanhemmat ovatkin toimineet aktiivisesti integraation 
ja inkluusiokehityksen puolesta (Biklen 2001).  

Integraatiovaihe alkoi 1990-luvun puolessa välissä ja jatkui tämän tutki-
muksen kenttätyövaiheen loppuun saakka. Vaikka opetusjärjestelyjen organi-
soiminen sisälsi integraatiovaiheessa joitakin segregatiivisia piirteitä, koko kou-
lun tasolla tarkasteltuna koulua voi luonnehtia integraatiota toteuttavaksi kou-
luksi, joka pyrki kehittämään koulua kohti inklusiivista koulua. Segregaation 
piirteet liittyvät oppilaiden ryhmittelyn kysymykseen joidenkin oppilaiden 
kohdalla sekä joidenkin oppilaiden runsaaseen yksilöopetukseen ja yksilötera-
piaan. Tämä koskee vaikeimmin vammaisiksi luokiteltuja oppilaita.  Koulua 
integraatiovaiheessa voi luonnehtia sellaiseksi kouluksi, jossa vallitsee lähikou-
luperiaate. Oppilaita ryhmitellään ominaisuuksiensa perusteella edelleen mah-
dollisimman homogeenisiin ryhmiin, joista esimerkkinä ovat koulun kaksi eri-
tyisluokkaa, joita kutsutaan koulussa myös pienryhmiksi. 

Opetusjärjestelyiden integraatiomalli perustuu joustavan pienryhmän ide-
aan. Käyttöön tulevat nimitykset kotiluokka ja pienryhmä, josta integroidutaan 
tavallisille luokille useimmiten taito- ja taideaineiden tunneille, mutta myös 
muille oppitunneille oppilaan yksilöllisen lukujärjestyksen mukaan. Kotiluokka 
voi olla myös yleisopetuksen ryhmä, josta käsin oppilaat tulevat erityisluok-
kaan opiskelemaan yhden tai useamman oppiaineen tunneille. Jokainen erityis-
luokan oppilas integroituu joillekin oppitunneille yleisopetuksen luokkaan. 
Yleisopetuksen ryhmistä erityisluokassa oppilaita opiskelee jonkin aineen oppi-
tunneilla kaikki tai osan aineen viikkotunneista. Näitä oppiaineita voivat olla 
englanti, matematiikka, äidinkieli tai jokin reaaliaine. Erityisluokassa oppilai-
den ryhmän kokoonpano muuttuu tämän järjestelmän vuoksi jatkuvasti. Oppi-
laita ryhmitellään joustavasti myös erityisluokkien sisällä ja kesken.  

Väyrynen (2001, 2006) on havainnut, että integraatioajatteluun sisältyy 
ehdollisuus. Oppilaan täytyy ikään kuin ansaita paikkansa yleisopetuksen 
ryhmässä, eli hänen pitää täyttää tietyt ominaisuudet päästäkseen yleisopetuk-
sen ryhmään. Integraatiotunneille osallistuminen ei takaa oppilaan sosiaalista 
integraatiota. Vuorovaikutus ikätovereiden kanssa voi jäädä puuttumaan, ja 
osallisuus voi jäädä fyysisen integraation asteelle. Osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa käyvillä oppilailla on jäsenyys omassa luokkayhteisössään. Järjestelmä 
johtaa ryhmän pirstaloitumiseen ja hajanaisuuteen. Tarkastelen tätä ajan ja 
ryhmien pirstaloitumista lähemmin luvussa kuusi.  

Integraatiovaihetta leimaavat erilaiset hankkeet. Tutkimukseni alkuvai-
heessa Yrittäjyyskasvatuksen hanke oli koulussa saatu päätökseen, Hyvinvoin-
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ti-hanke oli loppusuoralla ja uutta hanketta käynnistettiin. Opettajat kokivat 
koulun hankkeistumisen kaksijakoisesti: toisaalta hankkeet toivat lisätyötä, tai 
ne eivät koskettaneet opettajaa lainkaan, toisaalta ne toivat koululle resursseja. 
Yhteistä hankkeille oli, että ne eivät alun perin lähteneet liikkeelle opettajien 
aloitteesta.  Hankkeiden tuottamat mallit tai käytänteet eivät olleet tulleet osak-
si koulun arkityötä, vaan ne olivat erillisiä saarekkeita, joiden vaikuttavuutta oli 
vaikea arvioida.  

Erityisopetuksen resurssin painotus on erityisluokkien opetuksessa, osa-
aikaista erityisopetusta on koulussa vain noin puolet kunnan eri kouluja kiertä-
vän erityisopettajan työajasta. Integraatiovaiheen tukimuotona oppilaille koros-
tuu koulunkäyntiavustajien antama tuki, pienryhmät ja oppilashuolto.  

Inkluusioon pyrkivä vaihe alkoi koulussa hankkeen myötä 2000-luvun 
alkupuolella.  Tällöin koulussa osa opettajista ja koulunkäyntiavustajista alkoi 
pohtia inkluusion määrittelyä ja sitä, onko oman koulun tapa järjestää opetus 
inklusiivista vai ei. Koulun tiedotteessa vanhemmille inkluusio tarkoittaa jatkuvaa 
prosessia, jonka tavoitteena on jokaisen tasa-arvoinen osallistuminen. Väljä määritel-
mä antaa mahdollisuuden monenlaisiin opetusjärjestelyihin. Inkluusion pyrki-
vä vaihe jakoi opettajia ulkopuolisiin ja kehittämistyössä mukanaolijoihin. Kou-
lussa ei vallinnut yhteistä käsitystä kehittämisen suunnasta.  Suuri osa koulun 
henkilökunnasta jäi kehittämistyön ulkopuolelle.  

Oppilaita siirtyy koulun sisällä erityisluokalta tavalliselle luokalle. Kou-
lunkäynti voi alkaa erityisluokassa ja sitten jatkua esimerkiksi kolmannella luo-
kalla tavallisella luokalla, vaikka erityisen tuen päätös ja HOJKS ovatkin edel-
leen voimassa. Tällöin tuen tarpeessa olevan oppilaan luokkasijoitusta ei mää-
rää fyysinen paikka, vaan tuki voidaan tuoda oppilaan luo. (Ks. Ladonlahti 
2004.) Kirkonkylän koulussa on pääsääntöisesti hyviä kokemuksia oppilaiden 
siirtymisistä. Nämä siirtymiset on toteutettu asteittain. Jotkut oppilaat siirtyvät 
kokonaan tavalliselle luokalle. Ilkka ja Paavo ovat siirtyneet opiskelemaan eri-
tyisluokalta lähes kokonaan yleisopetuksen ryhmään. Paavo käy vielä englan-
nin tunnit erityisluokassa. Tästä muutoksesta ja sopeutumisesta kertoo koulun-
käyntiavustaja Kirsi. 

 
K: Ihan hyvin, ei mitään, ensin se oli Ilkallekin vaikeaa, se mielsi erityisluokan omak-
si luokakseen, se kesti kuukauden, se mietti aina että taasko pitää tuonne mennä, 
mutta nyt se melkein on toisin päin.  
MM: Onko Ilkka saanut täältä kavereita? 
K: On joo, aina välituntisikin, kun on tuolla päässä [erityisopetuksen siipi], niin tulee 
tänne, että kyllä niitä kavereita on. 
MM: Miten Paavolla? 
K: Joo, on menny hyvin. Mä oon kysellykin siltä, että on ollu mukavaa olla täällä 
luokassa, on tykänny. (Kirsi, koulunkäyntiavustaja) 
 

Booth ym. (2000) korostavat, että koulun kehittämistyötä inklusiiviseen suun-
taan tulisi tarkastella eri päätöksiä ja käytäntöjä inklusiivisten periaatteitten to-
teutumisen kannalta. Kirkonkylän koulussa pyritään inklusiivisten käytäntöjen 
luomiseen, mutta samanaikaisesti tehdään päätöksiä, jotka ovat ristiriidassa 
osallistumisen periaatteen kanssa. Näin tapahtui Kirkonkylän koulussa, jossa 
oppilaiden opetusjärjestelyissä ja pedagogisessa toiminnassa ilmenneet hanka-
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luudet nähtiin oppilaiden erityisistä tarpeista lähteviksi. Medikalistinen ajattelu 
elää käytännön ratkaisujen tasolla. 

Englantilaisessa kouluympäristössä tehdyssä tutkimuksessa (Dyson ym. 
2004), otoksena 500 000 oppilasta, saatiin tulokseksi, että inklusiivisuuden as-
teen lisääntyminen ei heikennä oppimistuloksia. Inklusiivisuuden asteella tar-
koitetaan luokkaan integroitujen erityisoppilaiksi luokiteltujen oppilaiden mää-
rää. Dysonin ym. (emt.) tutkimus osoitti, että luokan heterogeenisyydellä on 
vähän merkitystä verrattuna opettajan merkitykseen. Oppilaiden oppimisen 
tukeminen tarvitsee monipuolista asiantuntemusta, ei vain luokanopettajien ja 
erityisopettajien asiantuntemusta ja kokemusta, vaan myös muiden oppimista 
tukevien ammattilaisten osaamista. Moninaisten oppilaiden monenlaiset tar-
peet tarvitsevat laaja-alaista näkemystä.   

Uudelleen arvioinnin vaihetta leimaa epäröinti, ja vaiheeseen liittyy kou-
luyhteisön pohdintaa siitä, onko aiempaa kiinteämmin erityisluokkana toimiva 
ryhmän muodostaminen paluuta taaksepäin kohti segregaatiota. Tässä vaiheessa 
koulussa käydään arvioivia keskusteluja, joita viriää koulun epävirallisissa ti-
lanteissa. Arvioivissa keskusteluissa tulevat esille integraatiovaiheeseen liitty-
vät ongelmat, kuten hajanaisuus, ryhmäyttämisen ja eriyttämisen ongelmat ja 
oppilaiden riittämätön tuki yleisopetuksen luokissa.  

Tulkintani mukaan Kirkonkylän koulun uudelleen arvioinnin vaiheeseen 
heijastuu koulun pedagogisten käytäntöjen muuttumattomuus. Kun yleisope-
tuksen luokkien pedagogiikka ei lähtökohtaisesti muutu oppilaiden moninai-
suuden lisääntyessä, johtopäätöksenä koulussa on muodostaa aiempaa kiin-
teämpi erityisluokka, josta oppilaat integroituvat aiempaa vähemmän yleisope-
tuksen ryhmiin. Näin turvataan oppilaille kiinteä ryhmä ja oppilaiden koulu-
päivien pirstaleisuus vähenee. 

Nelivaiheisen jaottelun mukainen kehitys segregaatiosta integraatioon, in-
kluusioon pyrkiväksi kouluksi ja uudelleen arvioinnin vaiheeseen ei tapahdu 
lineaarisesti. Koulussa on samanaikaisesti piirteitä eri ajattelutapojen mukaises-
ta toiminnasta. Kuva opetusjärjestelyistä piirtyy epäselvänä ja osin epäjohdon-
mukaisena. Kehittämistyössä puuttuu systemaattinen pyrkiminen kohti inklu-
sioota. Päätökset tehdään usein tilannekohtaisesti, mikä johtaa ristiriitaiseen 
kehitykseen. Toisaalta periaatetasolla pyritään lisäämään kaikkien osallisuutta 
ja samalla tehdään osallisuutta vähentäviä ratkaisuja. Kirkonkylän koulun uu-
delleen arvioinnin vaihe muistuttaa pohjoismaista inkluusiokehitystä, jossa 
viime vuosina on luovuttu joistakin inklusiivisista käytännöistä. (Ks. Engelund, 
Haug & Persson 2006.)  

Tiivistän Kirkonkylän koulun inkluusioprosessin vaiheet seuraavassa ku-
viossa. 
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KUVIO 13 Kirkonkylän koulun inkluusioprosessi  

4.2.3 Yhteiset ja erilliset ja opetusryhmät 

Kirkonkylän koulussa oppilaiden opiskeluryhmät muodostuvat monin perus-
tein ja monin eri tavoin. Jaan ryhmittelyn perusteiden tarkasteluni koskemaan 
oppilaiden eroja ja luokan sisäisiä ryhmiä. 

Oppilaiden eroihin perustuvat ryhmät. Oppilaiden eroihin perustuvat 
ryhmät jaetaan Kirkonkylän koulussa kolmella tavalla: 1) oppilaan iän, 2) op-
pimistaitojen ja käyttäytymisen ja 3) sukupuolen perusteella. 
 
1) Oppilaiden iänmukainen ryhmittely 
Opiskeluryhmien järjestäminen iän mukaan liittyy koulussa vuosiluokkiin si-
dottuun järjestelmään (ks. perusopetusasetus 1998/852 2. §). Oppivelvollisuus 
alkaa perusopetuslain (1998/638) 25. §:n mukaan sinä vuonna, jona lapsi täyttää 
seitsemän vuotta, ja päättyy, kun perusopetuksen oppimäärä on suoritettu tai 
kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta.  Lain mukaan oppi-
velvollisuus voi alkaa myös vuotta aikaisemmin ja kestää 11 vuotta, mikäli pe-
rusopetukselle säädettyjä tavoitteita ei ilmeisesti ole mahdollista saavuttaa yh-
deksässä vuodessa. 

Luokissa opiskelee lain määrittelemän järjestelmän mukaan pääasiassa 
samanikäisiä oppilaita. Kirkonkylän opetusjärjestelyissä pyritään pääasiassa 
samanikäisten ryhmiin, samanikäisten ryhmät koetaan opetuksen kannalta hel-
pommiksi kuin eri-ikäisten ryhmät. Yleisopetuksen ryhmissä eri-ikäisiä oppilai-
ta on pääasiassa silloin, kun ryhmässä opiskelee integroituneita oppilaita eri-
tyisluokilta. 

Segregaatiosta 
integraatioon:

pyrkimys 
yhdenvertaisiin 

oikeuksiin, toimijoina 
vanhemmat ja 

koulutoimen johto, 
ennen  vuotta 1996

Integraatiosta 
kohti inkluusiota:

pyrkimys kaikkien 
osallisuuteen, toimijoina 
erityisopettajat, rehtori 
ja koulutoimen johto, 

1996-2005

Inkluusioon

pyrkivästä vaiheesta 
uudelleen arvioinnin 

kautta 
integraatiomalliin: 
pyrkimys toimivaan 
järjestelmään 2005-
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Yhdysluokissa ja erityisluokissa murtuu iänmukainen ryhmittely.10 Kirkonky-
län koulun yhdysluokat on muodostettu sen vuoksi, että perusopetusrhmien 
oppilasmäärät olisivat tarkoituksenmukaisia. 

Lukuvuonna 2004–2005 koulussa oli kaksi yhdysluokkaa, luokat 3.–4. ja 
5.–6. Yhdysluokkien luokka-asteet vaihtelevat eri lukuvuosina oppilasmäärän 
mukaan. Järjestely takaa sen, että oppilaiden määrä ei missään perusopetus-
ryhmässä kasva liian suureksi. Oppilaiden valikointiin yhdysluokkaopetukseen 
sisältyy piiloinen tekijä, jota ei mainita virallisessa opetussuunnitelmassa. Kos-
ka eri luokka-asteilla opiskelevien oppilaiden opetus samassa ryhmässä koe-
taan vaikeaksi, oppilaat valitaan yhdysluokalle tiettyjen kriteerien mukaan, jot-
ka eivät ole virallisesti ääneen lausuttuja. Tällaisia oppilaiden ominaisuuksia 
ovat hyvä keskittymiskyky, kyky opiskella itsenäisesti ja vähäinen yksilöllisen 
tuen tarve. 

Johnson ym. (2000) ovat arvioineet, että eri-ikäisistä oppilaista koostuvien 
ryhmillä on ollut suotuisia vaikutuksia oppimisilmapiiriin. Eri-ikäisten oppilai-
den ryhmissä on havaittu vähemmän kiusaamista ja aggressiivista käyttäyty-
mistä. Käytännössä Kirkonkylän koulussa suhtautuminen eri-ikäisten oppilai-
den ryhmiin on kaksijakoista. Toisaalta väliaikaisia eri-ikäisten ryhmiä suosi-
taan, toisaalta kovin eri-ikäisten pysyvien ryhmien katsotaan vaikeuttavan op-
pimistilanteita ja lisäävän opettajan suunnittelutyötä. 

Yhdysluokkien lisäksi erityisluokissa ja niissä luokissa, joihin integroituu 
osaksi oppitunneiksi erityisluokkien oppilaita opiskelevat eri-ikäiset oppilaat 
yhdessä. Osa 11-vuotista oppivelvollisuutta suorittavista oppilaista opiskelee 
alakoulun erityisluokassa oppivelvollisuutensa loppuun saakka, koska kunnas-
sa ei ole yläluokkien pienryhmää. Integroituminen erityisluokasta yleisopetuk-
sen luokkiin ei aina noudata samanikäisyyden periaatetta, pikemminkin perus-
teena on usein kehityksellinen eikä kronologinen ikä. Viidesluokkalainen eri-
tyisluokan oppilas saattaa integroitua toisen luokan käsityötunnille useamman 
vuoden ajan. Tästä syntyy opetussuunnitelmallisesti pulmallinen tilanne käy-
tännössä, vaikka oppilaalla olisikin HOJKS. Ryhmän kulttuuri voi heijastaa 
pienten koululaisten kulttuuria.  Tällainen tilanne ei kunnioita oppilaan kasvua 
ja saattaa synnyttää identiteettiongelmia. 

 
2) Oppimistaitoihin ja käyttäytymiseen liittyvä ryhmittely 
Oppilaita ryhmitellään koulussa taitojen  tai käyttäytymisen perusteella. Ryh-
mien pysyvyys vaihtelee väliaikaisesta melko pysyvään. 

Koulun kahdessa erityisluokassa opiskelee 20 oppilasta. He opiskelevat 
vaihtelevissa pienryhmissä, ja jokaisella on oma yksilöllinen lukujärjestyksensä. 
Koska erityisluokat toimivat niin sanotun joustavan pienryhmän periaatteella, 
oppilaiden ryhmittely on joustavaa erityisluokkien sisällä, niiden kesken ja suh-
teessa yleisopetuksen luokkiin. 

                                                 
10   ”Jos opetuksen tarkoituksenmukainen järjestäminen sitä edellyttää, eri vuosiluokki-

en sekä esi- ja lisäopetuksen oppilaita voidaan kuitenkin opettaa samassa opetus-
ryhmässä tai antaa opetusta yhdessä muun koulun tai oppilaitoksen oppilaiden 
kanssa” (Perusopetusasetus 852/1998 2. §). 
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Osa-aikainen erityisopetus järjestetään koulussa pienryhmäopetuksena, puhe-
opetus pääsääntöisesti yksilöopetuksena. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa op-
pilaat saavat puheopetusta, harjoittelevat luki-taitoja sekä 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 

 
Tehdään niin, että tytöt menee toisen pöydän ääreen, pojat jää tähän. 
(Marianne, erityisopettaja) 

 
Pekka, jaa sinä nämä paperit, Timo sakset. Jussi, tässä nämä liimapuikot, jaatko kai-
kille. 
(Teija, luokanopettaja) 

 
Oppilaita ryhmitellään koulussa sukupuolen mukaan väliaikaisesti opiskelu-
ryhmiin ja erilaiseen toimintaan sukupuolen mukaan. Liikuntatunnit pidetään 
kolmannelta luokalta lähtien pääsääntöisesti erikseen tytöille ja pojille. Käsityö-
ryhmät valinnaisuudesta huolimatta ovat sidoksissa sukupuoleen. Havaintojeni 
mukaan 5.–6.-luokkien käsityötunneilla opiskelee lähinnä samaa sukupuolta 
olevia oppilaita. Näiden oppiaineittain tapahtuvien sukupuolittuneiden oppi-
mistilanteitten rinnalla tytöt ja pojat saattavat toimia omissa ryhmissään opetta-
jan tai avustajan ohjauksesta. 

Henna kiinnittää huomiota poikien ja tyttöjen eriytyneeseen kulttuuriin. 
 

H: (…) niillä oli kauheen vaikea toimia tyttö-poika-ryhmissä, että tytöt oli tehny pal-
jon asioita keskenään ja pojat keskenään. Ruokailussa istuttiin omissa pöydissä. Mä 
jouduin kaikki istumajärjestykset ja ryhmätyöt ja parityöt määräämään melkeen ko-
ko syksyn, että ne oppi siihen, että tyttö ja poika voivat työskennellä ihan luonnolli-
sesti yhdessä ja istua vierekkäin. 

(…) 
MM: Mikähän siinä on takana, miksi näin? 
H: Niin, mä kysyin että ootteko te aikasemmin tehny näin ja sitte oppilaat aina tie-
tenki väittää, voi olla oppilaiden huijausta, että me ollaan aina ennen saatu olla. Pojat 
on ryhmissä ja tytöt on ryhmissä ja istutaan ruokailussa kuinka me halutaan. Mä us-
kon kyllä, että muutkin opettajat on koittanu rikkoa sitä rajaa. Kyllä nää nyt on aika 
hyvin sen oppinu, eikä ne enää kiinnitä siihen ees  paljon huomiota. 
(Henna, luokanopettaja) 
 

Opettaja on omalla johdonmukaisella toiminnallaan pystynyt kääntämään tyt-
töjen ja poikien väliset yhteistyösuhteet aiempaa luontevimmiksi. 

Neljäsluokkalaisten tyttöjen ja poikien välit ovat ongelmalliset. 
 

S: (…) se konkretisoituu nyt se ero, että poikien maailma on jotain niin eriä, kun mitä 
se tyttöjen maailma. Sitä pitää peilata koko ajan, että hetkinen, että miten tää sama 
juttu pojille menee läpi.(…) vaikka toki ennenki on ollu niin, että on tytöt ja pojat, 
mutta ne on ollu tasasempia ne ryhmät, että nyt kun se on niin poikavaltanen kui-
tenki, niin se ehkä korostuu.  
(Sirkka, opettaja) 
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Sirkka jatkaa luokkansa kuvaamista valottamalla sen historiaa. Päiväkodissa 
alkanut tyttöjen ja poikien eriseuraisuus elää vielä koulussakin vuosien jälkeen. 
Ryhmän sisäinen dynamiikka on vakiintunut tietynlaiseksi. 
 

S: Tytöt ja pojat on kun akunnavat. Ne ei tahdo sietää toisiansa. Että se on sellanen, 
ilmeisesti ollu päiväkodista asti niin, että tällä porukalla ei tytöt ja pojat tuu toimeen 
keskenään. 
MM: Miten se ilmenee? 
S: Se on sitä toistensa buuamista ja alasampumista ja sellasta, että mä en kestä olla 
sun kanssa. Et kyllähän se sellasta sanallista on. Toisaalta mä oon kyllä näkevinäni 
myös sitä normaalia, tuohon ikävaiheeseen kuuluvaa. 
(Sirkka, opettaja) 
 

Luokan sisäiset ryhmät. Luokan sisällä käytetyt ryhmät ovat tilapäisiä. Oppi-
laita voidaan jakaa heterogeenisiin tai homogeenisiin ryhmiin. Yleisopetuksen 
luokissa osa opettajista käyttää joustavan ryhmittelyn periaatetta. Yksintyös-
kentelyn jälkeen yleisin työskentelytapa on parityö, jossa oppilaat lukevat pa-
reittain, tekevät tehtäviä pareittain tai englannin tunnilla harjoittelevat pareit-
tain esimerkiksi keskustelutilanteita. Parin valitsemisen käytännöt vaihtelevat. 
Oppilaat ohjautuvat työskentelemään pareittain joko opettajan määräyksestä tai 
vapaavalintaisesti.  

Samoin ryhmätöissä käytetään sekä opettajan valitsemia että oppilaiden 
vapaavalintaisia ryhmiä. Pollard (2005, 239–240) esittää erilaisia mahdollisuuk-
sia jakaa oppitunnilla oppilaita ryhmiin. Tehtäväryhmissä (task groups) oppilaat 
työskentelevät yhdessä jonkin tietyn tehtävän tai oppimistavoitteen parissa. 
Opetusryhmät (teaching groups) ovat ryhmiä, joita opettaja opettaa yhdessä. Täl-
lainen ryhmä voi olla paljon ohjausta tarvitseva. Se voidaan muodostaa esimer-
kiksi jonkin ongelmanratkaisutehtävän vuoksi. Pöytäryhmät (seating groups) 
muodostuvat siten, että muutama oppilas sijoitetaan saman pöydän ääreen is-
tumaan. He voivat työskennellä sekä itsenäisesti että yhdessä. Yhteistoiminnal-
liset ryhmät (collaborative groups) tuottavat yhteisen tavoitteen pohjalta esimer-
kiksi jonkin tuotoksen. Homogeenisista ryhmistä esimerkkinä voi esittää al-
kuopetuksessa hyvin toimivat lukuryhmät, jotka on muodostettu lukemisen 
taitojen mukaan. 

Useimmiten kuitenkin opettaja valitsee ryhmän, joista tavallisimpia ovat 
kolmen neljän oppilaan ryhmät. Ryhmät ovat joko heterogeenisia tai homo-
geenisia. Opettajat suosivat ryhmien muodostamisessa selkeästi heterogeenisia 
pienryhmiä. Samansuuntaisen havainnon tekivät Kaikkonen ja Kohonen (1999, 
93): opettajat pyrkivät heterogeenisiin ryhmiin ja myös määräämään ryhmien 
kokoonpanon. He pohtivat tämän menettelytavan johtavan yhteistoiminnan 
oppimisen kannalta ongelmalliseen tilanteeseen. Mikäli opettajat ohjaavat jat- 
kuvasti oppilaat ryhmiin, oppilaat eivät opi ryhmädynamiikkaa. 

Käytännön toteutuksissa eri oppilaita on ryhmitelty joustavasti eri perus-
tein. Eräs ryhmittelyn tapa on oppilaiden jakaminen oppimistyylien mukaisiin 
ryhmiin. Erilaiset oppimistyylit huomioivan pedagogiikan käytöstä esimerkin 
tarjoaa erityisluokan ja yleisopetuksen luokkien yhdistäminen Kuopion Pirtin 
koulussa. (Ks. Rimpiläinen & Bruun 2007.) Oppimistyylien mukaiset ryhmät 
pysyvinä opiskeluryhminä voivat sisältää piiloisena homogeenisen tasoryhmä-
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ajattelun.  Pysyvänä ratkaisuna opiskelu oppimistyylin mukaisessa ryhmässä 
voi toimia oppilaita erottelevana tekijänä. 

Opettajat painottavat ryhmien muodostamisen tärkeyttä työskentelyn on-
nistumisen kannalta. Oppilaantuntemus on ryhmien muodostamisen ydin. Tätä 
kuvaa Henna haastattelussa. 

 
H: (…) ryhmätöitä, niin että oppilaat on jaettu neljään viiteen ryhmään ja kaikille 
oma aihe ja jakakaa tehtävät, niin semmosia mä annan tosi vähän. Yleensä mä jaotte-
len jo tarkemmin, että ketkä tekee mitäkin. Että ei aina ne aktiivisimmat ja ahkerim-
mat tee sitä kovinta työtä, vaan mä oon tehtävät antanu siinä ryhmissäki jo valmiiks, 
niin että kaikilla ois suunnilleen tasanen tehtävä.  Sitte on sellasia ryhmiä, joissa nä-
mä hiljasemmat ja vähän hitaammat oppilaat pääsee enemmän näkyviin, et kyllä sii-
näkin pitää miettiä aika tarkkaan, että mihin ryhmiin heidät laittaa. Että he ei sitte jää 
näiden räiskyvien persoonien varjoon, jotka tekee kaiken.  
(Henna, luokanopettaja) 
 

Boothin, Ainscowin ja Dysonin (1998, 208–215) havainnot oppilaiden ryhmitte-
lystä englantilaisessa kouluympäristössä ovat samantapaista kuin Kirkonkylän 
koulun tapa ryhmitellä oppilaita. Ryhmiä muodostetaan tutkijoiden mukaan 
iän, käyttäytymisen, oppilaan saavutusten, oppilaan mielenkiinnon ja harrastu-
neisuuden tai erityisen tuen tarpeen ja vammaisuuden mukaan 

Keskimääräinen luokkakoko Kirkonkylän koulussa on 20 oppilasta perus-
opetusryhmässä, erityisluokilla opiskeli yhteensä 20 oppilasta kahdessa luokas-
sa. Yleisopetuksen luokkakoot vaihtelivat 14:n ja 25:n välillä. Alkuopetuksen 
luokissa ryhmäkoko oli alle 20 oppilasta. Koulun oppilaiden opiskeluryhmän 
koko vaihtelee perusopetusryhmän koon, oppiaineen ja tuen perustella koulu-
päivän aikana. Kirkonkylän koulussa saman koulupäivän aikana oppilas voi 
saada yksilöopetusta ja tai osallistua yli 20 oppilaan ryhmään. 

Uuden lukuvuoden työn suunnittelussa rehtorin työn haasteena on tarkoi-
tuksenmukaisten ryhmien muodostaminen. Oppilasryhmän koko pysyy koh-
tuullisena silloin, kun luokalla opiskelee pidennettyä oppivelvollisuutta suorit-
tava oppilas. Tähän viittaa rehtori haastattelussa. 

 
R: Mä lähinnä pelkään kahta tilannetta. Mä pelkään ton neljännen luokan tilannetta 
ja sit tokaluokan tilannetta, kun tokas luokas olis kolmekymmentäkolme, jos kaikki 
pantais yhteen ja tuolla [ viittaus kunnan päättäjiin] sitten joku keksii, että se on ihan 
sopivan kokoinen luokka. Onneksi mä voin vedota vähän lakipykäliin siinä, että jos 
siinä on ykskin 11–oppivuoden oppilas, joka on integroitu luokkaan, niin siinä ei saa 
olla yli kahtakymmentä. 
MM: Että se laki tulee siinä tueksi. 
R: Niin, että se on siinä se hyvä puoli.  
(rehtori) 
 

Koulussa pyritään muodostamaan resurssien puitteissa mahdollisimman pieniä 
opetusryhmiä. Kirkonkylän koulun opettajat pitävät opetusryhmän pienuutta 
tärkeänä tekijänä, jotta erilaiset oppijat voidaan ottaa huomioon. Tutkimustu-
lokset oppimistulosten ja ryhmän koon yhteydestä eivät ole yksiselitteisiä. 
(Korkeakoski 2008.) Opetusryhmän koon merkityksestä on niukasti suomalaista 
tutkimustietoa. Blatchford ym. (2007) toteavat tutkimuksessaan, ettei pienem-
missä opetusryhmissä ollut opetuksen laadussa eroja suurempiin ryhmiin     
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verrattuna.  

Sarason (1996) väittää opettajilla olevan epärealistinen kuva luokkakoon 
rajoittamisen mahdollisuudesta. Hän kirjoittaa, että opettajilla on fantasia pie-
nistä opetusryhmistä. Päteviä opettajia ei kuitenkaan riitä. Sarasonin näkemyk-
set perustuvat amerikkalaiseen yhteiskunnan tilanteeseen. Kuitenkin opettaja-
koulutuksen saaneiden opettajien puute näkyy myös Kirkonkylän koulussa. 
Oleellista lienee opetusryhmän koon rinnalla tarkastella sitä, mitä ja miten ope-
tus luokissa organisoidaan ja millaista pedagogista kulttuuria toiminta heijastaa. 
Kirkonkylän koulun opetusryhmien kokoa voitaneen pitää kohtuullisena. 

4.3 Koulun pedagogiset valinnat 

Ainutkertaisuus pedagogisessa toiminnassa liittyy oppiaineeseen, opettajan 
tapaan toimia, ryhmään, tilannetekijöihin, tunteisiin, oppilaaseen ja monitasoi-
seen vuorovaikutusprosessiin. Pedagogisten tilanteiden ainutkertaisesta luon-
teesta huolimatta pyrin seuraavassa ryhmittelemään Kirkonkylän koulun pe-
dagogisia lähestymistapoja. Luonteenomainen piirre koulupedagogiikassa on 
opettajan tasapainoilu eri tekijöiden välillä ja valintojen tilannekohtaisuus. 
Opettaja joutuu nopeasti reagoimaan muuttuviin tilanteisiin. Opettaja tekee 
jatkuvasti rajankäyntiä tiedostettujen ja tiedostamattomien uskomustensa ja 
pedagogisten periaatteidensa varassa monikontekstisissa vuorovaikutustilan-
teissa.  

Kirkonkylän koulun pedagogiikka muotoutuu moninaiseksi kirjoksi eri-
laisia pedagogisia lähestymistapoja ja sitä leimaa käytäntöorientoituneisuus.  
Oppiaineiden sisällöt ja luonne, oppikirjat, opettajan toiminta sekä opettajan ja 
oppilaan/oppilasryhmän välinen vuorovaikutus määrittävät koulun pedago-
giikkaa. Opetusmenetelmien ja työtapojen valintoja ohjaavat oppiaineen luonne 
ja traditiot. Esimerkiksi liikunnan tai kuvaamataidon tunneilla vallitseva työta-
pa on oppilaan oma toiminta ja tekeminen. Reaaliaineiden ja matematiikan 
tunneilla korostuvat opettajan puhe, oppikirjakeskeisyys ja yksilötyöskentely. 

Kansasen ym. (2000) mukaan opettaja joutuu työssään jatkuvien, toistuvi-
en pedagogisten päätöksentekojen, valintojen, ratkaisujen ja ennalta arvaamat-
tomien tapahtumien johtajaksi tai tilannekohtaisen päätöksenteon organisoijak-
si. Opettaja nojaa joko tiedostamattaan tai tiedostaen omaan näkemykseensä 
oppimisesta, uskomuksiinsa tai pedagogiseen ajatteluunsa. Kirkonkylän koulun 
luokkatilanteissa voi nähdä opettajan toiminnassa samansuuntaisia piirteitä.  

Luokkahuonehavaintojen mukaan opettajien pedagogiset ratkaisut vaihte-
levat, eikä yhtenäistä pedagogista linjaa voi havaita koulun sisällä tai opettaja-
kohtaisesti. Sama opettaja voi eri ryhmissä toteuttaa erilaista pedagogiikkaa. 
Opettajan haastattelussa esittämä oppimiskäsitys ei sellaisenaan käänny kate-
gorisesti pedagogiseksi käytännöksi opetustilanteisiin. Yhteistoiminnallisuutta 
puheessa korostava opettaja voi käytännössä toimia pääasiassa opettajakeskei-
sesti, ja yksilöllistä työskentelyä painottava opettajan oppitunneilla voi nähdä 
yhteistoiminnallisuuden piirteitä. Kuitenkin toiminta etenee luokissa useimmi-



113 
 
ten opettajakeskeisesti, vaikka opettajille periaatteessa on tärkeää monipuolis-
ten menetelmien käyttö.  Tätä valottaa haastattelussa Katja. 

 
MM: Miten sä ajattelet itseäsi opettajana? Kerrotko näistä lähiviikoista, miten olette 
luokassa toimineet? 
K: Tiedostan olevani, tai meen helposti opettajajohtoiseen, mutta mulla on unelma 
siitä, että oppilaat tekis itte töitä, ettei mun tarvis muuta kun vähän seurata sitä, mä 
oon ollu joskus montessoriluokassa. Tykkäsin siitä ja mä näin paljon kivoja ideoita, 
jonkunlaisia ryhmätöitä nyt tehdään joka päivä jotain, eilen aamuna ja viimeksi tänä 
aamuna.  Ei liittynyt mihinkään oppiaineeseen.   
(Katja, luokanopettaja) 

 
Tarkastelen seuraavassa alaluvussa tyypillisten vuorovaikutustilanteiden muo-
toutumista Kirkonkylän koulussa. 

4.3.1 Kysyminen, vastaaminen ja tehtävien tekeminen luokkahuoneessa 

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

Vepsäläinen (2007, 176–177) painottaa opettajan merkitystä vuorovaiku-
tuksen johtajana luokassa. Opettaja tukeutuu tilannearvioonsa, oppilaantunte-
mukseensa ja oppimiskäsitykseensä tässä johtajuudessa. Opettaja toimii myös 
vuorovaikutuksen mallina oppilaille, jonka tiedostaminen on opettajalle tärkeää. 
Vepsäläinen (emt.) puhuu myös oppilaiden ja opettajan keskinäisestä vuoro-
vaikutussopimuksesta, joka uusitaan oppitunneittain. Opettajan ja oppilaan 
roolit etsivät omat paikkansa yhä uudelleen.  

Koululuokkien vuorovaikutusta on tarkasteltu monesta eri lähtökohdasta. 
Eräs lähtökohta on luokassa tuotetun puheen analysointi. Luokkahuoneen vuo-
rovaikutusta on tutkinut Leiwo (1987) tutkimusryhmineen ja havainnut, että 
opettajan puhe hallitsee luokkahuoneen tilaa. Opettaja käytti 4/5 puhumiseen 
käytetystä ajasta. Oppilaiden vastaukset kysymyksiin olivat muutaman sanan 
mittaisia. Tästä Leiwon tutkimuksesta on kulunut yli 20 vuotta, mutta havainto-
jeni mukaan luokkahuonevuorovaikutus ei ainakaan oleellisesti poikkea Lei-
won tutkimuksesta. Edellä kuvattu yhteistoiminnallisten työtapojen käyttö lisää 
oppilaiden puhumisen mahdollisuutta ja määrää oppimistilanteissa huomatta-
vasti. Peräkkäisten 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 käsittelen vuorovaikutusta, jota havaitsin vähän. Tämä vuorovaikutuksen 
tarkastelu rajoittuu koskemaan lähinnä niin kutsuttujen akateemisten oppiai-
neiden oppitunteja.  
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Kysyminen, vastaaminen ja tehtävien tekeminen. Opettajat esittävät kysy-
myksiä luokkahuoneessa useammin kuin oppilaat. Opettajat kysyvät paljon ja 
oppilaat vastaavat yleensä pyytämällä puheenvuoron viittaamalla. Kyselevä 
opetus on varsin yleinen tapa lähestyä oppitunnin aihetta. Opettaja kysyy mm. 
oppilaiden kokemuksia, hän esittää tilannetta eteenpäin vieviä kysymyksiä, 
aiemmin opitun muistamista vaativia kysymyksiä, vastauksia oppimistehtäviin, 
kotitehtävien vastauksia, käytännön asioita ja ongelman pohtimista vaativia 
kysymyksiä. Kysymyksen avulla opettaja voi liittää aiheen oppilaiden elettyyn 
elämään, ja opetus sisältää näin autenttisen oppimisen piirteitä.  

Jotkut opettajat ohjaavat prosessikysymyksillä oppilaan itsenäisen työn 
aikana yksittäisiä oppilaita tehtävien etenemisessä. Ohjaavia prosessikysymyk-
siä ovat oppilaan omaa ajattelua tukevat kysymykset, kuten ”Miten päädyit tu-
lokseen?”, ”Mitä huomaat, kun vertaat näitä kahta toisiinsa?”. Tomlinson ja Mc-
Tighe (2006, 110–116) painottavatkin oppimista tukevien kysymysten merkitys-
tä eriyttävässä opetuksessa. He esittävät käytännöllisiä periaatteita oleellisten 
kysymysten esittämiseen. Kysymyksiä kannattaa esittää ”vähän on enemmän” -
periaatteella. Hyvä kysymys itsessään johtaa uusiin kysymyksiin. Oppilaita tu-
lisi auttaa tekemään kysymyksistä henkilökohtaisia esimerkiksi oppilaiden 
omien esimerkkien ja tarinoiden avulla. On myös hyvä varmistaa, että oppilaat 
todella ovat ymmärtäneet kysymykseen liittyvän sanaston. Luokkahuoneen 
seinälle voi visualisoida oleellisia kysymyksiä, ja opettaja voi käyttää oppilai-
den ajattelua kehittäviä kysymysstrategioita. UNESCO (2004a, 57–58) korostaa 
monentasoisten kysymysten ja kysymysten esittämisen tavan merkitystä eriyt-
tävässä opetuksessa.  

Oppilaiden oma-aloitteiset kysymykset liittyvät useimmiten työskentelyn 
tai oppitunnin etenemisen vaikeuksiin tai puutteelliseen ohjeiden ymmärtämi-
seen, mitä pitää tehdä, mikä se oli, mikä sivu, tääkö.  

Vastaamistapana alkuopetuksen luokissa viittaaminen on yleisempää ja 
innokkaampaa kuin ylemmillä luokilla. Viittaamisen ja puheenvuoron saami-
seen opettajalta sisältyy oppilaalle oman puheenvuoron odottamisen vaatimus. 
Tämä vastaamisvuoron odottaminen on joillekin oppilaille vaikea tehtävä. Vas-
taaminen ennen puheenvuoron saamista opettajalta on yleistä. Yleisempää huu-
telu tai välittömästi vastaaminen on alemmilla luokilla. Opettaja toimii näissä 
tilanteissa kolmella eri tavalla. Hän jättää ääneen lausutun vastauksen huomiot-
ta ja kysyy toiselta oppilaalta, joka viittaa. Toiseksi opettaja saattaa hyväksyä 
vastauksen, mutta vaatii oppilasta viittamaan ja toistamaan vastauksen, ja kol-
manneksi hyväksyy vastauksen, vaikka viittaamista ei ole tapahtunut, mutta 
huomauttaa samalla viittaamisen tarpeellisuudesta. Ylemmillä luokilla ilman 
puheenvuoron saamista oppilas saattaa haastaa opettajan tai hakea kavereiden 
huomiota. Tällaisen vastauksen opettaja jättää useimmiten huomiotta.  

Opettaja pyrkii rohkaisemaan arkaa puhujaa. Lasse on opettajan aktivoi-
mana rohjennut puhumaan isossa luokassa, kun hän on aiemmin kommunikoi-
nut vain erityisluokassa. Opettaja iloitsee Lassen edistymisestä. 
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(…) että mä oon siitä ilonen, että Lasse, se ei koko alkuvuodesta koskaan kommen-
toinu mitään, ja nyt kun mä oon siltä ruvennut kyselemään enemmän, niin nyt se on 
rohjennut itekin viittaamaan ja kommentoimaan eri asioista.  (…)rohkenee siellä isos-
sa luokassa puhumaan ja kertomaan omia mielipiteitään, se on tosi tärkee.  
(Suvi, luokanopettaja) 
 

Kysymyksiin opettaja etsii useimmiten niin sanottua oikeaa vastausta. Oppimi-
sessa käytetään vielä varsin vähän mahdollisuutta tutkia erilaisia vastauksia ja 
niihin johtaneita ajattelumalleja. Oikeiden vastausten pedagogiikka voi johtaa 
yksiulotteiseen ajatteluun. Kysymisen ja vastaamisen ohella toinen tärkeä toi-
minnan muoto oppitunnilla on tehtävien tekeminen. 

Oppitunneilla tehdään paljon tehtäviä. Tehtävät ovat yleensä oppikirjassa 
tai siihen liittyvässä työkirjassa. Tehtävien tekemistä hallitsee valmis oppimate-
riaali. Suurimmaksi osaksi tehtävät tehdään yksilöllisesti, mutta joskus tehtäviä 
tehdään pareittain, harvemmin ryhmissä. Pääsääntöisesti reaaliaineiden tun-
neilla tehtävät ovat kynä-paperitehtäviä, joita tehdään hiljaisesti työskennellen. 

Tehtävän annon yhteydessä ei Joutsenon (2007, 187) mukaan jää tilaa op-
pilaiden ongelmille, sillä kun opettaja selittää tehtävää, oppilaan kannattaa 
kuunnella. Havaintoni tukevat Joutsenon huomioita. Tehtävänannon jälkeen 
ohjeet jäävät joillekin oppilaille epäselviksi ymmärtämisen vaikeuksien vuoksi. 
Oppilas voi pyytää opettajaa toistamaan ohjeet, hän saattaa piilotella ymmär-
tämättömyyttään tai etsiä korviketoimintoja. Havaitsin myös, että oppilaille 
annettavat tehtävät sisälsivät harvoin valinnan mahdollisuuksia tai oppijaläh-
töisiä elementtejä. Valinnan mahdollisuus koski useimmiten tehtävien määrää. 
Oppimistehtävien sisällöt sen sijaan olivat opettaja- tai oppikirjakeskeisiä. Läh-
tökohtana olivat harvoin oppilaiden aloitteet tai mielenkiinnon kohteet. Oppi-
kirja- tai opettajakeskeisyys murtui taito- ja taideaineiden tunneilla ja sellaisissa 
toiminnallisissa tehtävissä, jotka liittyivät pikemminkin opetussuunnitelman 
kokonaisaihepiireihin kuin yksittäisen oppiaineen opiskeluun. 

Oppilaat pyytävät apua yleisimmin viittaamalla, välillä luokasta kuuluu 
oppilaiden pyyntöjä: ope, opettaja, hei, mä en osaa. Opettaja kiertää luokassa pul-
pettirivistöjen välissä auttaen ja neuvoen oppilaita tehtävissä. Ajoittain oppilaat 
pyytävät apua vierustoverilta. Sisällöllisesti työkirjatehtävät sisältävät paljon 
tehtäviä, joihin haetaan oikea vastaus oppikirjasta. Mikäli oppikirjasta ei löydy 
lähes suoraan vastausta työkirjan tehtäväkysymyksiin, oppilaat hämmentyvät 
ja kokevat tehtävän vaikeaksi. Kuorelahti ja Vehkakoski (2009, 95) havaitsivat 
myös tehtävien tekemisen korostuneen aseman oppituntityöskentelyssä. Tällöin 
oppikirjan valinnasta tulee tärkeä tekijä opetustapojen säätelijänä ja opetussisäl-
töjen muokkaajana.  

Keskustelu, oppilaiden aloitteet ja yhteinen tekeminen. Opettajat käyvät 
usein kasvatuksellisia ohjaavia keskusteluja oppilaiden kanssa. Näitä keskuste-
luja käydään yksittäisten oppilaiden, oppilasryhmien ja koko luokan kanssa. 
Useimmiten keskustelun juuret ovat aiemmin tapahtuneessa oppilaiden keski-
näisessä ei-toivotussa vuorovaikutuksessa tai koulun sääntöjen rikkomisessa. 
Näitä keskusteluja käydään useimmiten oppituntien alussa tai niiden jälkeen, 
mutta myös oppituntien aikana. Oppitunneilla esiintyy oppimisen tavoitteiden 
vastaista ei-toivottua vuorovaikutusta, jolla tarkoitan tässä yhteydessä erilaista 
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oppilaiden keskinäistä oppitunnin aihepiiriin liittymätöntä kommunikointia, 
kuten keskustelua opettajan puhuessa tai hiljaisen työskentelyn aikana. Tarkas-
telen työrauhaan liittyviä kysymyksiä lähemmin luvussa viisi. 

Vastavuoroisia opettajan ja luokkayhteisön tai oppilaiden keskinäisiä kes-
kustelutilanteita oppitunneilla esiintyy vähän Kirkonkylän koulussa. Keskuste-
lut olivat pääosin opettajan ohjaamia, ja ne syntyivät lähinnä kasvatustilanteissa, 
esimerkiksi välituntitapahtumien selvittelyssä. Aebli (1996) ja Uusikylä & Atjo-
nen (2005, 126) tähdentävät, ettei opetuskeskustelu ole opettajajohtoista kyselyä, 
vaan aloitteiden tulisi olla enimmäkseen oppilailla. Kaikki keskustelu ei kuiten-
kaan ole dialogia. Englannin tunnit poikkesivat useimmista oppitunneista siinä, 
että keskustelu ja sen harjoitteleminen pareittain tai ryhmässä kuuluu pääsään-
töisesti oppitunnin ohjelmaan. Nämä tilanteet eivät kuitenkaan olleet varsinais-
ta dialogia, vaan usein valmiiksi annettujen keskustelutilanteiden harjoittelua. 

Oppilaat tekevät jonkin verran spontaaneja aloitteita liittyen tunnin kul-
kuun, läksyjen määrään, välitunnille tai ruokailuun lähtöön. Opettajat eivät 
varsinaisesti houkuttele oppilaita aloitteellisiksi, vaan pääosin opettaja on 
suunnitellut tunnin kulun ja oppilaat toimivat tämän suunnitelman mukaan. 
Oppilaiden aloitteet eivät useinkaan liity itse oppitunnin aiheeseen. Rasku-
Puttonen (2006, 120) havaitsi, että oppilaiden ja opettajan vuorovaikutussuh-
teissa oppilaiden osallisuutta voidaan luoda, rajata tai edistää.  Inkluusiopeda-
gogiikassa oppijalähtöisyys merkitsee oppilaiden omien aloitteiden huomioi-
mista oppimistilanteissa.  

Yhteinen tekeminen luo vastavuoroisia vuorovaikutustilanteita oppilaiden 
kesken. Kirkonkylän koulussa yhteisen tekemisen tilanteet syntyvät 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 ylittävät yh-
teiset projektit. Henna kuvaa oman luokkansa ohjelmaharjoituksia seuraavasti: 

 
H: (…) ne ei-liikunnalliset ja liikunnalliset teki niin loistavia pyramideja ja ne oli niin 
onnessaan kaikki, nekin jotka ei välttämättä niin kauheesti liikunnasta pidä. Kun ne 
teki niitä pyramideja naama punasena tuolla luokassa, pulpetit sivuilla, että jokaine 
tykkäs ja nautti liikunnasta. Ne ootti niiden harjotustuntia enemmän kun draamatun-
teja, jotka on niiden mielestä kauheen kivoja. Kaikki joululomaa edeltävät viikot kun 
harjoteltiin.  Oli sellanen positiivinen kokemus, että kaikilla oli mukavaa ja kaikki 
tykkäs.  
(Henna, luokanopettaja) 

 
Yhteinen ohjelmaharjoittelu tuotti yhteistä iloa Hennan luokkaan. Tämä yhtei-
nen kokemus vahvistaa ja kiinteyttää luokkayhteisöä.  

4.3.2 Pedagogiset strategiat ohjaavat oppimista 

Vaikka opettajia ei voi tyypitellä yksinomaan jonkin pedagogisen lähestymista-
van mukaan toimiviksi, yksittäisten opettajien työssä voi havaita erilaisia pai-
notuksia. Opettaja valitsee usein sellaisen pedagogisen tai kasvatuksellisen in-
tervention, minkä hän on kokemuksensa kautta havainnut tietyssä tilanteessa 
toimivaksi. Opettajat eivät keskustele tai pohdi juurikaan sitä, minkä oppimis-
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teoreettisen näkemyksen mukaisesti he toimivat opetustilanteissa. Interventiot 
ja ratkaisut voivat edustaa behavioristista, kognitiivista tai konstruktivistista 
oppimiskäsitystä. Eri pedagogiset lähestymistavat kietoutuvat toisiinsa.  

Olen jakanut koulun pedagogiset lähestymistavat neljään pääryhmään:  
1) selviytymisen strategia, 2) yksilöllistävä strategia, 3) osallistava strategia ja 4) 
piiloinen strategia.  Monien opettajien työskentelyssä voi havaita piirteitä kai-
kista näistä neljästä lähestymistavasta. Seuraavaksi valotan lähemmin näitä 
strategioita.  

Selviytymisen strategia. Selviytymisen strategiassa oleelliseksi asiaksi 
muodostuu oppitunnin pitäminen ja siitä selviytyminen. 
 

Se on tämä selviämisen strategia tässä. 
(Irma, luokanopettaja) 
 

Opettajan työksi muodostuu oppitunnin läpivieminen ja oppitunnin kulun ete-
nemisestä huolehtiminen. Opettajalta kuluu paljon energiaa ryhmän hallintaan, 
ja oppilaat haastavat helposti opettajan auktoriteetin. Sosiaalisesta kontrollista 
tai sen puutteesta tulee helposti oppitunnin kulkua hallitseva asia. Pedagogisia 
valintoja ohjaa pyrkimys pitää yllä työrauhaa.  
 

(…) mulla on vaan, että mä selviän niistä tunneista, sitten mä saan siellä pysymään 
jollakin lailla sen homman hanskassa, kun siellä on niitä tosi vaikeita. 
(Irma, luokanopettaja) 
 

Selviytymisen strategian käyttöä lisäävät opettajien sijaisuustilanteet ja luokan-
opettajalle vieraan ryhmän opettaminen. Luokanopettaja ei aina koe selviävän-
sä heterogeenisen ryhmän opettamisesta niillä pedagogisilla käytännöillä, jotka 
hänellä on hallussaan ja käytössään. Opetus kohdennetaan ”keskimääräiselle” 
oppilaalle. Oppilaiden yksilöllisyyden huomioiminen jää usein avustajan tehtä-
väksi. Opettajan työstään selviytymisen strategioita on kasvatussosiologisessa 
tutkimuksessa tuotu esille jo 1960-luvulta lähtien. (esim. Jackson 1968; Woods 
1979.) Antikainen, Rinne ja Koski (2006) näkevät, että selviytymisstrategia on 
keino sovittaa yhteen luokkahuonetodellisuuden reaaliset vaatimukset ja opet-
tajan oma halu kehittää työtään. Opettajalla voi olla käytössään erilaisia selviy-
tymisen strategioita. Woods (1979) esittää toisiinsa kytkeytyviä opettajan työn 
selviytymisstrategioita. Näistä osallistavan kasvatuksen näkökulmasta sosiali-
saation strategia joutuu ristiriitaan oppilaiden moninaisuuden kanssa. Sosiali-
saatiostrategia korostaa oppilaan ideaalia, joka käyttäytyy malli-identiteetin 
mukaisesti. Malli-identiteetti koskee oppilaan puhetapaa, ulkonäköä, kieltä ja 
koko käyttäytymistä. Tähän pyritään harjaannuttamalla ja koulimalla oppilasta. 
Woods (emt.) korostaa, että selviytymisstrategiat koskevat niin opettajaa kuin 
oppilaitakin.   

Yksilöllistävä strategia. Yksilöllistävä strategia on vallitseva pedagoginen 
strategia Kirkonkylän koulussa. Yksilöllistävän strategian toiminnan kohde on 
yksilön oppiminen. Oppimisen ohjaamisessa korostuvat yksilöllisesti suoritetut 
oppimistehtävät ja oppimistuloksen arviointi. Usein tässä strategiassa painottu-
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vat yksilön akateemiset taidot. Kouluoppiminen painottaa akateemisia tietoja, 
mistä on osoituksena suomalaisten koululaisten erinomainen menestyminen 
OECD:n PISA- tutkimuksissa11 (ks. OECD 2006).      

Yksilöllistävä strategia on perinteinen kouluoppimisen malli, jossa oppi-
misprosessi nähdään yksilön toimintana ja oppimisen ohjaamisen kohde on 
yksilön oppimistoiminta. Perinteisen koulukulttuurin mallia Lave & Wenger 
(1991, 24) kutsuvat toistavan toiminnan kulttuuriksi. Tällä he tarkoittavat sitä, 
että opetus ja oppiminen on nähty yksilöiden tiedon lisääntymisenä, muistami-
sena ja toistamisena, soveltamisena sekä taitojen hankkimisessa. Tynjälä (1999, 
19) arvioi oppimiskäsityksen olevan muuttumassa, mikä muuttaa hiljalleen 
koulukulttuuria. Tätä näkemystä tukevat perusopetuksen arviointiryhmän 
(Korkeakoski 2008) arvioinnin tulokset, joissa näkyy yhteistoiminnallisten me-
netelmien käytön lisääntyminen vähitellen. Kirkonkylän koulussa vallitsee kui-
tenkin vielä pääosin yksilöllistävä strategia. 

Yksilöllistävä pedagoginen strategia sisältää oppilaiden yksilöllisyyden 
huomioimisen ja tuen pääasiassa erityisopetuksen keinoin. Mikäli oppilas ei 
saavuta tiettyjä oppimisen kriteereitä, hänet ohjataan erityisopetuksen piiriin. 
Oppilaiden tuki on järjestetty pääasiassa muusta opetuksesta erillisenä, joko 
erityisluokassa tai osa-aikaisessa erityisopetuksessa. 

Osallistava strategia. Olen nimennyt osallistavaksi strategiaksi sellaisen 
pedagogisen lähestymistavan, joka painottaa oppilaiden ja opettajan vuorovai-
kutusta sekä oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta oppimisessa. Kirkonkylän 
koulussa on oppituntihavaintojen perusteella opettajakohtaisesti pyrkimystä 
siirtyä yksilöstrategiasta aiempaa enemmän oppilaiden osallisuutta oppimista-
pahtumassa suosivaan suuntaan.  

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

 
R: (…) mä oon lähteny siitä, että kaikkia kokeillaan, sitä opettajajohtosta, koska on 
asioita, joita ei kaikilla hienoilla, mukavilla menetelmillä välttämättä opi, sitten ryh-
mätöitä, paritöitä, keskusteluja. Ihan laidasta laitaan oon pyrkiny käyttämään kai-
kenlaisia opetustapoja ja sitä, että oppilaat opettaa opettajaa välillä, kun yritän saada 
joistaki asioista kiinni (…) paljon kuuntelutehtäviä, paljon kirjotuksia – kirjallisia teh-
täviä, mahdollisimman monipuolisesti, mä uskon, että sillon kaikki löytää sen oman 
tapansa oppia. Ja yks tapa ei sovi aina kaikille.  
(Ritva, luokanopettaja) 
 

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

                                                 
11  PISA-tutkimus (The Programme for International Student Assessment) on kansain-

välinen tutkimus, jossa kolmen vuoden välein selvitetään 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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järjestäminen, 4) yhteistoiminnallisuutta edistävät strategiat ja 5) fyysiseen ym-
päristöön liittyvät strategiat.  

Toiminnallisuuden saarekkeita koulussa voi havaita erityisluokkien peda-
gogiikassa ja yksittäisillä yleisopetuksen oppitunneilla. Toisen erityisluokan 
opetus korostaa toiminnallisuutta ja oppilaan aktiivista osallistumista. Näissä 
havainnoimissani oppimistilanteissa toteutuvat toiminnallisuus, yksilöllisyys, 
eriyttäminen, vuorovaikutus ja oppimisen liittäminen oppilaiden omiin koke-
muksiin. Yleisopetuksen ryhmissä yksittäistä oppitunnin sisältöä laajemmat 
teemat ja projektit lisäävät toiminnallisuutta. Osallistavan strategian käyttöön-
ottoa yleisopetuksen luokissa hidastaa eriyttämisen käytäntöjen puute. Tämän 
havainnon voi tehdä niillä tunneilla, joille integroituu erityisluokan oppilaita. 
Suuri osa eriyttämisen vastuusta jää koulunkäyntiavustajien harteille. Kugel-
mass (2007, 272–275) painottaa oppimisen ohjaamisen merkitystä ja vuorovai-
kutusta ohjaajan ja oppijan välillä. Tämä näkökulma perustuu sosiokonstrukti-
vistiseen oppimisnäkemykseen. Ohjaajan ja oppijan välisen vuorovaikutuksen 
tulisi olla lähikehityksen vyöhykkeellä. 

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

 
S: Minä tykkään, että tämä on hirveän avointa ja sitte mielellään, että ne [oppilaat] 
puhuu vähä muitaki juttuja ja kertoilee ja näin, että se kasvatuspuoli on kyllä tosi 
tärkeä ja semmonen kuunteleminen ja tavoitteet on tietysti aina vuosikurssin muka-
set tavotteet, että niitä aina sen mukaan, että miten pystyy aina keltäkin vaatimaan. 
(Saara, luokanopettaja) 
 

Osallisuus oppimistilanteissa herättää vähän keskustelua opettajien keskuudes-
sa. Opettajia askarruttaa pikemminkin niin kutsuttujen heikkojen oppijoiden 
mukana pysyminen. Oppilaiden osallisuuden, aloitteisuuden ja vuorovaikutuk-
sellisuuden lisääminen oppimistapahtumassa on koululle ja opettajille haasteel-
linen tehtävä.  

Piiloinen strategia. Piiloisella strategialla tarkoitan tässä yhteydessä niitä 
pedagogisia käytänteitä ja uskomuksia, jotka ohjaavat oppimisen ohjaamisen 
tapahtumaa ja jotka jäävät usein tiedostamattomiksi ja näkymättömäksi. Piiloi-
nen strategia syntyy koulun kulttuurisesta traditiosta ja usein ääneen 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. Tällaisia ääneen lausumattomia tekijöitä voivat olla 
esimerkiksi opettajan asenteet erilaisuutta kohtaan. Koulun rutiinit on usein 
luokiteltu piiloiseen maailmaan kuuluviksi, ja rutiinien ajatellaan sisältävän 
piiloisia tavoitteita oppilaiden alistamisesta tai tottelemaan kasvattamisesta. 
(Esim. Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985.) Rutiinit voivat olla myös edistämässä 
oppilaiden hyvää opiskelua. Havaintojeni mukaan toisessa erityisluokassa ja 
joissakin yleisopetuksen luokissa oppilaiden omaksumat toimivat työskentely-
rutiinit tukevat niitä oppilaita, joilla on pulmia työn suunnittelussa, etenemises-
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sä ja joiden keskittyminen ja työskentely paranevat oppimistilanteiden jäsentä-
misestä.  

Pedagogisen strategioiden ydintekijät. Koulun arjessa voi havaita kaikki-
en neljän strategian piirteitä (ks. taulukko 2). 

TAULUKKO 2 Pedagogiset strategiat  
 
 Selviytymisen 

strategia 
Yksilöllistävä 
strategia 

Osallistava 
strategia 

Piiloinen 
strategia 

 
Kohde 

kontrolli 
oppitunnin pitä-
minen 

yksilön 
oppiminen 
”keskiarvo”-
oppilas 
akateemisen 
osaamisen koros-
taminen 

oppimisyhteisön 
rakentaminen 

 
akateemisten ja sosi-
aalisten taitojen ta-
sapaino 

rutiinit ja ri- 
tuaalit 
traditio 

 

 
Menetelmä 

erilaisten mene-
telmien satunnai-
nen kokeilu 

opettajakeskei-
nen 
yksilölliset op- 
pimistehtävät 

monipuoliset mene-
telmät 

 
yhteistoiminnalli-
suus 

koulun 
vallitsevat 
käytänteet 

 
Ryhmä 

hajanainen kiinteät erilliset 
ryhmät 

ryhmän jäsenyys 
joustava ryhmittely 

helposti 
hallittava 

 
Sosiaalinen 
kontrolli 

rangaistukset 
 
”läpi sormien” 
katsominen 

ohjaavat keskus-
telut 

 
yksilön vastuun 
korostaminen 

 

sopimukset 
ohjaavat keskustelut 
luokka- ja kouluyh-
teisö 

  
sosiaalisten- ja tun-
netaitojen opettami-
nen 

aikuisten 
vallankäyt-
tö 

 
Arviointi 

koulukoe 
kontrollointi 

oppimistulos 
vertaaminen 

oppimisen tuki 
jatkuvan arvioinnin 
periaate 

valikointi 
kilpailu 

 

 
Moninai-
suus 

samanlaistumi-
nen 

oppilaiden erot- 
telu 
 
diagnoosit 

kaikkien osallisuus 
 

opettajan 
jaksaminen 
asenteet 
enemmistön 
etu 

 
Oppilaan 
tuki 

tuen saaminen 
epävarmaa 

yksilöllisyys 
erillinen erityis-
opetus 

tukiparadigma 
erityisopetuksen ja 
yleisopetuksen koko-
naisuus 

tuki voi toi- 
mia erotte- 
lun välinee-
nä 

 
Pedagogisten strategioiden rajapinnat eivät ole selkeitä. Erityisesti selviytymi-
sen strategian ja piiloisen strategian suhde on häilyvä. Pedagogiset strategiat 
sisältävät usein koulukulttuuriin syvälle rakentuneita käytänteitä, joten niiden 
tunnistaminen on vaikeaa. Koulun pedagoginen toiminta saattaa sisältää sellai- 
sia piiloisia tekijöitä, jotka arkikäytänteinä ikään kuin kuuluvat koulunpitoon. 
Tällainen on esimerkiksi arviointiin liitetyt käsitykset oppilaiden keskinäisestä 
vertailusta jo alaluokilla. Oppilaiden moninaisuuden kohtaaminen ja oppilai-
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den tuki kytkeytyvät tiivisti yhteen. Kirkonkylän koulun yksilöllistävä pedago-
ginen strategia ja oppilaan tuen järjestelyt ovat sidoksissa toisiinsa siten, että 
yksilöllistävän strategian mukainen pedagogiikkaa ohjaa tukea yksilön erilli-
seen tukeen eikä niinkään ryhmän mahdollisuuksien käyttöön. Osallistavan 
pedagogisen strategian painotukset, kuten yhteistoiminnallisuus, ryhmän ko-
rostaminen sekä sosiaalisten ja tunnetaitojen opettaminen, eroavat sellaisesta 
koulusta, jossa lähinnä 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 käytännöt poik-
keavat Kirkonkylän koulussa osittain toisistaan. Mitä enemmän oppilaan tar-
peet katsotaan poikkeavan ”normaalista”, sitä vähemmän oppiminen on sidot-
tu oppiaineisiin.  Toiminta-alueittain etenevä opetus sisältää elementtejä eri op-
piaineista, ja opetus pyrkii kokonaisvaltaisuuteen, konkreettisuuteen, havain-
nollisuuteen ja toiminnallisuuteen. Eri aistikanavien hyödyntäminen oppimisti-
lanteissa on tärkeä osa erityisopetuksen pedagogista ajattelua.  

Toiminta-alueittain etenevässä opetuksessa painottuvat käytännön taidot 
ja arkielämässä selviytymisen taidot. Oppilaat käyvät harjoittelemassa asiointia 
ja muita arjenhallinnan taitoja autenttisessa ympäristöissä koulun ulkopuolella. 
Erityisluokan takana sijaitsevassa pikkukeittiössä leivotaan ja kokataan usein. 
Leipomiseen liitetään samanaikaisesti monenlaisten taitojen harjoittelua, kuten 
mittaamista, työn suunnittelua, arviointia, ohjeen mukaan toimimista, työn vai-
heittaista etenemistä, työnjakoa ja yhteistoimintaa.  

Erityisluokan pedagogiikka sisältää myös kuntoutukseen yhdistyviä ele-
menttejä, jolloin opetuksessa saatetaan käyttää lähinnä toimintaterapiasta tuttu-
ja menetelmiä. Oppilaille pidetään kerran viikossa motoriikkaa kehittävä tunti, 
jossa ryhmänä harjoitellaan terapialuokassa sensomotorisia taitoja ja kehonhal-
lintaa.  

Saloviita (1998, 173–174) löytää erityisopetuksen aiemmin erillisistä ope-
tussuunnitelmista ja erikseen toimimisesta hyvää sen, että erityisopetuksen eril-
lisyys on tuottanut pedagogisia innovaatioita. Monet ideat, kuten yhteistoimin-
nallinen oppiminen idea, ovat syntyneet erityisopetuksen piirissä.  

Toisenlaisen kuvan erityisluokan toiminnasta antaa oppitunti, jolloin ope-
tus muistuttaa lähes identtisesti yleisopetuksen luokkien opettajakeskeistä pe-
dagogiikkaa, jossa korostuvat myös oppilaan omista oppikirjoista tehtyjen teh-
tävien merkitys. Oppituntitilanne poikkeaa vain siinä, että oppilaan saama oh-
jaus on yksilöllisempää ja etenemisen tahti on hitaampi kuin yleisopetuksen 
luokassa. 

Osa-aikainen erityisopetus järjestetään Kirkonkylän koulussa erillisinä 
oppitunteina koulupäivän aikana erillisessä luokkatilassa 1–5:n oppilaan pien-
ryhmissä. Oppilaat tulevat osa-aikaiseen erityisopetukseen luokanopettajan ja 
erityisopettajan yhteisen arvion perusteella. Erityisopettaja tekee oppilaille seu-
lontatestejä, joiden perusteella jotkut oppilaat valikoituvat osa-aikaiseen eri-
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tyisopetukseen. Yleisimpiä syitä osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistumi-
seen ovat oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen taitojen puutteet, puheen äänne-
virheet ja matematiikan oppimisvalmiuksien tukeminen. Osa-aikainen erityis-
opettaja ei toimi samanaikaisopettajana Kirkonkylän koulussa. Osa-aikaisen 
erityisopettajan työnkuva muistuttaa Kirkonkylän koulussa Takalan, Pirttimaan 
ja Törmäsen (2009) selvittämää laaja-alaisen erityisopettajan työnkuvaa yleisesti. 
Yhteistoiminnallinen opettaminen on tämän tutkimuksen mukaan vielä harvi-
naista Suomessa. Opetusta annetaan pääosin pienryhmäopetuksena, mutta 
myös yksilöopetuksena erillisessä tilassa. Tutkimuksen mukaan työ sisältää: 1) 
perusopetusta, 2) suunniteltuja pedagogisia interventioita valikoituja erityispe-
dagogisia menetelmiä käyttämällä, 3) metakognitiivisten taitojen opettamista, 
kuten lukemisstrategioiden harjoittelua, ja 4) oppilaiden henkistä tukemista. 
Laaja-alaisen erityisopettajan työ on pysynyt lähes ennallaan 1970-luvulta saak-
ka. (Takala ym. 2009.) 

Osa-aikaisen erityisopetuksen pedagogiikan tunnusmerkki Kirkonkylän 
koulussa on yksilöllisyys. Yksilöllinen ennakoiva arviointi yhdistyy yksilölli-
seen ohjaukseen ja oppimistehtäviin. Opettaja valitsee oppimistehtävät siten, 
että ne harjoituttavat niitä oppimisen alueita, joissa oppilaalla on todettu olevan 
vaikeuksia. Oppimisen ohjaamisessa osa-aikainen erityisopettaja pyrkii oppimi-
sen oikea-aikaisen tukeen. Opettaja toimii yksilöllisessä tilanteessa ohjaten op-
pilasta siirtymään seuraavalle tasolle oppimisessaan. Oppitunneilla on havait-
tava tarkkaan diagnosointiin perustuva kuntouttavan opetuksen periaate.  

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

 
M: Mä tietysti toivon, että pystyn nyt opettaan tekemällä, paljoko mä sitä käytännös-
sä toteutan, niin se on sitte eri juttu.  
(Marianne, erityisopettaja) 
 

Marianne ja monet muut opettajat kertovat omista pedagogista toiveistaan, 
mutta tuovat esille myös ne rajoitukset, jotka estävät näiden toiveiden toteutu-
misen. Opettajien toiveet liittyvät oppilaan yksilölliseen huomioimiseen, ha-
luun keskittyä opettamiseen ja monipuolisten opetusmenetelmien käyttöön. 
Kuilu opettajien toiveiden ja arkitodellisuuden välillä on ilmeinen. (Ks. Simola 
1998; Syrjäläinen 2002.)  

Erittelen seuraavaksi, mitä opettajat puhuvat pedagogiikasta ja työstään. 
Perustan analyysini haastatteluihin, mutta myös erityisesti koulun eri tilanteis-
sa käymiini epävirallisiin keskusteluihin ja havaintoihin. Kirkonkylän koulun 
opettajat välittävät näkemyksiään ja tunteitaan toisille, eniten opettajanhuo-
neessa. Opettajien opetusta käsittelevästä puheesta olen erottanut kolmenlaista 
puhetta 1) pysyvyyspuheen, 2) toivepuheen ja 3) reflektiopuheen.  

Pysyvyyspuheessa opettaja kertoo kaipuustaan tavalliseen opettamiseen. 
Tavallinen opettaminen tarkoittaa tulkintani mukaan oppituntien pitämistä, ja 
ylimääräiseksi työksi ymmärretään työ, joka ei suoranaisesti liity oppitunnin 
pitämiseen, sen suunnitteluun tai oppitunnin jälkitöihin.  
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Episodi 2. Tavallista opettamista 
Teija saapuu välitunnilla opettajanhuoneeseen, hakee kahvia ja istahtaa pöydän ää-
reen. Saman pöydän ääreen on ehtinyt jo muutama muukin opettaja. Teija sanoo 
huokaisten kolleegoilleen: ”Olisi nyt vaan sitä tavallista opettamista, eikä aina näitä 
ylimääräisiä.” 

 
Tulkitsen tämän opettajanhuoneessa kuulemani lausuman opettajan väsymi-
seen lukuisiin palavereihin ja ylimääräiseen työhön. Tulkintani perustan opetta-
jan havainnointitilannetta aiemmin esille tuomiin seikkoihin luokkansa oppi-
laista ja työn luonteesta. HOJKS-palaverit, neuvottelut ja useat yhteydenotot 
perheeseen opettaja näkee ylimääräisenä työnä, oppituntien pitämisen ja niiden 
suunnittelun opettaja näkee tavallisena opettamisena. Muun työn opettaja kokee 
epätavallisena ja opettajan perustehtävään kuulumattomana, vaikka opettaja 
tunnollisesti tekeekin nämä ylimääräisinä kokemansa työtehtävät. Pysyvyys-
puheen nimitys juontuu käsityksestä opettajan työstä. Opettaja voi toivoa kai-
ken pysyvän ennallaan, silloin työ sujuu hänen mielestään parhaiten. 

Toivepuhe sisältää toiveita toisin tekemisestä. Opettaja pysyttelee usein 
vallitsevissa käytänteissä, mutta hän haaveilee, että voisi tehdä toisin. Rajoituk-
siksi toiveiden toteutumattomuudelle opettajat mainitsevat suuren oppilasmää-
rän, koulun joustamattomat rakenteet tai resurssien puutteen ja joskus vain val-
litsevat käytännöt, joissa ei ikään kuin tartuta tilaisuuteen. Tätä kuvaa seuraa-
vassa Risto. 

  
(…) millonka opetellaan bussissa matkustamista, sillon kun matkustetaan bussissa. 
Eli, kun mennään linja-autoon sisälle, miten sinne mennään, miten istutaan paikalle, 
miten sieltä poistutaan, niin unohdetaan nää tällaset, sillon kun me lähetään jonnekin 
uimaan. Et kaikista luontevinta on opetella linja-autosta nouseminen sellasen veto-
ketjusysteemin kanssa on sillon, kun ne lapset nousee sieltä. Et nää tilanteet pitäis 
käyttää paljon vielä paremmin hyväks. 
MM: Tarkotako sä todellisia tilanteita? 
R: Niin, ihan selkeesti sellasia, että kun on joku tilanne, jota tehdään, niin siinä on 
yleensä, tapakysymyskin olemassa samalla, niin sen voi opettaa siinä. Toki se vaatii 
sitä, että on koko ajan niiden asioiden kans hereillä ja ajattelee, että aha, tässä on taas 
tällanen oppimistilanne, mikä voidaan hyödyntää. Mun mielestä joku puhelimeen 
vastaaminen sillä tavalla, että sitä opetellaan kuin jossain armeijassa drillaten, että 
vastaa viis kertaa olemattomaan puheluun, ei oo mun oppimiskäsityksen mukainen.  
(Risto, luokanopettaja) 
 

Riston haave siitä, että oppilaat voisivat oppia toiminnallisesti luonnollisissa 
tilanteissa sisältää autenttisen oppimisen ja opettamisen periaatteen. Autentti-
nen oppiminen (Peterson & Hittie 2003, 232–233)  lisää oppimisen mielekkyyttä. 
Autenttinen oppiminen ja opettaminen käsittelevät todellisen elämän asioita 
usein luonnollisessa, aidossa tilanteessa. Mikä on todellista? Autenttisessa ope-
tuksessa on kaksi avaintekijää: 1) aiheen keskeisyys ja 2) metodi, joka sitouttaa 
oppilaat. Aihepiirit ovat autenttisia silloin kun ne liittyvät suoraan oppilaan 
elämään ja elinpiiriin. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että autenttisessa oppi-
misessa ja opetuksessa vältetään esimerkiksi kansallisia ja globaaleja aihepiirejä, 
vaan sitä, että lähtökohtana on oppilaan elämä. Autenttinen oppiminen ja ope-
tus kiinnittävät oppilaat mielekkääseen työskentelyyn. Oppilaat eivät esimer-
kiksi vain harjoittele kirjoittamista, vaan he voivat kirjoittaa oikeita kirjeitä oi-
keille henkilöille. (Ks. myös Woolfolk 2007.) Autenttisen, elävän kokemuksen 
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välityksellä oppiminen sisältää Deweyn (1957) mukaan syvällisen oppimisen 
ulottuvuuden.  

Elävän elämän tarjoamien mahdollisuuksien hyödyntämättömyyden voi 
myös tulkita opettajan pitäytymisenä vanhoihin käytäntöihin ja uskomuksiin. 

 
R: Mulla on elämässä yks sellanen kokemus, jolloin mä oon kokenu olevani opettaja-
na parhaimmillani.  
MM: No, kerro! 
R: Se oli tuolla Mäkimaan ala-asteella, kaksopettajainen koulu ja mä olin tällä lailla 
jalat pöydällä, siis pulpetilla, istuin siellä luokan keskellä näin [näyttää], oppilaita 
meni siellä luokassa edes takaisin, kaikki teki töitä ja mä tarvittaessa autoin niitä rat-
kaisemaan ongelmia. 
(Reijo, luokanopettaja) 

 
Reijo näkee itsensä mielellään oppimisen ohjaajana, valmentajana, joka auttaa 
oppilasta ratkaisemaan ongelmia. Hän näkee kuitenkin isossa koulussa roolinsa 
toisenlaiseksi, enemmän opettajakeskeisenä opettajana.  

Reflektiopuheeksi nimeän puheen, jossa opettajat pohtivat omaa toimin-
taansa ja toivovat suuntaavansa tulevaisuudessa toimintaansa toisin tämän itse-
reflektion seurauksena. Reflektiopuhe sisältää ehdotuksia, aloitteita, arviointia, 
kysymyksiä ja kyseenalaistamista. Tällaista puhetta havaitsin koulussa melko 
vähän. Itsereflektio ei Ojasen (2001, 84) mukaan kehity itsestään.  Ammatillinen 
vastavuoroinen dialogi on ensimmäinen askel reflektiokyvyn kehittämiseen. 
Reflektiivinen työkäytäntö merkitsee oman toiminnan tutkimista. Se on vasta-
kohta mekaaniselle, usein tiedostamattomalle toiminnalle. (Emt.) 

Pedagogisessakin toiminnassa ihmisen toimintaa ohjaavat arvot ja usko-
mukset. Argyris ja Schön (1996) ovat luoneet käyttöteorian (theory in use) ja jul-
kiteorian (exposed theory) käsitteet. Heidän käsitteitään käytettäessä opettajan 
toimintaa ohjaa opettajan käyttöteoria, kokemuksellinen tieto ja kollegoilta saa-
tu malli ei niinkään esimerkiksi pedagogisissa opinnoissa saatu tieto. Sengen 
(1994) mukaan työntekijä ei ole useinkaan tietoinen mentaalisista malleistaan ja 
hän saattaa luulla, että mitä hän sanoo työtavoikseen (julkiteoria), on myös sa-
malla hänen työssään käyttämä tapa toimia (käyttöteoria). Syynä tähän voi olla 
omien työkäytänteiden puutteellinen tiedostaminen (Senge 1994, 202). Opetta-
jan käyttöteoria, kokemusperäisyyden ja epäteoreettisuuden varassa toimimi-
nen, auttaa opettajaa hallitsemaan ja kontrolloimaan Argyriksen ja Schönin 
(1996) näkemyksen mukaan kouluelämän monimutkaista maailmaa oppimisti-
lanteissa. Nuoren opettajan maailmassa julkiteoria ja käyttöteoria saattavat 
kohdata karullakin tavalla. Henna kertoo haastattelussa, että hän on joutunut 
pois oppimaan koulutuksessa saamiaan teoreettisia malleja, koska ne eivät hänen 
mielestään toimi koulun arjessa.  

Opettajan arvovalinnat. Opettajien puheessa työstään korostuvat tärkeinä 
arvoina oikeudenmukaisuus, oppilaiden tasapuolinen kohtelu, tasa-arvo, rehel-
lisyys, vastuullisuus, oppilaan yksilöllisyys ja tukeminen sekä yhteisöön kas-
vaminen. Opettajien arvopohjan voi sijoittaa lähinnä humanistisen ihmiskäsi-



125 
 
tykseen kuuluvaksi.12 Patrikainen (1997) on erottanut neljä erilaista opettajuutta: 
opetuksen suorittaja, tiedon siirtäjä ja opetuksen kontrolloija, oppimaan ja kas-
vamaan saattaja ja kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. Näiden opettajuuden 
kuvauksien taustalla ovat erilaiset ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsitykset. Seuraa-
vissa katkelmissa opettajat puhuvat siitä, mikä heille on tärkeää työssään ja mi-
hin he työnsä perustavat. 

 
S: (…) mä oon sitä mieltä, että oikeella linjalla ollaan, erityisoppilaiden paikka on eh-
dottomasti toisten joukossa. Et kauhistutti ajatus, kun kuulin, että jossain päin oli 
suunniteltu, että tämä [inkluusion kehittäminen]lopetetaan. Semmosta ei saa tapah-
tua. Päätöstasolla tää on ennen kaikkea arvovalinta. Ja se arvovalinta täytyy siirtyä 
myös käytäntöön. Koska kyllähän se taas tämmösellä yleisellä tasolla, kaikki tietää, et 
vammaiset täytyy hyväksyä. Siis aatteellisella tasolla juuri näin. Mutta että sitte se 
arvo siirtyy käytäntöön, niin se on mikä testaa kyllä jossain määrin. Seistäänkö nii-
den sanojen takana? Ja mun mielestä täs kohas eletään kuntatasolla tiettyä testauksen 
aikaa, et seistäänkö tämän valitun arvon takana. (Sirkka, erityisopettaja) 
 

Sirkalle on tärkeää, että toimitaan yhteisesti hyväksyttyjen arvojen mukaan 
koulun kehittämisessä. Tuija korostaa seuraavassa katkelmassa yksilön tuke-
mista ja auttamista.  

 
T: (…) lapsen tukeminen ja mahdollisuuksien mukaan auttaa sillä tavalla, että lapsi 
pärjää.  Ettei sillä olisi mitään ihan ylivoimaisia vaikeuksia.  
(Tuija, luokanopettaja) 
 

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

 
(…) sitä perhettäkin, että se tukeminen ja se, että se lapsi oppii luottamaan itseensä 
sillä tavalla, että se on mun mielestä tosi tärkeetä, että se lapsi pärjää elämässä ja us-
kaltaa luottaa itseensä. Ja vaikkei nyt aina koulussa menisikään kiitettävästi, niin se 
ei oo kuitenkaan mun mielestä se pääasia, vaan se lapsi itse.  
(Tiina, luokanopettaja) 

 
Teija katsoo lapsen elämää kouluvuosia pidemmälle. Hänelle on tärkeää lapsen 
pärjääminen maailmassa ja itseluottamuksen tukeminen.  

Seuraavissa haastattelukatkelmissa Teija korostaa rehellisyyttä kasvatuk-
sen arvopohjana. 

 
MM: Kun ajattelet itseäs opettajana, niin minkälaisia asioita haluat lapsille välittää, 
mitä pidät tärkeenä? 
T: Apua, tietysti sitä rehellisyyttä mä oon aina korostanu, että jos joku kahakka on ol-
lu niin ei oo jälkkäriä [jälki-istuntoa] heti jakamas, mutta että mä oon sanonut, että 
rehellinen pitää olla ja pitää uskaltaa sanoa, jos on jotakin tehnyt. Se on hirveän tär-
keää, että on rehellinen ja no mitä nyt ihmisenä olemiseen ja kommunikointiin kuu-
luu.  
(Teija, luokanopettaja) 

 
 

                                                 
12  Humanistiseen ihmiskäsitykseen kuuluu empaattinen ja läheinen suhde oppijaan. 

Tärkeää on ihmisen kasvun ja oppimisen ohjaaminen ja tukeminen. Oppijan omaa 
arvomaailmaa ja autonomiaa kunnioitetaan (ks. Patrikainen 1997, 153). 
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Kallelle on tärkeää moninaisuuden hyväksyminen, koska ollaan kuitenkin sa-
massa liemessä. 
 

K: (…) me ollaan kuitenkin kaikki omalla tavalla erilaisia, kaikilla meillä löytyy heik-
kouksia ja vahvuuksia. Me ollaan joka tapauksessa kaikki samassa liemessä. Asiat 
koskee meitä kaikkia ollaan me minkälaisia tahansa. Se on mun mielestä yksi perus-
ajatus. Tuota se vaan vaatii pikkusen enemmän, et sun täytyy nähdä vaivaa niitten 
asioitten eteen enemmän. 
MM: Työllistää? 
K: Työllistää, kyllä se työllistää enemmän, mutta tuota niin [tauko] se myös antaakin 
sitten niin, musta on tärkee, että asioissa mennään aina eteenpäin, että on meillä joku 
suunta, mihin me ollaan menossa ja me pyritään sinne päin menemään ja tämä tietyl-
lä tavalla pakottaa siihen. (…) Se antaa tai ainakin mulle henkilökohtaisesti, että me 
kehitytään johonkin suuntaan, me ei vaan olla möllötetä ja jäädä paikalle ja tietyllä 
tavalla annetaan asioitten olla. Mä en voi hyväksyä sitä. Tulee niitä tilanteita, että on 
pakkokin nostaa kädet pystyyn (…) mutta ei se voi olla se peruslähtökohta. 
(Kalle, luokanopettaja) 
 

Kallen eettiseen näkemykseen ja pedagogiikan kivijalkaan kuuluu, että vaikka 
moninaisuus työllistää, niin asioiden eteen on nähtävä vaivaa. Työn kehittämi-
nen ja näköalat eteenpäin ovat hänelle tärkeitä. Opettajat suhtautuvatkin 
useimmiten hyvin tunnollisesti työhönsä. 

Henna painottaa oppilaiden sosiaalisten suhteiden merkitystä ja yhteisöön 
kasvamisen tärkeyttä. 

 
H: (…) tärkeintä ei oo aina ettiä sitä kappaleen sisältöä, vaan enemmän sitte oppia 
toimimaan ryhmässä ja kasvaa osaks tätä yhteisöä ja oppia kuinka pitää olla toisten 
kanssa. Ehkä enemmän se ja sit siinä lisäks tulee se tietomäärä, mitä pitää peruskou-
lussa oppia lisäks. Mutta sillai, että on väljyyttä, ettei aina ei tartte niin hirveesti ehtiä 
asiaa, jos sillä tunnilla on joku muu tärkeempi, syvällisempi asia saatu menemään lä-
pi. 
(Henna, luokanopettaja) 
 

Keijolle on tärkeää oman luokan kasvaminen aiempaa sosiaalisempaan suun-
taan. Iloa tuottaa yhteinen tekeminen. Kun opettaja on nähnyt vaivaa asioiden 
eteen ja työ tuottaa tuloksia, se lisää opettajan voimavaroja.  

 
MM: Mikä sulle on tärkeetä työssä? 
K: Oikeestaan se ei oo mikään yksittäinen asia, vaan oma luokka, se on se, että  oma 
luokka on oppinut olemaan joustava toisiinsa nähden, niin se on ollut sellainen, joka 
on tuottanut itselle mielihyvää. Tietenkin on semmosia asioita, kun tälläsiä retkiä on 
tehty, että ne on onnistunut ja on nähnyt, että vaikka oppilaat on lähteny vähä että 
ääääähää, niin sit kun ollaan siellä, kun se mihin sä oot nähnyt vaivaa, se onnistuu, 
niin se tuottaa mielihyvää ja sitä jaksamista.  
(Keijo, luokanopettaja) 
 

Edellä esitetyt opettajien näkemykset edustavat hyvin Kirkonkylän koulun 
opettajien ajattelua. Humanismin eetos on vahva opettajien keskuudessa. Toi-
senlaiset ajatukset eivät tule puheessa esiin. Yksi opettaja rohkeni kertoa haas-
tattelussa vaikeudesta olla eri mieltä kouluyhteisössä. Tämä vaikeus voi selittää 
toisenlaisten näkemysten puuttumisen haastatteluaineistossa. Tulkintani mu-
kaan Kirkonkylän koulussa suotavaa puhetta on korostaa suvaitsevuutta ja 
moninaisuuden hyväksymistä.  
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 Opettajien puheessa ilmaisema arvomaailma on sopusoinnussa opetussuunni-
telman ja Kirkonkylän koulun valitseman inklusiivisen kehittämisnäkemyksen 
kanssa. Opettajat kohtaavat jännitteen näiden arvojen ja käytännön pedagogii-
kan toteuttamisen kesken. Jännite johtaa toisinaan ristiriitaan, joka voi vähentää 
opettajan voimavaroja. 

4.3.5 Opetussuunnitelma kääntyy oppikirjaksi 

MM: Mites toi opetussuunnitelma, ootko sä mukana ops – työssä? 
K: Joo, käsityöryhmässä 
MM: Miten sun työssä, katotko sä opsia vai onko sulla pääasiassa ohjenuorana oppi-
kirja? 
K: Joo, oppikirja joo.  
(Katja, luokanopettaja) 

 
Korkeakoski ym. (2001) osoittavat, että perusopetuksen kuudennen vuosiluo-
kan opettajista 71 % katsoi vuonna 2000, että heidän antamansa tiedot, selityk-
set ja kysymykset ovat opetuksen ydintä. Opettajat näkivät myös oppikirjan 
tärkeimmäksi oppimateriaaliksi. Vuoden 2008 perusopetuksen arvioinnissa op-
pikirjojen merkitys oli hieman vähentynyt vuoteen 2000 verrattuna. Liiallinen 
oppikirjoihin sitoutuminen voi sitoa opettajan pedagogista ajattelua ja kaava-
maistaa koko opetusta (Uusikylä & Atjonen 2005, 169). 

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

 
R: (…) ainoa, millä siitä pääsee [oppikirjakeskeisyydestä], on tosissaan oikeesti lukea 
se opetussuunnitelma. Mun mielestä opetussuunnitelmassa ei suinkaan oo tärkeintä 
se, että mitä sinne on laitettu oppiaineiden sisällöksi, vaan se kaikki, mikä on sitä en-
nen. Se on se tärkein, sieltä pitäis muodostua se näkemys siitä asiasta. Ja sitten, kun 
kattoo niitä oppiaineiden sisältöjä, niin historiaa lukuun ottamatta mun mielestä kai-
kissa on aina ollu valtavasti liikkumavaraa, et historiaan on jostain syystä kerätty ai-
na kaamea luettelo asioita, jotka pitäis keretä, että se on ainoa opetussuunnitelma, 
mikä on mun mielestä ollu sellanen, joka jollain tavalla kahlinnu. (…) mutta kaikki 
muut mun mielestä sallii aika paljon liikkumavaraa.  
(rehtori) 
 

Oppikirjatutkimusta on Suomessa ja kansainvälisesti tehty paljon (esim. Heino-
nen 2005), mutta vähemmän on tutkittu opettajien tapaa käyttää oppikirjoja. 
Tutkimuksen runsaus kertoo siitä, että oppikirja on keskeinen työväline koulus-
sa. Tässä tutkimuksessa ei ole analysoitu oppikirjan sisältöjä eikä arvioitu oppi-
kirjan vaikutusta opettajakeskeisyyden toteutumiseen, vaan olen luokissa ha-
vainnoinut oppikirjan toimivuutta heterogeenisen ryhmän oppimateriaalina. 
Havaintojeni ja haastattelujen mukaan oppikirja ja siihen liittyvä oheismateriaa-
li on edelleen keskeisin oppimateriaali yleisopetuksen luokilla.  

Erityisluokissa oppikirjan asema ei ole yhtä vahva kuin yleisopetuksen 
luokissa.  Erityisluokkien pedagogiikassa käytetään erilaista oppimateriaalia, 
oppimispelejä, visuaalista materiaalia, konkreettista havaintomateriaaleja ja 
erilaisia monisteita, monipuolisemmin kuin muissa luokissa. Näin toimitaan 
erityisesti toiminta-alueittain etenevässä opetuksessa. Sen sijaan kotiluokastaan 
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integroitujen oppilaiden opiskelu erityisluokassa tukeutuu pääasiassa oppikir-
jaan. 

Salo (1999, 169) korostaa oppikirjojen vaihtoehdottomuuden luonnetta. Ne 
ohjaavat ajattelua siihen suuntaan, että on vain yksi tapa tietää oikein. Tällöin 
tiedosta tulee faktuaalista – se ei esimerkiksi vetoa oppijan tunteisiin ja vaiku-
telmiin. Tiedosta voi näin tulla ulkokohtaista ja käsitteellistä. Oppituntihavain-
not osoittavat, että runsaasti oppikirjoihin tukeutuva opetus korostaa transmis-
sio-orientaatiota opetuksessa. Tällöin tärkeäksi tulee oppikirjan tiedon toista-
minen. 

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

 
Episodi 3. Liian vaikea aapinen 
Ensimmäisen luokan äidinkielen tunnin jälkeen jään keskustelemaan opettajan kans-
sa. Hän esittelee minulle uutta aapista, joka on otettu koulussa ensimmäisen kerran 
käyttöön. Opettajan mielestä aapisessa edetään aivan liian nopeasti lukemisessa ään-
ne- ja tavutasolta sanoihin ja lauseisiin. Osalla luokan oppilaista on ollut jo aivan 
alussakin vaikeuksia. Opettajan mielestä aapinen olettaa, että oppilaat hallitsevat jo 
paljon lukemisen alkuvalmiuksia tullessaan kouluun. Kuitenkaan luokan kaikki op-
pilaat eivät ole olleet esiopetuksessa. Luokka on hyvin heterogeeninen taidoiltaan ja 
koulun alkaessa lukijoita on vain muutama.  
 

Jotta oppimateriaali palvelisi samassa ryhmässä monenlaisia oppijoita, sen tuli-
si sisältää runsaasti eritasoisia tehtäviä samasta aiheesta. Yhdysluokan opetta-
miseen opettaja toivoisi myös toimivaa kirjasarjaa. 

 
(…) että se on mun mielestä koko tossa kirjasarjassa huono yhdysluokan opetuksessa, 
että se ei tue sitä, että tehtävät ois helpohkoja ja sitä perustehtävää olis enemmän. (…) 
jos ne saa hommat tehtyä, niin sitten sitä on aina, että jaa, nyt pitäis olla kauhea kasa 
monisteita jo valmiina, että ne ei selviä niistä lisätehtävistä yksin. �
�����
��������	
�����) 
 

Oppituntihavaintojeni mukaan monille oppilaille oppikirjatekstit ovat vaikeita 
ja käsitteellisiä. Oppimateriaalin monipuolisuus tukee monenlaisia oppijoita. 
Materiaalin tulisi sisältää paljon visuaalista materiaalia, pelejä, pulmakortteja, 
toiminnallisia tehtäviä ja tekstiä, jossa vältetään liiallista käsitteiden käyttöä. 
Tällöin oppilaat, joilla on kielellisiä oppimisvaikeuksia, voivat hyödyntää oppi-
kirjan visuaalista aineistoa. Osallistavan kasvatuksen näkökulmasta oppimate-
riaalin tulisi sisältää eritasoisia oppijalähtöisiin työtapoihin johdattavaa tekstiä 
ja oppimistehtäviä. Tämä helpottaisi monitasoisen opetuksen toteuttamista. 
(Petersonin & Hittie 2003, 162.) Oppimateriaalin laatimisen lähtökohtana voisi 
olla monenlaisten oppilaiden huomioiminen. Oppijalähtöisyyden toteuttamisen 
vaikeus ei kuitenkaan liity vain oppimateriaaliin. Esitän seuraavaksi näitä mui-
ta tekijöitä. 

4.3.6 Oppijalähtöisyyden toteuttamisen vaikeus 

Osallistavan kasvatuksen ja opetuksen yksi perusajatus, oppijalähtöisyys, on 
opettajien mielestä vaikeasti toteutettavissa. Opettajat kertovat haastatteluissa, 
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että toivoisivat käyttävänsä nykyistä oppijalähtöisempää pedagogiikkaa.  Olen 
eritellyt opettajien puheesta ja luokkahuonehavainnoista seuraavia tekijöitä, 
jotka valottavat oppijalähtöisyyden toteutumisen esteitä. 

Ryhmän hallinnan menettämisen pelko. Oppijalähtöiset työtavat, toi-
minnallisuus oppimistilanteissa ja oppilaiden aloitteisuuden suosiminen saat-
tavat opettajien mielestä aiheuttaa herkemmin häiriöitä kuin opettajakeskeiset 
opetusmenetelmät. Opettajakeskeisyys ja yksilöllistävä pedagoginen strategia 
saattavat jossain määrin tukea työrauhan säilymistä luokassa. Tähän saattaa 
olla syynä se, että oppilaat ovat tottuneet opettajakeskeiseen työskentelytapaan 
ja heidän yhteistyötaitonsa ovat puutteelliset tai vasta kehittymässä. Opettaja-
keskeinen toiminta on oppitunneilla usein selkeämmin jäsennelty kuin oppi-
mistilanteet, joissa käytetään oppijalähtöisiä menetelmiä. Mikäli yhteistoimin-
nallisuus luokassa ymmärretään pelkkänä menetelmänä, ei oppilaille kehity 
riittäviä valmiuksia yhteistyöhön.  

Irma kertoo seuraavissa haastattelukatkelmissa ryhmän hallinnan menet-
tämisestä musiikkitunnilla ja toiminnallisten työtapojen käytön vaikeudesta. 
Hän pyrkii aktivoimaan myös erityisluokalta integroituja oppilaita osallistu-
maan. 

  
I: Pyysin viime viikolla Ramin sinne [luokan] eteen näyttämään taas tahtileikkiä ja 
yritän sieltä ottaa niitä [erityisluokan oppilaita], että ne ei vaan jää istumaan sinne 
taakse. Että osallistuis kanssa, mutta hirveen hankalaksi mä oon kokenut, että se on 
niin iso ryhmä ja siinä on paljon, on kaikennäköstä, että mä oon kokenut sen hanka-
lana saada siihen toiminnallisuutta enemmän.  

 
(…)  

 
meillä oli sellainen valssiharjoitus, että ne ”luisteli”. Tytöt luisteli, pojat luisteli, tytöt 
luisteli, niin sehän oli ihan kaaoottinen homma. Kesken tunnin tehtiin tilaa sinne 
taakse ja ensin piti poikien mennä luisteleen ja sitten merkistä vaihtui ja mun piti 
monta kertaa keskeyttää se ja yks pistää sieltä kokonaan syrjään. Se vie kauheasti 
energiaa, vaikka aattelis, että se on mukavaa ja että ne oppii siitä. Mut sitten se ajalli-
sesti, se vie kauheasti aikaa ja energiaa ja sitten jää harmittamaan niitä muita, että 
kun se onnistuis osalta ihan hyvin. Että kyllä mä niitä aina otan, mutta kyllä mä va-
rovaisesti ja aina mietin, että milloinka ja mitä mä uskallan ottaa.  
(Irma, luokanopettaja) 
  

Pedagogiikka on sidoksissa opetussuunnitelman sisältöosion korostamiseen 
siten, että yhteistyötaitojen harjoittelemista ei pidetä niin tärkeänä kuin oppiai-
neen tiedollisen sisällön opiskelua. Oppilaiden yhteistyötaidot jäävät puutteelli-
siksi, ja siksi yhteistoiminnallisia muita oppijalähtöisiä työtapoja ruvetaan vält-
tämään koulun arjessa. Ajaudutaan eräänlaiseen kierteeseen: yhteistyötaitoja ei 
harjoitella riittävästi, ja samalla oppilaiden puutteellisten yhteistyötaitojen 
vuoksi niitä suositaan vain vähän koulussa.  

Toisena tekijänä ryhmän menettämisen pelkoon on opettajien epävarmuus 
ryhmän hallinnan ohjaamisen menetelmien käyttämisessä. Opettajan käyttämät 
ongelmaratkaisutavat ovat henkilökohtaisia. Koulussa ei yhteisesti 
ta ”vaikeiden” ryhmien kanssa käytettyjä ongelmaratkaisutapoja. Ratkaisumal-
lien voi nähdä pikemminkin yksilödiagnostiikkaan perustuvina oppilaskohtai-
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sina ratkaisuina kuin systeemistä ja yhteistoiminnallista ratkaisumallia käyttä-
vänä kouluna. (ks. Kääriäinen, Laaksonen & Wiegand 1997; Naukkarinen 1999.)  

Oppijalähtöisyyden organisoinnin työläys. Oppijalähtöisten työtapojen 
organisoiminen tuntuu opettajista työläältä, ja niiden organisoiminen vaatii tu-
tusta poikkeavan työtavan opettelua, työn muuttamista. Opettajakeskeinen ja 
oppikirjakeskeinen työskentely luokissa on opettajalle, mutta myös oppilaille 
työskentelytapa, joka on ehkä vaivattomin ja johon on kehittynyt tietty rutiini. 
Näistä rutiineista luopuminen vaatii opettajalta entisten ammatillisten rajojen 
ylittämistä. Toisinaan opettajalla ei ole voimavaroja organisoida oppijalähtöisiä 
työtapoja, mitä kuvaa seuraavassa Saara. 

 
S: (…) varmaan yleisin on ihan opettajajohtonen kuitenkin, jonkun verran pa- 
rityöskentelyä, sitte just näitä pelejä. Sellasta on pientä ryhmätyötä, mutta jos  
mä aattelen jotain pysäkkityöskentelyä, sellasta mulla ei oo ollu. Että jotenki  
tuntuu äkkiä, että syksy oli niin paljo sisäänajoa koulun systeemeihin, että se  
on vieny oman aikansa, että siihen opetukseen ei oo kuitenkaan niin paljo riit- 
täny voimavaroja.�

���� (Saara, luokanopettaja) 
 

Edellinen katkelma sisältää ajatuksen, että opettajakeskeinen oppimisen ohjaa-
minen ei vie voimavaroja samoin kuin oppijalähtöiset työtavat. 

Kun opetusta ei lähtökohtaisesti rakenneta vastaamaan kaikkien oppilai-
den tarpeisiin, syntyy tilanne, että opettajat kokevat, että heidän tulisi suunni-
tella samanaikaisesti monta eri oppituntia ja räätälöidä oppitunteja yksittäisille 
oppilaille. Tämä on tietenkin jo työajallisestikin mahdottomuus koulun arjessa.  

Opettajan pedagoginen yksinäisyys. Jokaisella luokanopettajalla on omat 
oppilaansa ja oma luokkansa. Luokanopettaja on vastuussa luokastaan. Ase-
telma johtaa helposti ajatteluun, että opettaja on yksin vastuussa ja hän yksin 
hoitaa opetuksen. Tällaisessa tilanteessa opettaja turvautuu helposti tuttuun ja 
itselle turvallisiin metodeihin oppimisen ohjaamisessa. Nämä menetelmät ovat 
usein opettajakeskeisiä perinteisen koulun tapoja opettaa. Kirkonkylän koulus-
sa opettajan yksin tekeminen on kuitenkin murrosvaiheessa. Lähes jokaisessa 
luokassa työskentelee ajoittain koulunkäyntiavustaja. Yhteistoiminnallinen 
opettaminen on harvinaista, ja osa-aikainen erityisopettaja ei osallistu luokka-
työskentelyyn yleisopetuksen ryhmissä.  

Opettajat kääntyvät oppilashuollon henkilöstön puoleen oppilasta koske-
vissa ongelmissa. Erityisopetuksen ja oppilashuollon toimenpiteet eivät ulotu 
kuitenkaan luokan pedagogiikkaan, joka koetaan opettajan henkilökohtaisen 
työn alueeksi. Pedagogiikka muotoutuu henkilökohtaiseksi ja samalla myös 
yksinäiseksi. Opettajat hakeutuvat yhteistyöhön pedagogisissa kysymyksissä 
vaihtelevasti. Suurin osa opettajista tekee jonkin asteista yhteistyötä. Muutama 
opettaja jää yhteistyön ulkopuolelle. 

Opetussuunnitelman sitovuus. Joskus liian tiukka oppitunnin suunnitte-
lu ja suunnitelmassa tiukasti pitäytyminen voivat johtaa siihen, että oppilaiden 
aloitteita ei joko huomata tai ne ohitetaan. Tämä kysymys liittyy suunnitelmaan 
käydä läpi tietylle tunnille suunniteltu ohjelma, jotta pysyttäisiin opetussuunni-
telman edellyttämässä 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 
läpikäymisen paine.  

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

 
S: Joo, mulla on, kutoselle historia, vitosen tytöillä on tekstiilityö, vitosel on uskonto, 
nelosen, toi kolmos-nelosen siin mul on musiikki. 
MM: Aika paljo. 
S: Kolmoselle mulla on kuvis ja kakkoselle musiikki (…) piti opetella, että, kun jatku-
vasti ryhmät vaihtuu ja että on niin tiukasti raamitettu se päivä, ettei oo kauheesti si-
tä liikkumavapautta ja sen mä koen yhdeks ongelmaks ehkä täs työnteossa, että ei 
kuitenkaan kauheesti pysty siihen päivän etenemiseen vaikuttaan.  
(Suvi, luokanopettaja) 
 

Suvilla on oma luokka. Sen lisäksi hän pitää kuudelle muulle luokalle oppitun-
teja oppiaineina kuvataide, historia, musiikki, käsityö ja uskonto. Vastaavasti 
Suvin luokkaa opettavat muut luokanopettajat. Alakoulun luokanopettajajärjes-
telmään on hiipinyt aineenopettajajärjestelmä erikoistumisajattelun kautta. 
Koulussa tavoitellaan laadukasta opetusta siten, että opettajan taidot, koulutus 
ja harrastuneisuus otetaan tuntijaossa huomioon. Tämä järjestely takaa usein 
taito- ja taideaineisiin motivoituneen ja taitavan opettajan. Varjopuolena tässä 
järjestelmässä näkyy oppilaantuntemuksen ohenemisen ja eheytetyn opetuksen 
vähäisyys. Oman luokan kanssa toteutettavat ryhmätyöt ja projektit keskeyty-
vät, 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 myös koko koulukulttuurin toimintatapaan. Kirkonkylän koulussa viriää eri-
laisia koulun yhteistoiminnallisuutta lisääviä pedagogisia toimintatapoja, joita 
esittelen seuraavaksi.  

Oppilaiden vertaistuki. Yhdysluokassa syntyy luontevia oppilaiden kes-
kenään jakamia oppimistilanteita enemmän kuin muissa luokissa. Seuraavassa 
haastattelukatkelmassa opettaja valottaa elämää yhdysluokassa. 

 
MM: Käytätkö sä paljon erilaisia työtapoja, kun on tämä yhdysluokka? 
I: No, kyllä siinä täytyy oppilaille antaa aika paljon enemmän vastuuta ja se on niin 
tarkkaa se aikataulutus. Mun pitää ajatella, että toisilta jää edellisistä tehtävistä jota-
kin tai ne tekee ensiksi jotakin, ettei niiten tartte odottaa ja sitten mä toisten kanssa 
nopeesti. Ehkä ne enemmän itte tarkistaa tehtäviä, matikantehtäviäkin kun ei pysty 
itte kaikkia tarkistamaan, niin ne tarkistaa sieltä takaa. Toisaalta ne oppii  mun mie-
lestä paljon auttavaisemmiksi ja  ne opettaa toisia. Kyllä se tavallaan on enemmän 
ehkä ryhmä, ne enemmän kyselee ja opettaa toinen toisilleen, että niistä tulee ihan 
erilaisia oppijoita kuitenkin, ne on sellasia emmä tiedä, mä en osaa ehkä kuvata. Niis-
tä huokuu sellanen, että ne heti osaa auttaa toisia, ettei tartte aina itte mennä sinne.  
(Irma, luokanopettaja) 
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Opettaja kuvaa oppilaiden kasvavan yhdysluokassa auttavaisiksi ja apua hake-
viksi. Oppilaat harrastavat yhdysluokassa myös yhteistoiminnallista ongelman-
ratkaisua luontevasti, vaikkei heitä siihen erikseen ohjattaisikaan. Tätä kuvaa 
seuraava episodi  yhdysluokan matematiikan tunnilta. 
 

Episodi 4. Vertaistukea yhdysluokassa 
Istun luokan takaosassa havainnoimassa oppituntia. Oppilaat laskevat kirjan laskuja 
yksilötyönä. Yksi oppilas laskee taululla hänelle hankalaa tehtävää. Hän juuttuu teh-
tävässä, opettaja menee hänen viereensä ja ohjaa tehtävän tekemisessä. Luokassa 
useat oppilaat pyytävät opettajan apua, mutta opettaja kertoo, että auttaa ensin Mar-
jaa. Koska oppilaat eivät saa opettajalta tukea, he hakevat sitä toisiltaan. Luokan ta-
kaosaan syntyy kolme eri ryhmää, jotka pyrkivät ratkaisemaan tehtäviä yhteistoi-
minnallisesti. Heidän välilleen syntyy tehtävän ratkaisuun pyrkivää keskustelua. Osa 
oppilaista tekee tehtäviä itsenäisesti. 

 
K: Ne tekee itsenäisesti paljo ja tavallaan suuremmat suhtautuu pienempiin sil-
lälailla auttavasti, että muutenkin perhe koko ajan.  
(Katja, luokanopettaja) 

.  
Oppilaat auttavat ja tukevat toisiaan spontaanisti monissa ryhmissä.  

 
MM: Mites sun luokassa, auttaako oppilaat toinen toisisiaan? Et kysyykö ne  aina sul-
ta vai miten? 
K: Kyllä ne paljon kysyy opettajalta, mutta sitten ne huomaavat sen, ettei opettajan 
kädet riitä, niin kyllä ne sitten kysyy toisiltaan, mutta kyllä siellä sitten paljon tapah-
tuu sellaista huomaamatonta kysymistä, että opettaja ei siinä ole mukana millään ta-
valla, että mitenkä joku tehtävä tehdään, niin kyselevät toisiltaan.  
(Irma, luokanopettaja) 

 
Tutkijat näkevät oppilaiden vertaistuen, (peer tutoring), tärkeänä oppimista tu-
kevana metodina heterogeenisen ryhmän 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 heidän omasta oppimisestaan, vaan myös toisten op-
pimisesta. Oppilaiden vertaistuki liittyy aiemmin esiteltyyn oppimisen oikea-
aikaiseen tukeen. Oppimisen tukija voi olla aikuisen lisäksi myös oppilastoveri. 
Vertaistuki voi toteutua samanikäisten oppilaiden kesken, tai vanhempi oppilas 
voi tukea nuorempaa. Schmuck & Schmuck (2001) osoittavat, että oppilastove-
rin ohjauksella on ollut suotuisia vaikutuksia myös ohjaajana toimineen oppi-
laan omalle oppimiselle. Opettaminen on tehokas tapa oppia itse. Tutorin roo-
lissa oppilas ottaa usein aiempaa enemmän vastuuta omasta käyttäytymises-
tään. Vertaistuen avulla voidaan ylittää rajoja luokan sisällä, luokka-asteiden 
välillä, oppilasryhmien välillä ja ylittää voidaan jopa maantieteellisiä rajoja. 
(Schmuck & Schmuck 2001, 246–248.) Verkkoympäristöt voivat tehokkaasti ylit-
tää eri-ikäisten ja eri puolilla maailmaa asuvien oppilaiden välisiä vertaistuen 
esteitä. Verkkoympäristöjen käyttö oli Kirkonkylän koulun luokissa vähäistä. 

Kummitoimintaa. Oppilaiden vertaistuen aikuisten organisoima muoto 
on kummioppilastoiminta.  Kummioppilastoiminnan tavoitteena on kou-
lunaloittajien sopeutumisen ja turvallisuuden tunteen lisääminen uudessa tilan-
teessa. Viidesluokkalainen kummioppilas on ensimmäisen luokan oppilaan 
kummi, joka auttaa ja tukee koulunaloittajaa. Seuraava episodi kuvaa kummien 
ja kummioppilaiden yhteistä 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 työparin, jotka istuvat parina vierekkäin.  Oppitunnin tehtävänä on opiskel-
la pareittain 1.-luokkalaisille suunniteltua liikennekasvatusmateriaalia. Luokanopet-
taja antaa työskentelyohjeet. Oppilaat aloittavat työskentelyn, joka sisältää tekstin lu-
kemisen [kummi lukee], kysymyksiin vastaamista tekstin pohjalta, pelin ja piirtämis-
tehtävän. Oppilaat opiskelevat keskittyneesti ja hyvässä yhteistyössä. Viidennen luo-
kan opettaja vierailee luokassa oppitunnin puolessavälissä. Opettajat keskustelevat 
jatkosuunnitelmista. 

 
Kummitunnilla murtuu oppilaiden iänmukainen ryhmittely oppimistilanteissa. 
Viidesluokkalainen ja ensimmäisen luokan oppilas työskentelevät keskittynees-
ti ja hyvin keskenään. Ryhmä on pieni, koska kummitunti pidetään jakotunnilla. 
Tunnin loputtua opettaja kertoo aiemmista kokemuksistaan kummitoiminnassa. 

 
Ekaluokkalaiset ja kummit tekivät yhdessä satuja ja isommat kirjotti puhtaaksi. 
Ryhmään kuului aina kaksi kummilasta ja kaksi kummia. Sadut kuvitettiin. [näyttää 
satukirjaa]  
(Tiina, luokanopettaja) 

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

Matematiikan oppitunti yhteistoiminnallisesti opettaen. Yhteistoiminnalli-
nen opettaminen (co-teaching) on Kirkonkylän koulun opetuksen järjestämisen 
käytännöissä vähäistä. Yhteistoiminnallisen opetuksen toteuttamista ei suunni-
tella koulussa yhteisesti, joten yhteistoiminnallisen opettamisen toteuttaminen 
syntyy yksittäisen opettajan aloitteesta. Seuraava episodi kuvaa luokanopetta-
jan ja erityisluokanopettajan toteuttamaa yhteistä matematiikan oppituntia. 

 
Episodi 6. Murtolukuja yhteisesti opettaen 
Viidennen luokan matematiikantunti alkaa. Luokanopettaja Erkki ja erityisluokan-
opettaja Sirkka pitävät tunnin yhdessä. Oppilaat istuvat riveittäin, katse taululle 
suunnattuna. Erkin luokan oppilaiden lisäksi tunnille osallistuu neljä Sirkan luokan 
oppilasta, joille tavanomaisen lukujärjestyksen mukaan Sirkka pitäisi matematiikan 
tunnin. Yhteisopetuskokeilu on alkanut Sirkan aloitteesta. Oppitunti etenee seuraa-
valla tavalla: 
1. Erkki aloittaa luokan edessä suoran opetuksen. Oppilaat seuraavat rauhallisesti 
taululla etenevää opetusta, jossa Erkki selvittää murtoluvun käsitettä. [n. 5 min.], 
Sirkka seuraa taustalla ohjaten jonkin verran oppilaiden keskittymistä ja esittää pari 
kysymystä, jotka ovat ydinkysymyksiä murtolukujen ymmärtämisessä. Tämän jäl-
keen Erkki siirtyy taustalle. 
2. Sirkka jatkaa luokan edessä ottaen oppilaat mukaan keskusteluun. Kuka on leipo-
nut pizzaa? Millaisia täytteitä olette käyttäneet? Millainen pizza tehtäisiin 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 käsitteeseen.[8 min]. 
3.Yhteistä harjoittelua ja pohtimista. Molemmat opettajat vuorottelevat. Esimerkkejä 
luokasta. Kuinka monta lamppua on luokassa? Kuinka monessa on valot? jne. [5min] 
4. Yksilötyöskentelyä tai parityöskentelyä luokassa, ratkaistaan oppikirjan tehtäviä. 
[15 min.] 
5. Molemmat opettajat ohjaavat, kiertelevät luokassa Sirkka ohjaa enemmän ”omia 
oppilaitaan”. 
6. Läksyjen antaminen, Sirkka antaa ”omille” oppilailleen eriytetyt läksyt. 
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Oppitunnin jälkeen keskustelen opettajien kanssa. He kertovat harjoittelevansa 
uutta opettamisen tapaa. Sirkka kertoo ehdottaneensa yhdessä opettamista, jot-
ta oppilaat voisivat olla yhdessä. Hän kertoo joskus turhautuvansa pienten, 
muutaman oppilaan pienryhmän opettamiseen. Opettajat esittävät keskustelus-
sa seuraavia etuja yhteistoiminnallisessa opettamisessa: 1) oppilaiden saama 
ohjauksen määrän lisääntyy 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 yksilöllisyys huomioi-
daan, vaikka ei opiskella pienryhmässä 5) yhteistyön sujuessa opettajien moti-
vaatio lisääntyy. Opettajien havainnot ovat samansuuntaisia Lakkalan (2008) 
tutkimustulosten kanssa. Thousand, Nevin ja Villa (2007, 421) ovat tehneet me-
ta-analyysin yhteistoiminnallista opettamista käsittelevistä tutkimuksista. Opet-
tajat kokivat tutkimusten mukaan kehittyvänsä ammatillisesti opettaessaan yh-
teistoiminnallisesti. Heidän selviytymisen kokemuksensa kasvoi ongelmien 
käsittelyssä, he kokivat kuuluvansa yhteisöön ja saavansa tukea. Opettajien 
suhtautuminen oppilaisiin oli myönteisempää kuin yksin työskentelevien opet-
tajien. 

Kirkonkylän koulussa vain muutama opettaja opettaa yhdessä luokka-
huonetilanteissa. Sen sijaan retkillä ja muissa luokkahuoneiden ulkopuolisissa 
tilanteissa opettajien yhteistoiminta on huomattavasti yleisempää. Saloviita 
(2009, 49–53) viittaa Saloviidan ja Takalan kyselytutkimukseen yhteistoiminnal-
lisen opettamisen yleisyydestä. Kysely on tehty Helsingissä laaja-alaisten eri-
tyisopettajien keskuudessa. Kysely osoittaa, että laaja-alaisista erityisopettajista 
viikoittain yhteistoiminnallista opettamista käyttivät puolet vastaajista. Viikoit-
tainen tuntimäärä oli kuitenkin vähäinen. Luokanopettajien osallistuminen yh-
teistoiminnalliseen opettamiseen oli vähän yleisempää kuin aineenopettajien. 
Kolmasosa luokanopettajista järjesti yhteisiä tunteja keskenään viikoittain. Ai-
neenopettajilla yhteistä opettamista ei esiintynyt juuri lainkaan. Erityisluokan-
opettajat pitävät myös yhteisiä tunteja keskenään ja yhdessä luokanopettajien 
kanssa. 

Suomalaisessa kouluympäristössä on opettajankoulutuksessa toteutettu 
toimintatutkimus (Lakkala 2008), joka tutki yhteistoiminnallista opettamista. 
Tässä tutkimuksessa osoitettiin opiskelijoiden kokemuksiin perustuen yhteis-
toiminnallisen opetuksen hyötyjä ja vaatimuksia. Hyötyjä tutkimuksessa löytyi 
useita. Opettajat tukivat toisiaan ongelmatilanteissa, erityisopettajan työstä pys-
tyivät hyötymään monet oppilaat, eri näkökulmat rikastuttivat opetustyötä, 
vastuu oppilaista jakautui kahdelle opettajalle ja yhteinen suunnittelu koettiin 
myönteisenä asiana. Vaatimuksiksi opettajat näkivät erityisesti hyvät yhteistyö-
taidot. Hyviä yhteistyötaitoja vaaditaan toimivan työnjaon toteuttamisessa, toi-
sen näkemyksen huomioimisessa ja tilan antamisessa toiselle. Vaatimuksiksi 
koettiin myös omien mielipiteiden rohkea esilletuonti, molempien opettajien 
osaamisen hyödyntäminen ja yhteisen suunnitteluajan sopiminen ja siitä kiin-
nipitäminen. Jotkut opettajat kokivat yhdessä suunnittelun vievän enemmän 
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aikaa kuin yksinsuunnittelun. Toinen opettaja voitiin kokea häiritsevänä tekijä-
nä luokassa. (Lakkala 2008, 192–198.)     

Oppilaiden yhteistoiminnallisuus oppimisessa. Aiemmin tässä luvussa 
on käsitelty ryhmittelyn perusteita ja todettu, että luokan sisäisessä ryhmitte-
lyssä käytetään sekä homogeenisia että heterogeenisiä pienryhmiä. Lisäksi luo-
kissa muodostuu tilannekohtaisesti oppilaiden oma-aloitteisuuteen perustuvia 
keskinäisiä spontaaneja ryhmiä.    

Huomion kiinnittäminen ryhmän toimivuuteen voi johtaa joskus opettajan 
tavoiteristiriitaan.  

 
S: No joissain ryhmätöissä yrittää niitä ryhmäyttää, se ei oo ihan helppoo, se ei oo 
ihan helppoo. Sillon pitää miettiä, että kumpaa, mikä on tavotteena, se, että ne kes-
täis toisiansa hetken aikaa vai se, että opitaan tiedollista ainesta. 
(Saara, luokanopettaja) 
 

Saara kokee, että hän joutuu valitsemaan sosiaalisten suhteiden kehittämisen ja 
oppiaineen sisältötavoitteiden välillä. Miten nämä kaksi tavoitetta voi yhdistää, 
ja miten järjestää opetus siten, että oppiaineen tavoitteiden suuntainen opiskelu 
voisi samalla kehittää myös oppilaiden sosiaalisia ja tunnetaitoja? Useat tutkijat 
korostavat tiedollisten ja sosiaalisten taitojen oppimisen välisen tasapainon 
merkitystä oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvun edellytyksenä (esim. Putnam 
1998; Tomlinson 1999; Peterson & Hittie 2003). 

Ryhmädynamiikan lainalaisuudet elävät luokan sosiaalisessa maailmassa. 
Opettajan asiantuntijuuteen voi liittää ryhmädynamiikan tuntemisen. Opettaja 
voi omalla toiminnallaan lisätä ryhmän koheesiota. Tämä vaatii kuitenkin aktii-
vista otetta, tietoa ryhmän toiminnasta ja huomion kiinnittämistä luokan sosiaa-
lisiin suhteisiin. Tämä vaatii usein paljon aikaa ja voimavaroja. Yhteistoiminnal-
lisuutta täytyy harjoitella ja yhteistoiminnallisuuteen täytyy tottua. Yhteistoi-
minnallisten taitojen kehittyminen on yksilöllistä. (Koppinen & Pollari 1993, 28.) 
Ryhmämuotoisesti organisoitu oppimistilanne ei kuitenkaan aina tarkoita yh-
teistoiminnallista oppimista, jolle on luonteenomaista oppilaiden keskinäinen 
vuorovaikutus, yhteinen ongelmanratkaisu ja toinen toisiltaan oppiminen. Yh-
teistoiminnallista oppimista kuvaan tässä laajana käsitteenä, jolloin sillä ei ym-
märretä yhtä yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmää. 

Opettajien organisoiman ryhmien työskentelyn tavallisin muoto on pari-
työ. Parityö on helposti järjestettävissä oleva ryhmätyön muoto, jota käytetään 
äidinkielen ja englannin tunneilla yleisesti. Ryhmien käyttö on oppiainekohtais-
ta. Liikunnassa yhteistoiminnallisuus on yleinen opetusmuoto yhteistoiminnal-
listen liikuntaleikkien ja pelien muodossa. Reaaliaineissa ryhmätyötä tehdään 
jonkin verran. Ryhmätyö ei kuitenkaan aina sisällä yhteistoiminnallisen oppi-
misen periaatteita.  

Yhteistoiminnallinen oppiminen perustuu sosiaalipsykologisen teorian 
käsityksiin ryhmästä ja sen toiminnasta. Putnamin (1998; 2009) mukaan yhteis-
toiminnallinen oppiminen (cooperative learning) eroaa monilta osin perinteisestä 
koulun ryhmätyöstä. Jotta ryhmässä työskentely voisi täyttää yhteistoiminnalli-
sen oppimisen vaatimuksen, sen tulisi sisältää neljä keskeistä elementtiä. 
1)Yhteistoiminnallista oppimista luonnehtii ryhmän positiivinen keskinäisriip-
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puvuus. Oppilasta ohjataan huomaamaan, että hänen apunsa hyödyttää toisia 
oppilaita ja hän voi saada apua toisilta. Ryhmän sisäistä kiinteyttä lisää yhtei-
nen menestys. 2)Yksilöllisen vastuun korostaminen on tärkeää, muutoin ryh-
mässä voi esiintyä niin kutsuttua ”vapaamatkustusta”. Vastuu oppimisesta on 
jokaisella ryhmän jäsenellä. Vaikka oppilaat opiskelevat yhteistoiminnallisesti, 
oppilaita voidaan arvioida yksilöllisesti.  3)Yhteistoiminnallisuuden keskeinen 
piirre on suora, kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus ryhmissä. Vuorovaiku-
tuksen määrä luokassa lisääntyy, ja oppilaat saavat perinteistä luokkahuone-
vuorovaikutusta enemmän puhumisen mahdollisuutta. 4) Oppilaiden yhtäläi-
nen osallistuminen työskentelyyn voidaan turvata etukäteen suunnitellulla 
työnjaolla. Yhtäläinen 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, että tuloksellisuuden arvioiminen on 
vaikeaa, koska samanaikaisesti luokissa toteutetaan usein muita menetelmiä ja 
yhteistoiminnallisuuden erottaminen kokonaisuudesta on lähes mahdotonta. 
Tutkijat toteavat kuitenkin, että yhteistoiminnallinen oppiminen lisää enemmän 
oppilaiden osallisuutta kuin kehittää heidän akateemista suorituskykyään. 

Kagan (1998, 2003) on havainnut, että oppilaat ja opettajat hyötyvät yhteis-
toiminnallisessa oppimisessa erillisten yhteistoiminnallisten rakenteiden käy-
töstä. Opettajat kokevat haasteelliseksi kokonaisten ryhmätyöhön perustuvien 
oppituntien suunnittelun, mutta oppitunteihin liitettävien yhteistoiminnallisten 
rakenteiden käyttö on sitä vastoin helpompaa. Tällainen yhteistoiminnallinen 
rakenne voi olla esimerkiksi tehtävien tarkistaminen parityönä. Keijo on organi-
soinut ryhmätyötunnin, jossa on aika tarkat ohjeet. 
 

K: Se [ryhmätyö] meni sillä tavalla, että mä annoin kyllä aika tarkat ohjeet siihen 
ryhmätyön tekemiseen. (…) se onnistui ihan suhteellisen hyvin. Että hirveen vähän 
tuli siinä ryhmässä sitä, että ope mitä mä nyt teen, että kyllä sitäkin tuli, mutta se oli 
kuitenkin aika vähästä.  
(…) 
Että kyllä joillakin aluksi oli enemmän oli vaikeeta, niin kun päästä siihen, mistä täs-
sä työssä on kysymys, mutta sitten kun ryhmä alkas päästä siihen niin kun ryhmänä 
siihen työhön kiinni, niin sitten niitä otettiin kyllä mukaan tekemään niitä omia 
hommia ja sitten sieltä alkas löytyä esim. jonkun Sepon kohdalla sitä, että se halus 
jonkun asian tehdä sieltä ja se teki sieltä oman tontin. Erityisesti juuri tiedon etsintää 
ja jotakin internetin kautta tai tämmöstä oli yks vaihtoehto.  
(Keijo, luokanopettaja) 
 

Struktuurien käyttöä oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa korostaa myös 
Putnam (1998, 108), joka painottaa, että oppilaiden strukturoimaton vuorovai-
kutus oppitunnilla ei johda sosiaalisten tai akateemisten taitojen oppimiseen. 

Ryhmien käyttö oppitunneilla on vaihtelevaa ja opettajakohtaista. Teija 
kuvaa omaa ryhmien käyttöään: 

 
T: No, aika vähän on ollu muuta kyllä niitäkin jonku verran ollu, ei oikein tänä 
vuonna. Joku vuosi on ollut pysäkkityöskentelytyyppistä, että ryhmässä on tehty ja 
menty ryhmänä seuraavalle pisteelle.  
(Teija, luokanopettaja) 
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KUVA 1 Ryhmätöiden tuotoksia koulun käytävällä 

 
Kuvassa ryhmätyön näkyvä tuotos on ryhmään kuuluvien oppilaiden yhteisen 
työn tulos. Tuotokset on ripustettu esille koulun käytävälle. Seinälehdet kerto-
vat planeetoista yksityiskohtaista tietoa. Oppilaat ovat etsineet tekstit eri tieto-
lähteistä, kuten oppikirjasta, lähdekirjoista ja internetistä. Kalle perustelee ryh-
mässä työskentelyä tulevaisuuden työelämän vaatimuksilla ja pitää opettajan 
työtä yhtenä ryhmätaitoja vaativana ammattina.  

 
K: (…) mä hyvin tärkeenä nään sen, että lapset tekee töitä yhdessä ja oppivat teke-
mään töitä yhdessä. Mä peilaan oikeestaan sitä tähän opettajan hommaan. Tää on sitä, 
että sä joudut tekemään toisten kanssa ja joudut ottamaan toisia huomioon, koko ajan 
antaa ja ottaa. Ja mä uskon, että se on työelämässäkin tulevaisuudessa olemaan 
enemmän sitä. Että lapset oppis jo täällä. 
 (Kalle, luokanopettaja) 
 

Kalle korostaa ryhmätöiden kasvatuksellista merkitystä. Ryhmätöiden merkitys 
ei ole vain oppia asiasisältöä, vaan kasvattaa lapsia näkemään ryhmä yhteisönä, 
jossa jokaisella on oma paikkansa. 

 
 (…) näillä ryhmätyöllä on tarkoitus. Meillä on ryhmässä niitä, jotka on erittäin hyviä 
joissakin asioissa ja ne loistaa siellä ja siinä samassa ryhmässä on oppilaita, jotka ei-
vät kykene. Kaikkien pitää tiedostaa ryhmän resurssit. (…) tämä osaa tätä ja tätä, niin 
hän hoitaa ne asiat ja toinen on tässä niin se hoitaa jotain muuta. Tätä opettaa lapsille, 
että ei ole kysymys siitä, onko mun ryhmässäni kaikki parhaat vai ei, tää ei oo tärkee-
tä, vaan se, että tehdään. Meitä on nyt tämä porukka ja me tehdään tällä ryhmällä 
tämä työ. Tämähän on hirveen pitkä tie kyllä käydä lasten kanssa, mutta se on se mi-
hin mä pyrin. 
(Kalle, luokanopettaja) 
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Kalle on oivaltanut, että yhteistoiminnallisuuden opettaminen oppilaille on pit-
kä tie, mutta hän on kuitenkin päättänyt käydä tätä tietä oppilaiden kanssa. Jos-
kus oppilas ei halua työskennellä ryhmässä. Tällöin opettaja voi kokea neuvot-
tomuutta. 

 
K: Mä en oo onistunut saamaan, siellä on varsinkin yksi tyttö, joka ei, Vilma ei mei-
naa millään muiden lasten kanssa. (…)  Se on yksin tekijä. Se ei huoli muita mukaan-
sa, se on niin että älkää nyt vaan tulko mun kanssa. Eikä muut sitä sitte pyydäkään. 
Jos muut on sitä pyytänyt eikä se oo lähtenyt. Se pitäis saada toimimaan, mutta se ei 
toimi kirveelläkään.  
(Katja, luokanopettaja) 
 

Koska jokainen oppilas on ainutkertainen, hänen syynsä ryhmän karttamiseen 
ovat yksilöllisiä. Saloviita (2006a, 185) ehdottaa joitakin keinoja, jotka voisivat 
auttaa vastahakoista oppilasta totuttautumaan pikkuhiljaa työskentelemään 
myös toisten oppilaiden kanssa. Tällainen keino voi olla luokkahengen vahvis-
taminen erilaisilla harjoitteilla. Ajan voi antaa kulua ja odottaa, että oppilas pik-
kuhiljaa tottuu toisiin. Hänen voi antaa työskennellä siihen saakka yksinään. 

Yhteistoiminnallisen oppimisen työtavat ovat vain yksi osallistavan peda-
gogiikan työtavoista. Oppilaiden yksilöllinen työskentely ja muut työtavat ovat 
myös osa osallistavan luokan arkipäivää. Yhteistoiminnallisen oppimisen me-
netelmien lisäksi ryhmään kuulumista opettaja voi aktiivisesti edistää rakenta-
malla tietoisesti luokasta yhteisöä. (Peterson & Hittie 2003, 333–344.) Keinona 
yhteisön rakentamisessa opettaja voi käyttää luokan kokouksia, päivittäisiä ru-
tiineja, jakamisen kulttuuria, valintojen tekemisestä yhdessä ja kunnioittavaa 
kommunikointia. 

Kohn (1998, 157) ymmärtää oppilaiden yhteistoiminnallisuuden yhteis-
toiminnallista oppimista laajemmin. Yhteistoiminnallisuus sisältää oppilaiden 
kuulumisen ikätovereiden ryhmään, ja se antaa tunteen, että he voivat kokea 
luokan turvallisena ja heitä tukevana yhteisönä. Yhteistoiminnallinen yhteisö ei 
eristä oppilaita eikä aseta heitä kilpailemaan toinen toistensa kanssa.  

4.4 Oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen ja tuen monet 
muodot 

Oppilaat ovat keskenään erilaisia monin tavoin. Heidän kiinnostuksen kohteen-
sa, kokemuksensa, elämismaailmansa ja temperamenttinsa ovat yksilöllisiä.  
Heidän taitonsa ja tuen tarpeensa vaihtelevat. Koska oppilaiden yksilölliset tar-
peet vaihtelevat, on Kirkonkylän koulussa kehitetty monenlaisia tapoja vastata 
niihin. Opetuksen järjestämistä koskeva säädöspohja (Opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004) kehottaa järjestämään opetuksen yleisopetuksessa aina, kun se on 
mahdollista. Perusopetuslain (1998/638) 3. §:n mukaan opetus tulee järjestää 
oppilaiden ikäkauden ja edellytysten mukaisesti siten, että se edistää oppilai-
den tervettä kasvua ja kehitystä. Tämä säännös on pohjana kaikelle opetuksen 
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järjestämiselle ja siihen liittyvien oppilaiden tukitoimien suunnittelulle ja toteut-
tamiselle.  

Oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen ei organisoidu staattisen 
mallin mukaan. Oppilaiden tilanne on muuttuva, joten koululla on pyrkimys 
joustaviin tuen järjestelyihin. Joustavien järjestelyjen taustalla vaikuttavat ai-
emmat kokemukset tuen vaikuttavuudesta, henkilökunnan vaihtuvuus ja kou-
lutus sekä käytettävissä olevat resurssit. Kirkonkylän koulussa ei ole saatavissa 
koulupsykologin tai kuraattorin palveluja, joten psykososiaalisen avun saami-
nen on vaikeaa. Tukijärjestelmän muotoutumiseen osallistuvat koulun henki-
löstön lisäksi perheet sekä monet asiantuntijat. Näin ollen tukijärjestelmästä 
muotoutuu koulussa yksilöllinen, paikallinen, muuttuva ja dynaaminen koko-
naisuus.  

Tämän elävän kokonaisuuden johtaminen siten, että käytettävissä olevat 
palvelut, kuten tukiopetus, erityisopetus, avustajapalvelut ja muu tuki, ovat 
tarkoituksenmukaisessa ja tehokkaassa käytössä, on haasteellista. Tukijärjes-
telmän nivominen kokonaisuudeksi, joka palvelee mahdollisimman hyvin 
mahdollisimman monia tukea tarvitsevia oppilaita näyttää tämän tutkimuksen 
valossa edellyttävän selkeää työn- ja vastuunjakoa, jatkuvaa arviointia ja yhteis-
toimintaa kunnan, rehtorin, opettajien, perheiden, koulunkäyntiavustajien ja 
oppilashuollon henkilöstön kesken. 

Kun Kirkonkylän koulussa erityisopetuksesta keskustellaan ja sitä suunni-
tellaan omana itsenäisenä kokonaisuutenaan, saattaa käydä niin, että luokan-
opettajien näkemykset jäävät varjoon.  Tämän seurauksena jotkut luokanopetta-
jat voivat kokea tukea tarvitsevat oppilaat vain erityisopetuksen asiaksi ja hei-
dän panoksensa esimerkiksi integraatiotunneille osallistuvien oppilaiden op-
pimisen kysymyksissä jää ohueksi. Näiden oppilaiden pedagogiset kysymykset 
jäävät erityisopettajien ja helposti ainoastaan koulunkäyntiavustajan harteille. 
Naukkarisen (2005) tutkimuksessa yleisopetuksen koulun ja erityiskoulun yh-
distymisen prosessista erityisopettajien ja luokanopettajien yhteistyö toi uusia 
näkökulmia sekä luokanopettajien että erityisopettajien työhön. 

Koulussa voi huomata tasapainoilua koulun valitseman inklusiivisen kou-
lun kehittämisajatuksen ja erityisluokkien ryhmäyttämisen tarpeen välillä. Eri-
tyisluokkien ryhmien kiinteys on vaakalaudalla, koska ryhmän koostumus 
muuttuu lähes tunneittain. Opettajat ymmärtävät oppilaan ryhmään kuulumi-
sen merkityksen. Tämä tilanne on koulussa tiedostettu, ja tämän tutkimuksen 
kenttätyövaiheen aikana epävirallisissa keskusteluissa etsittiin tilanteeseen uu-
sia ratkaisuja. 

4.4.1 Oppilaan tuki etsii uomaansa 

Kirkonkylän koulussa oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin vastataan pääasiallises-
ti yksilöllistävän strategian mukaan. Lähtökohtana on yksittäinen oppilas ja 
hänen tarpeensa. Ryhmän merkitys kapeutuu helposti ryhmäkoon tarkasteluun 
ja pyrkimykseen mahdollisimman homogeenisten ryhmien muodostamiseen. 

Erityisopetuksen strategia (Opetusministeriö 2007) ja perusopetuslaki 
(642/2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja 
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täydennykset (Opetushallitus, 2010) esittävät perusopetuksen oppilaille kol-
menlaista tuen muotoa: yleistä tukea, osalle oppilaista tehostettua tukea ja mi-
käli nämä eivät riitä oppilaan tarpeisiin, niin käyttöön otetaan erityinen tuki.  
Ennen erityistä tukea oppilaan on saatava yleisen ja tehostetun tuen palveluita. 
Sama oppilas voi joustavasti liikkua tarvittaessa tukimuotojen välillä. Tarkaste-
len seuraavaksi Kirkonkylän koulun järjestämää tukea näiden kolmen tuki-
muodon avulla 

Yleinen tuki. Yleisen tuen saaminen on Kirkonkylän koulussa osittain 
opettajakohtaista. Opettajan harkinta tukiopetuksen antamisen aloittamisessa ja 
määrässä on keskeinen. Tukiopetusta tarvitseva oppilas saattaa joskus jäädä 
opetusta vaille, mikäli hänen 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 koulupäivän pituudessa on rajallinen. 

Yleiseen tukeen voidaan katsoa kuuluvaksi luokan pedagogiset ratkaisut. 
Voidaanko pedagogisilla ratkaisuilla ennaltaehkäistä oppimisen esteiden syn-
tymistä ja esteiden kasautumista? Kirkonkylän koulussa voi nähdä piirteitä pe-
dagogiikasta, joka lähtökohtaisesti ottaa huomioon oppilaiden moninaiset tar-
peet. Näitä piirteitä ovat erityisluokanopettajan ja luokanopettajan yhteistoi-
minnallinen opetus, luokka-avustajan tuki kaikille luokan oppilaille, eriyttämi-
sen käytännöt joissakin luokissa, opetuksen selkeyttäminen, tiivistetty kodin ja 
koulun yhteistyö ja ohjaavat kasvatukselliset keskustelut oppilaiden kanssa. 
Eriyttämisen käytänteet vaihtelevat luokittain. 

Tehostettu tuki. Tehostettu tuki tarkoittaa yleisten tuen muotojen käyt-
töönoton lisäksi oppilaan tarpeiden mukaan käyttöönotettavia tuen muotoja, 
kuten tehostettua osa-aikaista erityisopetusta, oppilashuollon palvelujen lisää-
mistä ja avustajapalveluja. Koulussa ei ole selkeää kaikkien opettajien ja oppi-
lashuolloa toimijoiden yhteistä käsitystä tehostetun tuen käyttöönoton kritee-
reistä. Tehostettu tuki muodostaa tuen järjestelmässä rajapinnan. Erityistä tukea 
saavien oppilaiden tuen antaminen koetaan koulussa selkeämmäksi kuin niiden 
oppilaiden, joiden tuen tarve on väliaikaista tai tuen antamisen perusteet ovat 
tulkinnanvaraisia.  

Oppilaan saaman tuen ajoitus, tuen sisältö ja muoto ovat sidoksissa mo-
niin tekijöihin. Näitä tekijöitä ovat luokanopettajan ja osa-aikaisen erityisopetta-
jan tekemät oppilaan arvioinnit, opettajien havainnot, vanhempien aloitteisuus 
ja opettajien eettiset näkemykset. Tuen järjestymiseen vaikuttavat erityisope-
tuksen arviointimenetelmien, kuten luki- ja matematiikan testien lisäksi koulun 
osa-aikaisen erityisopetuksen resurssit. Vajaan kahdensadan oppilaan Kirkon-
kylän koulussa osa-aikainen erityisopettaja opettaa tutkimuksen suorittamisen 
aikana keskimäärin kolme päivää viikossa. Tämä resurssi suunnataan suurim-
maksi osaksi yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden luki-taitojen kehittämi-
seen pienryhmissä annettavana opetuksena erillisessä luokassa. Pieni osa tun-
neista käytetään puheopetukseen. 

Erityinen tuki. Erityinen tuki kohdentuu Kirkonkylän koulussa ensisijai-
sesti pidennettyä oppivelvollisuutta suorittaville oppilaille ja muille erityisen 
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tuen päätöksen saaneille oppilaille, joita kunnan erityisopetustilastojen mukaan 
vuonna 2005 oli 8,9 %.  Koulun alkaessa näistä oppilaista on kertynyt jo paljon 
tietoa esiopetuksessa ja tutkimusjaksoilla sairaalassa. Tätä tietoa käytettiin Kir-
konkylän koulussa hyödyksi erityisesti HOJKSien laadinnassa ja oppilaan opis-
kelupaikan määrittelemisessä. 

Kirkonkylän koulussa on panostettu resursseja erityiseen tukeen, erityises-
ti koulunkäyntiavustajien palkkaamiseen. Heidän työnsä kohdistuu suurim-
maksi osaksi erityistä tukea saaville oppilaille, mutta muutamat avustajat työs-
kentelevät yleisopetuksen luokissa ja heidän työnsä auttaa myös yleisen ja te-
hostetun tuen tarpeessa olevia oppilaita.  

Jani, jonka pääasiallisesti opiskelee erityisluokassa, saa koulunkäyntiavus-
tajan apua käsityötunnilla yleisopetuksen ryhmässä. Seuraava episodi kertoo 
Janin saamasta tuesta. Tehtävänä on tyynyn ompeleminen ja koristelu. 

 
Episodi 7. Jani käsityötunnilla 
Janin ja avustaja saapuvat luokkaan. Avustaja Mirja vaihtaa muutaman sanan luo-
kanopettajan kanssa käsityöstä. Jani menee hakemaan keskeneräisen työnsä ja aset-
tuu paikalleen. 
Mirja: Minkä väristä lankaa haluat? 
Jani: Meillä on televisio, meillä on kaksi, viisi. 
Mirja: Hmmmm… 
Jani: Mennäänkö välitunnille? Mennäänkö kotiin, isä jo varmaan tuli kotiin? 
Mirja: Tästä ommellaan! [näyttää] 
Jani: Pistetään.[nauraa, pelleilee] 
Mirja: Katsotaan työhön päin! 
Jani: Mä meen tänään uimaan. Iso lanka! [alkaa iloisesti leikkiä lankakerällä] 

 
Janin ajatukset eivät kohdistu oppimistehtävään. Hän elää jo tulevassa, kotiin-
lähdössä ja uimahalliretkessä. Koulunkäyntiavustaja pyrkii ohjauksella kohden-
tamaan Janin tarkkaavuutta työskentelyyn. Näkövammainen Petri aloitti kou-
lunsa erityisluokalla, mutta siirtyi pysyvästi tavalliselle luokalle. Hänen opetus-
järjestelynsä ovat saaneet tukea valtion erityiskoulun ohjauspalveluilta. Petri 
selviytyy opettajan mielestä hyvin, hänen avustajansa aikaa voidaan osittain 
käyttää erään haastavasti käyttäytyvän oppilaan ohjaamiseen samassa luokassa. 
Koulunkäyntiavustajan tuen lisäksi Petrin apuna ovat erilaiset näkövammaisen 
oppilaan tarvitsemat apuvälineet.   

Kirkonkylän koulussa koulua käyvät kaikki oppilaat, myös paljon tukea 
tarvitsevat vaikeimmin vammaisiksi luokitellut lapset. Kontu, Jarimo, Törmä-
nen �� Vänskä (2009, 177–180) tarkastelevat vaikeimmin vammaisiksi luokiteltu-
jen oppilaiden opetusta perusopetuksen marginaaliryhmänä. Helsingin yliopis-
tossa on kerätty laaja aineisto vuosina 2005–2006 (Kontu & Pirttimaa 2007) vai-
keimmin vammaisten perusopetuksessa olevien oppilaiden opetuksesta. Kysely 
osoitti, että opetus- ja arviointimenetelmät eivät ole juurikaan muuttuneet 20 
vuoden aikana. (Kontu & Pirttimaa 2007, 9.) Kontu, Jarimo, Törmänen �� Väns-
kä (2009, 179) ovat havainneet, että oppilaita siirrellään aiempaa enemmän eri-
tyisopetuksen sisällä. Vaikeimmin vammaisiksi luokiteltujen oppilaiden ryh-
mistä on heidän mukaansa muodostunut ryhmiä, joihin sijoitetaan kaikki ne 
oppilaat, jotka eivät sovellu muihin erityisopetusmuotoihin. Oppilaiden vali-
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kointi ei siis tapahdu vain yleisopetuksen ja erityisopetuksen välillä, vaan myös 
erityisopetuksen sisällä käydään valikointiprosessia. 

Tämän tutkimuksen mukaan paljon tukea tarvitsevien oppilaiden opetus 
on mahdollista järjestää osana tavallisen perusopetuksen koulun toimintaa, mi-
käli koulun fyysiset tilat, kouluyhteisön asenteet ja henkilökunnan koulutus 
antavat siihen mahdollisuudet. Kirkonkylän kouluun on rakennettu tiloja vai-
keimmin vammaisiksi luokiteltujen oppilaiden tarpeisiin, ja koulunkäyntiavus-
tajiksi on palkattu myös lähihoitajakoulutuksen saaneita henkilöitä.  

HOJKSin funktio. Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma13 laaditaan erityisen tuen päätöksen toimeenpanemiseksi. Henki-
lökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevan suunnitelman tehtävänä on tukea 
pitkäjänteisesti oppilaan yksilöllistä oppimis- ja kasvuprosessia. HOJKS 
on oppilaan oppimiseen ja koulunkäyntiin liittyvä tavoitesuunnitelma sekä 
suunnitelma opetuksen sisällöistä, pedagogisista menetelmistä ja muista tarvit-
tavista tukitoimista. Tässä suunnitelmassa määritellään oppilaan oppimisval-
miudet ja tuen tarpeet, toteutuva tuki, oppiaineiden yksilöllistäminen, opetuk-
sen järjestämisen käytännön toteutus, pedagogiset ratkaisut, oppimistavoitteet 
sekä arviointi ja seuranta.14  

Tämän tutkimuksen aineistona olleet yhdentoista oppilaan HOJKSit anta-
vat kuvan yhden perusopetuksen koulun tavasta laatia suunnitelma, suunni-
telman sisällöstä ja suunnitelman merkityksestä oppilaan käytännön koulutyös-
sä. Havainnointi luokissa antaa mahdollisuuden tarkastella suunnitelman to-
teutumista opetustilanteissa. Tarkastelen näitä suunnitelmia kolmesta näkö-
kulmasta: 1) suunnitelman laatiminen 2) osallisuuden edistäminen ja 3) peda-
goginen lähestymistapa.  

HOJKSin laatiminen on koulussa prosessi, johon osallistuvat yleensä eri-
tyisopettaja, luokanopettaja ja huoltajat sekä tarvittaessa muut oppilaan kanssa 
työskentelevät ammattilaiset, kuten terapeutit. Erityisopettajan rooli HOJKSin 
tavoitteiden suunnittelemisessa on Kirkonkylän koulussa keskeinen. Hän myös 
vastaa suunnitelman kirjaamisprosessista. Luokanopettajien panos suunnitel-
man laatimisprosessissa jää vähäiseksi silloin, kun oppilas ei opiskele hänen 
luokallaan pääsääntöisesti, vaan käy integraatiotunneilla. Vanhemmat osallis-
tuvat aktiivisesti HOJKSin laatimiseen. Heidän näkemyksiään on kirjattu oppi-
laan tilanteesta HOJKSin päivityksiin. Koulussa tehdään muistio HOJKS-
palavereista. HOJKSin laadinta on Kirkonkylän koulussa erityisopettajaa työl-
listävä prosessi. Suunnitelman laadintaan paneudutaan ja sitä pidetään tärkeä-
nä. Valmis HOJKS-lomake arkistoidaan mappiin, ja se lukitaan kaappiin seu-
rantaa odottamaan.  

HOJKSissa asetetaan sekä oppiaineiden tavoitteet että kasvatuksellisia ta-
voitteita. Havaitsin HOJKSien painottuvan oppiaineiden sisältötavoitteisiin 
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) 
14   HOJKSiin kuuluvat sisällöt määritellään tarkasti perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteiden muutoksissa ja täydennyksissä (Opetushallitus 2010, 20�22). 
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miseen ja tätä kautta osallisuuden kasvattamiseen kouluyhteisössä jäävät vä-
häiseksi. Sosiaalisten taitojen kehittämisen tavoitteet asetetaan varsin yleisesti, 
kuten sosiaalisten suhteiden luominen luokkakavereihin. Konkreettisia ohjelmia tai 
keinoja osallisuuden lisäämiseen kirjataan vähän. Muutamassa HOJKSissa pai-
notetaan avustajan roolia integraatiotunneilla. Integraatiotuntien kohdalla kirja-
taan tarkasti opettaja, oppiaine ja akateemiset tavoitteet.  Koska sosiaalisten tai-
tojen tavoitteet ovat varsin yleisiä, niiden saavuttamista voi olla hyvin vaikea 
arvioida. Tämä voi johtaa siihen, että niiden saavuttamista ei juurikaan arvioida 
tai niissä edistyminen ei konkretisoidu oppilaalle itselleen. Toisin kuin akatee-
misten tavoitteiden kohdalla, sosiaalisissa taidoissa ei edetä askeleittain, vaan 
tavoitteeksi kirjataan pitkän aikavälin tavoite. HOJKS ei näin toimi osallisuuden 
edistämisen työvälineenä koulussa. 

HOJKS antaa luvan tehdä toisin. Toisin tekeminen liittyy yleensä oppiai-
neiden tavoitteisiin. Tavoitteet asetetaan oppilaalle yksilöllisesti, ja näin myös 
arviointi tapahtuu näiden asetettujen tavoitteiden suunnassa.  

Keskeiset pedagogiset tekijät HOJKSissa ovat opetusjärjestelyt, missä ja 
milloin opiskelu tapahtuu, oppimateriaali, tuen järjestelyt ja oppiainekohtaiset 
sisältötavoitteet ja niiden arviointi. Suunnitelmissa on nimetty erikseen joitakin 
pedagogisia periaatteita, kuten ilon kokeminen, tutkiva oppiminen, omatoimisuuden 
lisääminen ja konkreettinen tekeminen. Valtaosa HOJKSin tekstistä liittyy oppiai-
neiden sisältötavoitteisiin. HOJKSin seuranta ja arviointi on HOJKSin toteutta-
misen kannalta merkittävä tekijä. Säännöllinen seuranta antaa mahdollisuuden 
tavoitteiden sopivuuden arviointiin. Mikäli oppilas ei ole saavuttanut asetettuja 
tavoitteita, päädytään harvoin tarkistamaan pedagogista lähestymistapaa, vaan 
tavoitteet pyritään saavuttamaan jatkamalla saman asian harjoittelua usein sa-
moin metodein. Oppilaalle annetaan lisäaikaa tai vaihdetaan oppimateriaalia 
sen sijaan, että tarkistettaisiin tavoitetta tai siihen yltämiseen käytettyjä peda-
gogisia ratkaisuja. Koulun aikuiset eivät palaa arjen koulutyössä tarkistamaan 
aika ajoin HOJKSiin kirjattuja asioita. HOJKSin laatimisen jälkeen sen oletetaan 
ohjaavan käytännön opetus-oppimistapahtumaa. 

Vaikka HOJKS antaa mahdollisuuden poiketa yleisestä opetussuunnitel-
masta, opettajat ovat huolissaan tavoitteiden saavuttamisesta. HOJKS ei välttä-
mättä ole elävä asiakirja, vaan sen tehtävä on kahdenlainen. Ensinnäkin lain 
kirjain tulee täytettyä, kun kyseessä on oppilas, jonka ei katsota pystyvän suo-
riutumaan yleisessä opetussuunnitelmassa määritellyistä oppimäärien tavoit-
teista. Toiseksi HOJKS mahdollistaa oppilaan yksilöllisen opettamisen. Varsin 
usein HOJKS jää kuitenkin paperiksi mappiin. Valanne (2002, 168–169) kuvaa 
HOJKSin toteuttamisen mallit prosessointi- ja arkistointimalleihin. Prosessoin-
timalli kuvaa HOJKSin merkitystä opettajan työvälineenä. Tyypillistä sille on 
HOJKSin muotoutuvan oppilaan kehityksen mukaan. Arkistointimalli kuvaa 
HOJKSia hallinnollisena dokumenttina, joka on osa oppilaskorttia. Valanne 
(2002) osoitti tutkimuksessaan, että arviointi kytkee HOJKsin oppimisprosessiin. 
Kirkonkylän koulussa on nähtävissä samansuuntaista HOJKSin merkityksiä. 
Oppilaan opetuksen yksilöllisyys ei aina perustu HOJKSin tavoitteisiin, vaan 
tehty suunnitelma vapauttaa yksilöllisiin ratkaisuihin, jotka eivät aina ole ta-
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voitteiden suuntaisia. Joidenkin oppilaiden oppimistavoitteet eivät asetu oppi-
laan oppimisen kannalta optimaalisesti, siten että oppilas voi oppia lähikehi-
tyksen vyöhyykkeellä. Riittävän korkeat odotukset jokaisen oppilaan kohdalla 
ovat hyvän opetuksen ja oppimisen edellytys. (Peterson & Hittie 2003; Fullan, 
Hill & Crèvola 2006.)  

Varhainen puuttuminen ja diagnosoinnin järjestelmä. Varhaisen puut-
tumisen käsitteestä 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 käyttäyty-
miseen, oppimisen pulmiin tai oppilaan hyvinvointia uhkaaviin tekijöihin. Var-
haisella puuttumisella on prosessiluonne, se voi alkaa pienestä havainnosta ja 
jatkua tarvittaessa jatkumona koko oppilaan koulutuskaaren. Varhainen puut-
tuminen tarkoittaa toimenpiteitä oppilaan tueksi, auttamiseksi ja oppimisym-
päristön kehittämistä. Oppilaalla on oikeus saada tukea heti, kun tuen tarve 
ilmenee.15 

Varhaisen puuttumisen idea kohtaa kuitenkin käytännössä Kirkonkylän 
koulussa ongelmia. Vaikeus varhaiseen puuttumiseen kytkeytyy ongelman 
määrittelyyn. Mikä on ongelma, ja kuka sen määrittelee? Varhaisen puuttumi-
sen idea vaatisi yhteisöltä yhtenäisiä puuttumisen kriteereitä, joita ei kouluyh-
teisössä kuitenkaan ole yhteisesti määritelty.  

Kun opettaja, koulun muu aikuinen tai perhe toivoo koulun tarjoamien 
tukipalvelujen lisäksi muuta lisätukea, käytäntönä on usein lähettää oppilas tut-
kimuksiin. Tätä prosessia kuvaa seuraavassa Marianne. 

 
M: No, sehän on se mikä on käytäntö: otetaan yhteyttä lapsen kotiin, kerrotaan ja 
suositellaan tutkimuksia, että vanhemmat tilais sen ajan itse perheneuvolasta. Joskus 
on sellaisia tapauksia että aika varataan koulun toimesta.  
MM: Jos pääsee tutkimuksiin, mitä sen jälkeen, oletteko saaneet koululle eväitä? 
M: Lähinnä se on se diagnoosi, aika harvoin itse asiassa sieltä tulee mitään yllätyksiä 
ja uutta.  
(Marianne, erityisopettaja) 

  
Tutkimuksiin lähettämisestä terveyskeskukseen, perheneuvolaan tai sairaalaan 
seuraa useimmiten diagnoosi. Diagnosoinnin järjestelmä on sidoksissa lapsen ja 
perheen saamiin palveluihin ja tukeen, kuten terapioihin ja muuhun perheen 
saamaan tukeen. Peterson ja Hittie (2003, 69) kiinnittävät huomiota lapsen saa-
man palvelujen järjestelmäkeskeisyyteen, palvelut ovat sidoksissa tutkimuksiin 
ja asiantuntijalausuntoihin. Diagnoosi ei kuitenkaan suoraan anna Mariannen 
mielestä eväitä koulutyön arkisiin kysymyksiin, oppilaan opetuksen järjestämi-
seen ja pedagogisiin kysymyksiin. Lääketieteellis-psykologisen tiedon arvostus 
on koulussa suurta. Diagnoosin omaavat oppilaat saavat koulussa ”erityisoppi-
laan” statuksen, ja usein diagnoosi toimii alkusysäyksenä myös oppilaan peda-
gogisille ratkaisuille ja oppimissuunnitelman tai HOJKSin laatimiselle. Tilan-
teen sisältämä ristiriita piilee siinä, että opettajat toivovat lääkäreiltä ja psykolo-
geilta pedagogiikan piiriin kuuluvia ratkaisuja. Tutkivien tahojen laatimat lau-

                                                 
15  Opetukseen osallistujalla on oikeus saada riittävää kasvun ja oppimisen tukea heti 

tuen tarpeen ilmetessä (Perusopetuslaki 13. §  642/2010) 
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sunnot sisältävät paljon tietoa, jotka voivat lisätä oppilaantuntemusta ja auttaa 
opetuksen suunnittelussa. Koulun ajattelussa on havaittavissa Skrticin (1995) 
esittämän essentialistisen lähestymistavan piirteitä. Essentialistinen näkemys 
erilaisuuteen sisältää perusoletuksen, että erilaisuus nähdään yksilön patologi-
sena tilana ja että luottamus diagnoosin objektiivisuuteen ja hyödyllisyyteen on 
suuri.  

Väliin putoavat oppilaat ja tuen kohdentamisen vaikeus. Ilmiönä oppi-
laiden tuen järjestelyt muistuttavat opettajien tasapainoilua toiveiden ja koulun 
arjen mahdollisuuksien välillä. Tuen järjestämisen mahdollisuudet nähdään 
koulussa resurssikysymyksenä. Tuki kohdennetaan eniten tarvitseville oppilail-
le. Jotta koulun tukijärjestelmä palvelisi parhaalla mahdollisella tavalla kaikkien 
oppilaiden tuen tarpeita, koulussa tarvittaisiin yhteistyön tiivistämistä osa-
aikaisen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen välillä. Lisäksi tarvittaisiin oppi-
misen tuen tarkastelua osana opetusjärjestelyjen yleistä kokonaisuutta. Kirkon-
kylän koulun integraatioon perustuvassa mallissa on nähtävissä koulutuksen 
kaksoisjärjestelmän (ks. Stainback ym. 1989; Naukkarinen 2005) piirteitä myös 
tuen järjestämisessä.  

Kirkonkylän koulun hajautetussa järjestelmässä, jossa osa-aikainen eri-
tyisopetus ja luokkamuotoinen erityisopetus toimivat erikseen ja jossa yleisope-
tus ja erityisopetus nähdään erillisinä, saattaa osa oppilaista saada riittämättö-
mästi tukea tai heidän tuen tarpeitaan ei tunnisteta. Tällöin oppimisen tai käyt-
täytymisen vaikeudet voivat kasautua ja monimutkaistua. Tällaisia tukijärjes-
telmän väliin tai ulkopuolelle putoavia oppilaita opiskelee lähinnä yleisopetuk-
sen ryhmissä. Heidän tukimuotonsa sijoittuu yleisen ja tehostetun tuen raja-
maastoon. Koulussa käydään keskustelua tehostetun ja erityisen tuen järjestä-
misen rajapinnasta, ja tällä rajapinnalla koulun aikuiset kokevat ajoittain epätie-
toisuutta siitä, miten tuki tulisi järjestää. 

Seuraavassa hahmottelen koulun tukijärjestelmän kokonaisuutta. Kuvion 
sisältö pohjautuu Kirkonkylän koulun tukijärjestelmään. Olen käyttänyt kuvi-
ossa Erityisopetuksen strategiatyöryhmän 2007 (Opetusministeriö 2007) ja uu-
distetun perusopetuslain (642/2010) käsitteistöä. 
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KUVIO 14 Oppilaan tukijärjestelmä Kirkonkylän koulussa (uudistuneen lainsäädännön 
termit16 olen merkinnyt kuvioon kirjaimella u) 

 
Nostan oppilaan eri tukimuotojen, erityisopetuksen ja oppilashuollon rinnalle 
koulun yleisen pedagogiikan merkityksen kaikkien oppilaiden hyvässä oppimi-
sessa. Olen havainnut Kirkonkylän koulussa pedagogisten mahdollisuuksien 
hyödyntämättömyyttä luokissa. Pedagogisten interventioiden joustava käyttö 
saattaisi ennaltaehkäistä oppimisen esteiden kumuloitumista ja monimutkais-
tumista.  Kolmitahoinen tuen järjestämisen malli on tarkoitettu joustavaksi. Sen 
tavoitteena on nähdä tuki yhtenä kokonaisuutena ja samalla hälventää rajaa 
erityisopetuksen ja yleisopetuksen välillä ja tehdä opetuksesta yhtenäinen ko-
konaisuus. (Opetushallitus 2007.) 

Kirkonkylän koulun tukijärjestelmä kokonaisuutena painottaa erityistä 
tukea. Erityiseen tukeen on suunnattu resursseja, ja yksilöllisyys opetusjärjeste-
lyissä on toteutettu ajoittaiseen yksilöopetuksen mahdollisuuteen saakka. Avus-

                                                 
16  Perusopetuslaki (642/2010) 

 

 Oppilashuolto 
- monialaisuus 

 

TEHOSTETTU 
TUKI (u) 
- pedagoginen arvio (u) 
- osa-aikainen   
  erityisopetus 
-oppimissuunnitelma  (u) 

 

                        koti-koulu - 
                kasvatuskumppanuus 
                    
                   
          avustaja- ja tulkitsemispalvelut 
               ohjaus ja konsultaatio 
                       apuvälineet 

 
yhteistoiminnallisuus                                turvallisuus        

                                                                                 
                                                                                       

 
Erityisopetus 

 
 
 
 
 

ERITYINEN TUKI (u) 
-  pedagoginen selvitys (u) 
-  erityisen tuen päätös (u) 
- HOJKS 
- osittainen tai kokoaikainen      
  erityisopetus 

 

YLEINEN TUKI (u) 
- tukiopetus 
- kerhot 
- oppilaanohjaus 
- (oppimissuunnitelma) 
- aamu- ja iltapäivätoiminta 
- osa-aikainen erityisopetus 
- esteetön oppimisympäristö 

Pedagogiikka 
-eriyttävä opetus 
-opetuksen 
 selkeys 
 -joustava ryhmittely   
-monipuoliset  
opetusmenetelmät 
-yksilöllisyys 
-tiimiopettajuus  
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tajakeskeisen yksilöopetuksen käytön määrän tarpeellisuudesta koulussa kes-
kustellaan avustajien ja erityisluokanopettajien kesken.  

Koulussa on käytetty konsultaatioapua, jota ovat antaneet sairaalan kun-
toutusohjaaja, oppilaiden terapeutit ja näkövammaisen oppilaan kohdalla valti-
on erityiskoulussa toimiva ohjaava opettaja. Tähän ohjaukseen koulussa on oltu 
tyytyväisiä. Osalla oppilaista on sairaalajaksoja tai tutkimuksia perheneuvolas-
sa. Koulunkäyntiavustajien tukea on painotettu erityiseen tukeen. Kummassa-
kin erityisluokassa työskentelee neljä koulunkäyntiavustajaa, jotka tarvittaessa 
ovat mukana integraatiotunneilla.  Tutkimusvuosina koulussa opiskeli  3–4 op-
pilasta, jotka tarvitsivat lähes kokoaikaista aikuisen lähellä oloa terveydellisistä 
tai turvallisuussyistä. Kahdelle oppilaalle koulussa annettiin paljon perushoitoa, 
kuten syöttämistä, katetrointia, lääkkeiden antoa ja muuta fyysistä tukea.  

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

4.4.2 Koulunkäyntiavustaja: osallistumisen tukija vai erillisyyden ylläpitäjä? 

Seuraavaksi tarkastelen koulunkäyntiavustajien työtä ja heidän merkitystään 
oppilaiden oppimisen ja koulunkäynnin mahdollistajina inklusiivisen koulun 
näkökulmasta. Pyrin hahmottamaan niitä tekijöitä, jotka ovat yhteydessä opet-
tajien ja avustajien yhteistoimintaan, oppilaiden osallistumiseen ja oppimiseen 
sekä oppimisen ohjaamiseen.17  

Kirkonkylän koulussa oppilaiden tärkeä tukimuoto on koulunkäyntiavus-
tajien oppilaille antama ohjaus, avustaminen ja tuki. Koulunkäyntiavustajien 
määrä koulussa vaihteli kolmen vuoden kenttätyövaiheen aikana 9:n ja 11:n 
välillä. Vuonna 1996 koulussa työskenteli kaksi avustajaa.  Vuonna 2004 heitä 
oli jo kymmenen. Koulunkäyntiavustajista on muodostunut viime vuosikym-
meninä oppilaiden tärkeä tuki.  Kouluihin on palkattu yhä enemmän avustajia. 
(Rustemier & Shaw 2001; Giangreco, Edelman, Broer & Doyle 2005; Takala 2007.) 
Tämä voimakas kasvu koulunkäyntiavustajien määrässä kertoo koulun muut-
tumisesta. Muutoksen luokissa voi nähdä opettajan yksin tekemisen tradition 
murtumisena ja opettajan roolin muuttumisena. Tuen tarpeet liittyvät yleisim-
min oppilaan sairauteen, vammaan tai oppimisen esteisiin. Yleisimmin avusta-
jat mainitsevat työnsä lähtökohdiksi oppilaan tukemisen oppimisessa, kommu-
nikoinnissa, tarkkaavuudessa, käyttäytymisessä sekä päivittäisissä toiminnoissa.  
Koulunkäyntiavustajien työn lähtökohtaan liittyvät koulunkäyntiavustajan 
ammattitutkinnon neljä koulutusosaa: 1) koulunkäyntiavustajan toimintaympä-

                                                 
17  Käytän seuraavassa koulunkäyntiavustaja termiä kuvamaan sekä erityisluokissa että 

yleisopetuksen ryhmissä toimivia avustajia. Sanaa henkilökohtainen avustaja käytän 
kuvaamaan avustajaa, joka on nimetty kouluyhteisössä yhden tai kahden oppilaan 
avustajaksi joko yleisopetuksen luokassa tai erityisluokassa. Sanaa avustaja käytän 
välillä kielen sujuvuuden vuoksi korvamaan sanan koulunkäyntiavustaja. 
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ristöt, 2) oppimisen ohjaaminen, 3) ihmisen kasvun tukeminen ja 4) toimintaky-
vyn tukeminen (Merimaa & Virtanen 2007).  

Kirkonkylän koulussa koulunkäyntiavustajien työsuhteet ja koulutustaus-
tat vaihtelevat. Avustajia toimii vakituisissa, määräaikaisissa sekä osa-aikaisissa 
työsuhteissa.  Työaika on keskimäärin 32 tuntia viikossa, josta 23 tuntia koulun 
palkkaamana ja loput sosiaalitoimen palkkaamana. Tavallisimpia tutkintoja 
ovat koulunkäyntiavustajan ammattitutkinto, päivähoitaja ja lähihoitaja. Yksi 
avustajista oli vuotta aiemmin valmistunut koulunkäyntiavustajan ammattiin 
oppisopimuskoulutuksena. Avustajista kahdeksan toimii erityisluokissa ja kol-
me yleisopetuksen luokissa.     

Koulunkäyntiavustajien tehtävien kirjo Kirkonkylän koulussa on laaja, ja 
he toimivat koulun arjessa monissa rooleissa. Jaan koulunkäyntiavustajan mo-
ninaiset työtehtävät viiteen pääluokkaan: 1) oppimistilanteessa ohjaaminen ja 
opettaminen, 2) järjestely- ja aputehtävät, 3) oppilaan hoiva ja avustaminen, 4) 
yhteistyö ja suunnittelu sekä 5) oppilaan turvana ja ystävänä toimiminen. 

Oppimistilanteissa ohjaamiseen ja opettamineen sisältyy itsenäisen työs-
kentely oppilaan tai oppilasryhmän kanssa, opettajan ohjeistaman ohjaustilan-
teen, järjestyksenpidon, apuvälineiden ja materiaalin käytön avustamisen ja 
ohjauksen sekä opettajien tai toisten avustajien sijaisena toimimisen. Havain-
noinnin perusteella tämä tehtäväryhmä vei eniten aikaa koulunkäyntiavustajan 
työajasta. 

Järjestely- ja aputehtäviin kuuluvat luokan kuntoon laittaminen, monis-
taminen, välineiden hakeminen ja paikoilleen laittaminen sekä muut usein kou-
luyhteisössä usein huomaamattomat aputehtävät. Oppilaan hoivaan ja avusta-
mineen sisältyy oppilaiden siirtymätilanteiden hoitaminen, valvontatehtävät, 
perushoiva ja erilainen suoraan oppilasta koskeva apu. Yhteistyö ja suunnittelu 
sisältävät koulunkäyntiavustajan toimimisen linkkinä kotiin ja muihin oppilaan 
kanssa työskenteleviin ammattilaisiin. Henkilökohtaisen avustajan työssä ko-
rostuu oppilaan ystävänä ja turvana toimiminen. Avustaja kulkee oppilaan 
mukana läpi koulupäivän ja siirtyy oppilaan avustajaksi usein myös koulupäi-
vän jälkeen. Hän myös huolehtii oppilaan tarpeista ja aikatauluista.     

Koulunkäyntiavustajien työtä voi tarkastella kolmen koulunkäyntiavusta-
jan työhön liittyvän ristiriidan avulla. Ristiriidat näkyvät vuorovaikutuspinto-
jen rajavyöhykkeillä. Nämä kolme ristiriitaa ovat 1) oppilaan yhteisöön saatta-
minen vs. oppilaan eristäminen yhteisöstä, 2) koulunkäyntiavustaja opettajana 
vs. avustajana ja 3) koulunkäyntiavustaja oppilaan aloitteisuuden tukijana vs. 
oppilaan puolesta tekijänä. Seuraavassa tarkastelen näitä ristiriitapareja lä-
hemmin. Nämä ristiriitaparit tekevät näkyväksi avustajien työhön kohdistuvat 
ristikkäiset odotukset ja tehtävät. Näitä odotuksia asettavat opettajat, koulun-
käyntiavustajat itse ja vanhemmat. Työn organisoinnin kysymykset ja koulussa 
muodostuneet käytänteet, tavat ja uskomukset ohjaavat koulunkäyntiavustajan 
työn muotoutumista tietynlaiseksi. 

Oppilaan yhteisöön saattaminen vs. oppilaan eristäminen yhteisöstä. 
Tämä ristiriita sijoittuu avustajan toiminnassa yksittäisen oppilaan ja opiskelu-
ryhmän vuorovaikutussuhteeseen. Toimiiko koulunkäyntiavustaja sillanraken-
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tajana oppilaan saattamiseksi luokkayhteisön ja kouluyhteisön jäseneksi, vai 
eristääkö aikuisen jatkuva läsnäolo oppilasta luokkatovereistaan ja ehkäisee 
näin vertaissuhteiden kehittymistä? Avustaja on läsnä oppitunneilla, vastaanot-
tamassa koulutaksista, ruokailussa, saattamassa välitunnille ja välitunnilta ta-
kaisin ja muissa siirtymätilanteissa. Erityisesti henkilökohtainen avustaja kulkee 
oppilaan mukana läpi koulupäivän ja siirtyy oppilaan avustajaksi usein myös 
koulupäivän jälkeen.  

Joidenkin oppilaiden kontaktit muihin kuin avustajaan ovat vähäisiä. Op-
pilaat tulevat integraatiotunneille henkilökohtaisen avustajan kanssa. Oppitun-
tihavainnot osoittavat, että oppilas pyytää apua avustajalta ei niinkään opetta-
jalta tai luokkatovereilta. Tämä on luonnollista, koska avustaja on fyysisesti lä-
hellä ja usein tutuin henkilö oppilaalle. Marja tuo haastattelussa esille avustajan 
mahdollisen esteenä olemisen vertaissuhteiden muodostumiselle. Kati ja Joonas 
opiskelevat tavallisella luokalla ja Marja on lähinnä heidän henkilökohtainen avusta-
jansa. 

 
M: (…) sitäkin mä oon ajatellu, että jos mä oon siinä luokassa niin Kati ja Joonaskin 
on toisenlaisia silloin, jos mä en oo paikalla ne on sillon niin ku enemmän tavallisia 
lapsia. Et vaikka ei tietysti missään negatiivisessa mielessä, mutta kuitenkin sillä lail-
la, että se [avustaja] taas tulee paikalle vähän niin kuin kontrolloimaan tai jotain 
tämmöstä, niin oon yrittänyt niillekin antaa sillälailla vapaata aikaa.  
(Marja, koulunkäyntiavustaja) 

 
Kun avustaja ei ole aina paikalla, niin Katille ja Juusolle syntyy mahdollisesti 
luontevia vuorovaikutustilanteita toisten oppilaiden kanssa. Marja on tarkasti 
selvillä siitä, mitä välitunnilla tapahtuu. 

 
MM: Kun sitä vapaata aikaa on, niin onko Kati ja Juuso toisten kanssa? 
M: Ei keskenään, ei mutta hetkinen, ei voi sanoa ettei ollenkaan, kyllähän nekin 
semmosta omaa säpinää pitää tai jotain sellasta. Kati helposti menee kyllä muitten 
likkojen kanssa. Kati on vähän kyllä sellanen, että sille ei mitään ole sellasta best 
frendiä, hyvää ystävää, että se on vähän aina siellä joukossa mukana, sanotaanko 
näin joukon jatkeena. Juuso on enemmänkin sellainen seurailija ja tarkkailija ja että 
toki melkein se on niin päin, että Juusolle tulee joku pojista juttelemaan. On muuta-
mia poikia, jotka useinkin tulee sille juttelemaan, mutta muuten se seurailee ja on 
paikallaan. Välitunnilla Juuso on aika usein tässä katoksessa ja siitä seurailee tilan-
netta, että se on sellainen seurailija. Jos ne leikkii jotakin peiliä, väriä tai jotain tällästä, 
niin kyllä ne siihen saattaa mennä joukkoon leikkimään, mutta sellainen seurailija se 
on. Kati menee paremminkin välitunnilla sitte toisten likkojen kans. 
(Marja, koulunkäyntiavustaja) 

 
Avustaja voi toimia kommunikaation tukena oppituntitilanteessa. Oppitunti-
havainto matematiikan tunnilta paljastaa, että avustaja pyrkii omalla väliintu-
lollaan auttamaan oppilasta vastamaan opettajan koko luokalle esittämään ky-
symykseen. Luokassa työskentelee 17 oppilasta, opettaja ja koulunkäyntiavus-
taja. Opettaja on asettautunut luokan eteen ja näyttää taululta koko luokalle 
piirtämäänsä kuvioiden sarjaa. 

 
Episodi 8. Koulunkäyntiavustaja oppilaan tukena 
Opettaja koko luokalle: Mikä tähän sopii seuraavaksi? [näyttää kuvioita tau-lulla] 
Minna: [kuiskaavalla äänellä Mirolle] Mikä tähän sopii seuraavaksi? 
Minna Mirolle: Katso taululle, mikä sopii? Sano vaan, mikä se onkaan nimeltään? 
Miro katsoo Minnaa 
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Opettaja: Miettikää nyt kaikki, ensin ympyrä, sitten kolmio, kolmio, ympyrä, sitten 
kolmio, miten jatkuu? 
Kolme oppilasta viittaa 
Minna Mirolle: Kerro mulle, näytä! 
Miro näyttää kolmiota käsillään 
Minna: Hyvä! Viittaa vaan, viittaa, sanotaan yhdessä (antaa sanan alun ko) 
Minna ja Miro sanovat yhdessä: kolmio 
Miro viittaa. Toisaalla luokassa kolme poikaa kuiskuttelee omia juttujaan. 

 
Tässä oppituntinäytteessä avustaja toimii onnistuneesti oppilaan osallistumista 
tukien. Hän käyttää keinoina opettajan kysymyksen toistamista, tarkkaavuuden 
suuntaamista (katso taululle), rohkaisua (sano vaan, kerro mulle, viittaa vaan), vaih-
toehtoisen kommunikointitavan osoittamista (näytä), palautteen antoa (hyvä), 
foneettisen alun antaminen sanalle (ko). 

Edellä kuvattu episodi kuvaa tavallista opettajajohtoista oppituntitilannet-
ta, silloin kun oppilas osallistuu koko luokan toimintaan ja avustaja istuu hänen 
vieressään. Tilanne on oppilaalle varsin haastava. Hän keskittyy luokanopetta-
jan puheeseen ja seuraa taululle. Samaan aikaan hän kommunikoi vieressä istu-
van avustajan kanssa. Avustajan intensiivisesti ohjaama oppilas on kiinteästi 
sidoksissa oppimistilanteeseen, joten hänelle ei synny oppitunnilla hengäh-
dyshetkiä, kuten kolmelle luokan takaosassa jutustelevalle pojalle. Oppimisti-
lanne on Mirolle tehokas, mutta työläs. Avustaja keskittyy Miron ohjaamiseen, 
opettaja tai avustaja eivät puutu poikien omaan jutusteluun, mikä tutkijan ha-
vainnon mukaan ei liity oppitunnin teemoihin. 

Oppilaan, jolla on henkilökohtainen avustaja, epävirallinen kommunikoin-
ti toisten oppilaiden kanssa on vähäisempää kuin muilla oppilailla. Koulun-
käyntiavustaja tasapainoilee akateemisten tavoitteiden ja oppilaan sosiaalisten 
suhteiden kehittämisen välillä. Havaintojeni mukaan akateemiset tavoitteet ase-
tetaan koulussa ensisijaisiksi, tietoinen vertaissuhteiden kehittäminen on opet-
tajan ja koulunkäyntiavustajan toiminnassa vähäisempää. 

Aiemmin on tutkittu, että oppilaat, jotka saavat paljon avustajan ohjausta 
arvostavat ikätovereiden seuraa (Hemmingsson, Borell & Gustafsson 2003; 
Broer, Doyle & Giangreco 2005). Oppilaat valitsevat esimerkiksi ryhmätyötilan-
teissa mieluummin työskentelyn ilman avustajaa kuin ottavat vastaan koulun-
käyntiavustajan avun. Broer, Doyle & Giangreco (2005) tutkivat kehitysvam-
maisten nuorten aikuisten käsityksiä koulunkäyntiavustajan tuesta koulu-
vuosinaan.  Kaikki tutkimukseen osallistuneet 16 nuorta olivat saaneet erityis-
opetusta ja koulunkäyntiavustajan tukea niinä oppitunteina, kun opiskelivat 
tavallisilla luokilla. Tutkijat jakoivat vammaisten nuorten näkemykset suhtees-
taan koulunkäyntiavustajaan neljään rooliin: 1) äiti, 2) ystävä, 3) suojelija ja  
4) opettaja. Nuorten kokemukset avustajan tuesta olivat sekä positiivisia, nega-
tiivisia että ambivalentteja. 

Koulunkäyntiavustajat ovat tarpeellisia osallistumiselle, ja he voivat mah-
dollistaa oppilaiden koulunkäynnin. Toisaalta avustaja voi olla este osallistumi-
selle (Ainscow 2000; Giangreco 2007c). Carter (2005) ehdottaakin, että avustajan 
yksi tärkeä rooli on ohjata ja tukea oppilaan vertaissuhteita. Tämä tutkimus tu-
kee tätä näkemystä. Koulunkäyntiavustaja voi omalla toiminnallaan joko tukea 
tai estää oppilaan osallistumista. Hänen mahdollisuutensa tukea osallistumista, 
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sosiaalisten suhteiden kehittymistä kytkeytyy kuitenkin kiinteästi opettajan pe-
dagogiisiin ratkaisuihin ja opetuksen yleisiin järjestelyihin. 

Koulunkäyntiavustaja opettajana vs. avustajan tehtävissä. Toinen ristirii-
ta sijoittuu opettajan ja koulunkäyntiavustajan yhteistoiminnan, vastuun ja 
työnjaon rajapintaan.  

Katri toimii tavallisella luokalla avustajana, lähinnä kolmen pojan tukena. 
Hän kertoo seuraavassa tekstikatkelmassa työstään. 

 
Muutamana aamuna, tiistaina ja keskiviikkona, mun päivä alkaa kahdeksalta. Se 
kahdeksasta yhdeksään on valmistelua, askartelujen valmisteluja ja muuta, mitä on 
jäänyt tehtäväksi. Sitten avustan tunneilla. (… ) on se matematiikan tunti ja sanalliset 
tehtävät on Jaakolle vaikeita ja pitää koko ajan sanoa seuraa, seuraa, muuten Jaakko 
alkaa haaveilla ja katselemaan  pihalle. Se keskittyminen. Vaikka joskus se seuraa 
taululle, niin kuitenkin sitten rupeaa tekemään muuta ja koko ajan pitää sanoa, että 
herätys. Matematiikan ja äidinkielen tunneilla lähinnä avustan ja sitten jos kuvaama-
taidontunnilla on jotain erikoista. 
(Katri, koulunkäyntiavustaja) 

 
Tässä Katrin kuvauksessa voi erottaa oppimistilanteissa ohjaamisen tehtävät ja 
valmistelutehtävät. Oppituntihavaintojen perustella tavallisilla luokilla nämä 
ovatkin luokka-avustajan keskeiset työtehtävät.  Matematiikan tunnilla ohjaus-
tilanteen kaksi päätehtävää ovat Jaakon keskittymisen tukeminen ja oppiaineen 
hallintaan (sanalliset tehtävät) liittyvä tuki. Jaakko on tässä tilanteessa avustajan 
jatkuvan katseen ja ohjauksen kohteena, koko ajan pitää sanoa. Tämä piirre joi-
denkin oppilaiden koulupäivässä toistuu sekä tavallisilla että erityisluokilla. 
Opettajat eivät haastatteluissa kyseenalaistaneet tätä käytäntöä eivätkä pohti-
neet avustajan käyttämiä ohjaamisen tapoja tai oppilaan itseohjautuvuuden ke-
hittämistä. Haastattelussa Katri kertoo, ettei ole saanut ohjausta opettajilta Jaa-
kon ohjaamiseen. 

Annen tehtävään kuuluu ottaa vastuuta yksittäisistä oppilaista jo heti aa-
mulla ennen oppituntien alkamista. 
 

MM: Millainen on sun tyypillinen työpäivä, mitä sä teet? 
A: Taksi tuo oppilaat varttia vaille yhdeksän ja mä oon pihalla vastassa.  Sitten tul-
laan sisälle ja autan riisumisessa, Heikki on hidas ja haahuilee, mutta Taija on nopea 
ja muutenkin onnistuu kun houkuttaa. Sitten kello soi ja mennään luokkaan valmiik-
si ja ne ottaa repusta tehtävät ja avaa lukukirjan tai mikä aina onkaan ja näyttää läk-
syt.  
MM: Ne näyttää sulle? 
A: Joo, joo mulle, se on tosi tärkeää heti näyttää. (Anne, koulunkäyntiavustaja) 

 
Heikki ja Taija tapaavat joka kouluaamu ensimmäiseksi oman avustajansa An-
nen, joka ottaa heidät yksilöllisesti vastaan aikaisemmin kuin muut oppilaat 
tulevat sisälle.  Anne antaa läksyistä välittömän palautteen jo ennen oppitunnin 
alkua. Joillekin oppilaille avustajan olemassaolo tekee koulupäivän päiväjärjes-
tyksestä muiden oppilaiden ohjelmasta poikkeavan.  

Tasapainoilua eri roolien ja erilaisten työnkuvien ja tehtävien viidakossa 
kuvaavat seuraavat lausumat:  

 
”Mä oon sanonu kaikille, että voi jättää valmistelutöitä” 
”Mä järjestelen varastoa ja siivoan komeroita, niissä on aina töitä” 
”Timon vieressä pitää aina olla” 
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”Sanelen, kun pitäis kirjottaa piirtoheittimeltä” 
”Muistutan lampun laittamisesta” [näkövammaisen oppilaan apuväline] 
”Autan tehtävissä” 
”Joo, mä vien Saaran terapiaan” 
”Mä opetan, autan ruokailussa ja sitte esimerkiksi WC:ssä apuna” 
”Ensin kohtaaminen, se lapsen kohtaaminen” 
”Sillä lailla keskittymistä ohjata ja sitte viittomia käyttää tukena, tukiviittomia” 
”Mä komennan, että nyt hiljaa”. 
”Me lasketaan matikkaa, sitte meen luistelutunnille avuksi” 
”Joo, oon mä mukana hojkseissa” 
”Jos on oikein hienosti tehty, niin annan tarran tai kirjoitan reissuvihkoon, että tosi 
hienosti tehty” 
 

Yksittäisten avustajien eriytyneet työnkuvat poikkeavat huomattavasti toisis-
taan, jolloin tasapainoilu opettajan tehtävien ja avustajan tehtävien välillä saa 
erilaisia muotoja. Eriytyneiden työnkuvien taustalta löytyy monia tekijöitä. Näi-
tä tekijöitä ovat avustajan toimintaympäristö, oppilaiden tuen tarpeen laatu, 
henkilökohtaisena vai niin sanottuna yleisavustajana toimiminen, avustajan 
koulutus ja opettajan toimintatavat. Tehtäväkuva saattaa olla kiinteä, oppilaa-
seen tai ryhmään sidottu. Toisaalta työn luonne saattaa olla lähinnä yleisavus-
tamista. Tehtäväkuvien eroja kuvaan seuraavassa taulukossa. 
 

TAULUKKO 3 Koulunkäyntiavustajien erilaiset työnkuvat  

Kiinteä toimenkuva   
 

  
- nimetty ensisijaisesti yhden tai kahden    

               oppilaan avustajaksi 
- kiinteä vuorovaikutus oppilaaseen, 

oppilaan kumppani 
- vähän muiden oppilaiden avustamista 

ja ohjaamista 
- kulkee oppilaan mukana eri opetus-

ryhmissä (erityisluok-
ka/integraatiotunnit) 

- paljon siirtymätilanteissa 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 

  Yleisavustaja 
 

 
- tekee paljon valmistelelutöitä 
- avustaa ja ohjaa monia oppilaita 
- työnkuva saattaa muodostua haja-

naiseksi, työn organisoinnin vaikeuk-
sia 

- työskentelee usein monien opettajien 
ja useiden ryhmien kanssa  

- saa helposti valvojan tai kontrolloijan 
roolin luokassa 

- kohtaa monia roolinvaihdoksia – eri 
opettajilla ja eri ryhmillä erilaiset 
toimintatavat 

 
Tavallisessa luokassa toimiva avustaja avustaa useita oppilaita, mutta yleensä 
luokkaan on saatu avustaja yksittäisen oppilaan avustajalausunnon perusteella. 
Yleisopetuksen ryhmän avustaja saattaa työskennellä monissa luokissa, jolloin 
hänen työviikostaan muodostuu pirstaleinen. Avustaja sukkuloi koulun sisällä 
eri ryhmissä tarpeen mukaan. Hän työskentelee monien opettajien kanssa, jol-
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loin opettajan ja avustajan suhteesta voi tulla väljä eikä toisen työtapoja tunneta 
kunnolla. Tällöin varsinainen työparityöskentely jää ohueksi. 

 
MM: Onko sulla joku tietty luokka, missä sä oot pääsääntöisesti vai vaihteletko pitkin 
päivää? Miten se päivä rakentuu? 
S: Kyllä mulla on oma lukujärjestys mitä mä seuraan, pääasiassa Kallen luokalla. Vi-
tos-kutos luokalla oon yhden päivän, sitte melkein koko päivän Irmalla ja sitten aina 
neloselle ja kutosella muutaman tunnin viikossa. 
MM: Ketä tai keitä sä avustat Kallen luokassa? 
S: Hannua ja olen hänen vieressänsä pääasiassa. 
MM: Ootsä koskaan ollut erityisluokissa? 
S: Joo jos on tarvittu näitä sijaisia, jos on sairastunut, viikon, pari viikkoakin yhtäjak-
soisesti.  �
(Seija, koulunkäyntiavustaja) 
 

Tämä Seijan, osin hajanainenkin ja oppilaiden asioista ulkopuoliseksi jäävä, 
työnkuva poikkeaa ratkaisevasti henkilökohtaisen koulunkäyntiavustajan työn 
luonteesta, joka sisältää kokonaisvaltaisen huolenpidon elementin. 

Joskus avustajan työ muistuttaa opettajan työtä. Avustajan ja opettajan 
työn rajapinta häilyy. Hannen ja Kirstin lausumat kuvaavat tätä tilannetta. 
 

(…) sitä niinku toimii opettajana. 
(Hanne, koulunkäyntiavustaja) 

 
Mä oon niin paljo sen Juuson kans, että mä en tiedä huomaako se [opettaja] mitä mä 
teen, kun sen pitää keskittyä niihin muihin oppilaisiin. 
(Kirsti, koulunkäyntiavustaja) 

 
Vastuuta opettamisesta ja samalla oppimisesta ja arvioinnista valuu koulun-
käyntiavustajille oppimistilanteisiin sisältyvänä arkikäytäntönä. Dilemma opet-
tamisesta ja avustamisesta kytkeytyy kysymykseen, mitä opettamisella, oppi-
misen ohjaamisella ja oppimisella ymmärretään kouluyhteisössä ja miten nämä 
käsitteet määritellään. Opettamisen, ohjaamisen ja avustamisen kysymystä poh-
tivat lähes kaikki koulunkäyntiavustajat haastatteluissa. Opettajat toivat avusta-
jan työskentelyyn liittyviä kysymyksiä esille vähemmän kuin koulunkäyn-
tiavustajat. 

Oppimistilanteissa avustajan vastuu vaihtelee oppimistilanteen itsenäises-
tä suunnittelusta ja toteutuksesta opettajan tarkasti ohjeistamaan ohjaustilan-
teeseen. Käytännössä luokkahuoneissa oppimista ohjaavat sekä opettajat että 
avustajat. Koko ryhmälle tarkoitettu opettajajohtoinen opetus tai koko ryhmälle 
annetut ohjeet kuuluvat useimmiten opettajan työnkuvaan.    

 
(…) tehtiin, esimerkiksi aurinko, aurinkoaskartelu niin siihen tuli reikiä ympärille, 
pahvinen aurinko reikiä ympärille, pujoteltiin sitten niintä säteiksi. Juusolle laitettiin 
reikiä puolet vähemmän ja pidemmät narut, mitä oli helpompi tehdä.  
MM: Sinäkö aina kehittelet nämä sovellukset? 
H: Joo, joo se on mun homma. Sen huomaa itse siinä, että kannattaa soveltaa.  
(Heidi
 koulunkäyntiavustaja) 
 

Tässä katkelmassa Heidi toteaa, että hänen hommanaan on soveltaa tehtävä op-
pilaalle sopivaksi. Opettaja on suunnitellut käsityöaskartelun, saman työn kai-
kille, koulunkäyntiavustaja helpottaa ja muokkaa sen oppilaalle soveltuvaksi. 
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Tämä työnjako on yleisesti Kirkonkylän koulun käytäntö. Eriyttäminen yksit-
täisissä tehtävissä jää avustajan työksi. 

Koulunkäyntiavustajat tekevät työssään oppimistilanteissa jatkuvia peda-
gogisia päätöksiä ja valintoja. Pedagogisesti merkittävät hetket eivät ole ennalta 
suunniteltuja. Koulunkäyntiavustaja joutuu vastaamaan näihin tilanteisiin 
usein itsenäisesti. Yllättävät tilanteet syntyvät usein oppilaan motivaation tai 
käyttäytymisen muutoksista, vireystilan vaihteluista tai oppilaan kysymyksestä. 
Koulunkäyntiavustaja tekee myös päätöksiä oppilaan työn jatkamisesta, oppi-
materiaalin vaihtamisesta ja oppimistilanteen eteenpäinviemisen tavasta. 

Erityisluokan takana oleva pikkukeittiö on rakennettu kotitalouden ope-
tusta varten, mutta tila toimii luontevasti erityttämisen tilana monilla oppitun-
neilla. Tavallinen tilanne on, että avustaja ohjaa itsenäisesti näissä tiloissa joko 
yksittäistä oppilasta tai muutamasta oppilaasta koostuvaa pienryhmää.  

Koulunkäyntiavustaja voi toimia koulussa myös pedagogisissa kysymyk-
sissä aloitteentekijänä. Seuraava haastattelukatkelma kuvaa liikuntatunnin ta-
pahtumia. Tunnille osallistuu useampia erityisluokan oppilaita. 

 
(…) kyllähän avustajan pitäs uskaltaa sanoa, jos ei mee sopivasti. Liikunta-tunnilla 
mä oon puuttunu monta kertaa sellasiin tilanteisiin, tänä keväänäki. Mä ensin puu-
tuin siihen Kertulle [opettaja] mitään sanomatta ja sitte kun joukkue oli tehty, niin 
sanoin Kertulle, et mä kerron nyt sulle, miksi  sanoin niin. Kun se meinas antaa kah-
den likan huutaa. 
MM: Huutaa? 
T: Joukkueen.  Ja mä tiesin, kuka on viimeinen. Ettei, ei aina. Siinä liikuntaryhmäsä 
on tosi eritasoisia lapsia. Mä tiesin niistä yleisopetuksen oppilaistakin, kuka niistä on 
se toiseksi viimene ja kuka on se viimene. Ettei aina voi olla ne samat lapset, jotka on 
viimesiä. Aina ne tosi hyvät pääsee huutajiksi ja mä puutuin siihen. (…)  että se on 
ihan hirveää niille. Se on tosi kova juttu. Et ei, nii ei saa tehdä.  
(Tytti, koulunkäyntiavustaja) 

  
Tulkintani mukaan aloitteentekijän rooli perustuu avustajan hyvään oppilaan-
tuntemukseen sekä emotionaaliseen herkkyyteen nähdä tilanteita oppilaiden 
silmin. Tässä esimerkissä avustaja kyseenalaistaa koulun liikuntatuntien jouk-
kueiden jakamisen tradition, niin kutsutun kapteenivalinnan, missä pari usein 
liikunnassa ansioitunutta oppilasta valitsee vuorotellen muista oppilaista jouk-
kueen. Tämä tradition elämisen koulukulttuurissa havaitsi myös Berg (2010). 
Hänen tutkimuksensa paljasti liikuntatuntien kapteenivalintatilanteen näyttäy-
tyvän liikuntaryhmän sisäisen oppilaiden välisenä valtakuviona, jossa eniten 
valtaa on suosituilla hyvillä pelaajilla. Opettajat voivat pyrkiä murtamaan näitä 
valtahierarkioita, mutta opettajan yritykset eivät välttämättä yllä oppilashierar-
kioihin. Liikuntatunneilla mukaan ottamisen ja ulos sulkemisen kriteerit kietou-
tuvat oppilaiden välisiin hierarkioihin, jotka tulevat näkyviksi liikuntatuntien 
pelaajavalinnoissa. (Berg 2010, 122–127.)  

Toisenlaisen tulkinnan tilanteeseen voi esittää liittyen avustajan ja opetta-
jan suhteeseen. Avustaja ikään kuin ylittää perinteisesti avustajan toimenku-
vaan liittyvän rajan. Hän ottaa pedagogisen johtajuuden haltuunsa ja kyseen-
alaistaa opettajan toiminnan. Koulunkäyntiavustajalle voi luokkatilanteessa olla 
epäselvää, milloin voi puuttua tilanteisiin ja milloin kannattaa vetäytyä tilan-
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teesta. Avustaja tasapainoilee aktiivisen avustamisen ja taustalle vetäytymisen 
välimaastossa.  

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

 
MM: Saatko sä esimerkiksi erityisopettajalta tai luokanopettajalta ohjausta siihen, et-
tä miten lukemista tai kirjoittamista kannattais ohjata? 
A: Ei, joo ei oo sellasta ollu. 
MM: Ootko sä kokenu sen tarpeelliseks? 
A: No toisaalta pitäis olla, että kuinka tarkkaan siihen pitäis puuttua. Annetaanko 
sen kirjottaa vaan niin kuin hän kirjottaa, vai pitäiskö sen olla tosi tarkasti, että nyt 
korjaat tuon, vai että vähän niin kuin tavallaan rohkaisua. 
(Anne, koulunkäyntiavustaja) 
 

Anne kokee epävarmuutta Markun kirjoittamisen ohjaamisesta. Luokanopettaja 
tai Markun erityisopettaja eivät ole ohjanneet avustajaa, vaan hän on pyrkinyt 
itse päättelemään oikean toimintatavan.  

Luokan pedagoginen johtajuus vaihtelee opettajakohtaisesti, erityisluo-
kassa henkilökohtaisten avustajien toimiminen opettajina on varsin yleistä. 
Eriyttämistä pidemmälle menee seuraavan katkelman erityisluokan avustajan 
vastuu oppimistilanteen kokonaisuudesta. Hän toimii vastuullisena opettajana. 
 

MM: Pidätkö sä sen matikan? 
E: Joo, opettajahan ei pidä Paavolle tai koko luokalle muutaku ympän tunnin ja sen 
äidinkielen yhen, musiikkia perjantaisin muuten kaikki ite opetan ja yleensä avusta-
jat.Välillä tuntuu, että on aikamoinen vastuu.  Tietysti me jutellaan ja katotaan syk-
syllä ne kirjat ja kaikki näin, mutta se itse opetus, se pitää ite sillä lailla suunnitella ja 
laatia. Että se tehoaa ei saa olla liian vaikee eikä helppo, vaan sillä lailla sopiva. 
MM: Mietitään tämän päivän matikantuntia, miten se meni?  
E: Joo kyllä. Jatkoin kirjaa eteenpäin. 
MM: Mietitkö sä itse tunnin kulun, mitä siihen kuuluu? 
E: Joo, esimerkiksi tänään kirjoja, matikan kirjoja. Sitten mä otin tänään semmosia 
monisteita, ne on monistettu valmiiksi eli kirjalliset tehtävät ja sitten lopuksi joku peli, 
ettei liikaa kirjallisia tehtäviä. 
(Erja, koulunkäyntiavustaja) 
 

Avustajat kokevat kokonaisvaltaisen huolenpidon oppilaasta raskaaksi, mutta 
antoisaksi ja merkitykselliseksi. Tätä kuvaa osuvasti Raijan kertomus työskente-
lystään Markun henkilökohtaisena avustajana usean vuoden ajan. Markulla on 
liikuntavamma ja kehitysvamma. Hän käyttää pyörätuolia. 

 
”Olin Markun kanssa monta monta vuotta. Ennen joulua ajattelin, että pitäis tehdä 
jotain muutosta, vaihtaa avustajaa, vois olla molemmille hyvä, kun on niin kauan ol-
lu, että se on sitä samaa …se [esimies] sano heti, että kyllä ymmärtää hyvin.  Siitä 
puhuttiin ja äiti sanoi, että tekee varmaan hyvää. 

Selkä se meni, kun nostin Markkua autoon. Oon kuljettanut Markkua koulussa 
omalla autolla viime joulukuuhun asti, ennen joulua tehtiin päätös, että tulee taksi-
kyydit. Ne tuumas, että se on niin työläs, se on se isompi taksi, jonne voi nostaa pyö-
rätuolin. Se on kumminkin niin, se liike oli niin hankala, se oli kiertoa ja nostoa, sillai 
hypotoninen, mikä se on. En mä muutakaan keksi, mitä olisin tehnyt, selkä on nyt 
kipeä. Mähän olin se, joka laitoin Markun aamulla sängystä lähtien kouluun ja olin il-
tapäivähoitaja. Se oli niin hankala, kun iltapäiviin ei voinut suunnitella mitään, koska 
vanhempien kotiintuloaika vaihteli. Viime vuonna saatiin sitten erikseen iltapäivä-
hoitaja, niin se helpottui.  
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Nyt mä oon luokka-avustaja, en oo henkilökohtainen, kolmannella, siellä on 
niin monta vilkasta poikaa Paavo, Marko, Riku ja sitte Hannu. Sitten mä oon kässä-
tunnilla, kun on niitä ompelukonehommia, yks opettaja ei riitä ja nyt kun ei saa ottaa 
opettajan sijaisia, ku vasta kuuden päivän päästä, avustaja voi kyllä mennä sijaiseksi. 
Pitää pärjätä opettajan hommassa ilman avustajaa. 

Nyt vasta huomaa, kuinka raskasta se henkilökohtainen oli, kuinka vaativaa, 
kuinka se vei mehut. Markku oli tosi tärkeä ja rakas mulle, mutta nyt jaksaa kotona-
kin jotain. Paljo siitä sai ja paljo se vei, jotenki on nyt helpottanut, kun voi muutakin. 
Se on ihana työ. Tosi tärkeä työkokemus mulle. Mutta nyt voi olla itsenänsä täällä 
työpaikallaki, ennen kaikki meni Markun kautta, aina ajatteli vanhempia ja muuta, 
kun ne tuli niin tutuksi ja läheisiksi. Mutta Markun puolesta pitää puhua, olla sen 
äänenä. Jotenkin tuntuu, että nyt on tosi erilaista.  

Markku nauttii koulunkäynnistä, ja tykkää integraatiotunneista, enemmän 
tykkäs semmosesta siitä, että on paljon porukkaa ympärillä ku kahdestaan tekis. Sen 
takana pitää seistä koko ajan ja olla siinä. 

Lopussa olis toivonu, että opettaja olis osallistunut enemmän. Aika itsenäiseksi 
meni se työ. No senkin takia, kun mä tunsin Markun niin hyvin, tiesin, mitä se tarvit-
see, mitä Markun kans on menty ja mitä se tahtoo. Opettajalla on niin paljon muita 
oppilaita, sen takia se lipes, ei ollu enää niin paljo opettajan vastuulla enää. Kyllähän 
se joskus välillä katto tehtäviä, mutta käytännössä se kuitenkin oli niin, että mä tun-
nin alus kattelin niitä tehtäviä. Eikä opettaja siihen oikeestaan puuttunut. Sitten se 
puuttu, kun mulla oli kyseltävää. Oli kyllä mukana. Mutta kyllä se vähän väärin me-
ni. 

Markkukin on niin kova komentamaan, sen kans pitää olla niin tosi tiukkana. 
Se on kyllä semmonen, se on tosi raskasta. Voi että siinä pitää venyttää pinnaa, vaik-
ka ei uskoisi.  

Lapsista saa iloa, kun oppii näkemään sen pinnan alle, se on se. Mun mielestä 
tää toimii suht hyvin ja voi sanoa, että koko ajan paremmin ja paremmin, ja onhan se 
vähän opettajista kiinni, toiset osaa paremmin ottaa huomioon kuin toiset.” 
 (Raijan avustajatarinan olen rakentanut haastattelupuheesta) 
 

Raijan tarinassa kiteytyy vammaisen oppilaan henkilökohtaisen avustajan työn 
sitovuus, kokonaisvaltaisuus ja kokonaisvastuun ottaminen. Aloitteen vuosia 
kestäneen fyysisesti ja henkisesti raskaan työn vaihtamisesta tekee Raija itse. 
Koulukäyntiavustaja voi jäädä yksin avustettavansa kanssa, vaikka oppilaan 
ympärillä on avustajan lisäksi paljon muita ammattilaisia, kuten terapeutteja, 
erityisopettaja ja terveydenhoitohenkilöstöä.  

Henkilökohtaisten avustajan ja oppilaan suhteen kiinteys varioi riippuen 
oppilaan tuen tarpeen luonteesta. Raijan ja Markun suhde muodostuu varsin 
läheiseksi ja kiinteäksi. Integraatiotunneillakin Raijan paikka on Markun vieres-
sä tai takana. Raijasta tulee vuosien saatossa ikään kuin avustettavan oppilaan 
persoonan jatke yhteisössä, kaikki meni Markun kautta ja Markun puolesta pitää 
puhua ja olla sen äänenä. Avustajasta tulee oppilaan ääni, hänen kumppaninsa ja 
puolestapuhujansa koulussa. Raijan tarinassa välittyy kuva avustajan ja oppi-
laan lähes symbioottisesta suhteesta. Markun avustaja vaihtuu vasta Raijan uu-
pumisen ja terveysongelmien ilmaantumisen jälkeen. 

Raijan ja Markun yhteisen taipaleen aikana vastuuta Markun oppimisesta 
siirtyy ikään kuin hiipien opettajalta Raijalle, koska Raija oppii tuntemaan Mar-
kun ja hänen tarpeensa parhaiten. Koska Markku ei kommunikoinut puheella ja 
hän käytti niukasti vaihtoehtoisia kommunikoinnin tapoja, Raijasta kasvoi vuo-
sien varrella Markun vuorovaikutuksen tulkki. Raija oppi tulkitsemaan Markun 
ääntelyä, eleitä ja ilmeitä.  Raija toivoi opettajalta enemmän osallistumista ja tote-
aa vastuun jakautuneen väärin.  
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Heidi jakaa Raijan kokemuksen avustajan ja oppilaan suhteen kiinteydestä. 

 
(...) Juhanin kanssa oli hyvin sitovaa, hyvin sitovaa ja semmosta intensiivistä tai mi-
ten sitä sanois, hyvin iso vastuu.  
(Heidi, koulunkäyntiavustaja) 
 

Fyysiseen lähellä oloon liittyy joidenkin oppilaiden kohdalla perushoitoa, kuten 
syöttämistä, lääkkeen antoa, porealtaaseen auttamista, seisomatelineeseen aut-
tamista ja pyörätuolia tarvitsevien oppilaiden avustamista siirtymätilanteissa. 
Mitä enemmän oppilas tarvitsee perushoivaa, sitä vähemmän avustaja avustaa 
ryhmän muita oppilaita.  

Poikkeuksen opettajan vastuusta koko ryhmän opettamisesta tekee kou-
lunkäyntiavustajien toimiminen opettajien sijaisina. Lyhytaikaisissa, alle viikon 
pituisissa sijaisuuksissa on varsin tavallista, että sijaisena toimii avustaja. Sijai-
seksi pyytämistä helpottaa se, että avustaja tuntee oppilaat ja sijainen on helpos-
ti saatavissa. Koulun sijaisuuskäytäntöihin tuli kunnan taholta päätös tutki-
muksen kenttätyövaiheen aikana, ettei lyhytaikaisiin sijaisuuksiin enää palkattu 
koulun ulkopuolisia sijaisia. 

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

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

 
Katja harmistuu sijaisjärjestelyistä, hän on pahoillaan, ettei ehtinyt auttaa oppi-
lasta. 

Suhtautuminen sijaisuuksiin avustajien keskuudessa on kaksijakoista. Toi-
saalta avustajat ovat mielellään sijaisina, mutta varsinkin yleisopetuksen ryh-
mässä avustaja jää näissä tilanteissa yksin, koska avustajalle ei oteta sijaista. 
Opettajaa vähemmän koulutettu avustaja joutuu selviämään yksin luokassa (…) 
pitää vain pärjätä. Erityisluokassa aikuisia on aina useampia.    

Hanne kokee sijaiseksi pyytämisen arvostuksen osoituksena. 
 
H: Että kyllä sekin on  sitä hyvää palautetta, että ensimmäisenä pyydetään mua [si-
jaiseksi] kuitenkin. 
MM: Koetko sä sen luottamuksena?  
H: Joo, ehdottomasti.  
 (Hanne, koulunkäyntiavustaja) 

 
 Oppiaineiden sisällöllisen hallinnan kysymyksen toivat haastatteluissa esiin 
sekä avustajat että opettajat. Sisällölliset kysymykset nousivat esiin lähinnä 
ylempien luokkien matematiikassa ja äidinkielessä. Haastattelukatkelma osoit-
taa, että luokanopettaja ja avustaja pohtivat avustajan oppiaineksen hallintaa. 
Tuntitilanteessa avustajan ohjaaminen tuntuu opettajasta haastavalta. Hän ko-
kee, että oppiaineen sisällöt tulisi opiskella ennakkoon. 
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(…) hän [avustaja] ei ole välttämättä läsnä sillä tunnilla kun mä opetan asian, mä 
opetan niiden omalla jakotunnilla ja sit ne seuraavalla tunnilla laskee ja avustaja tu-
lee vasta mukaan laskutunnille. Ei oo ehkä ollu kuuntelemassa sitä teoriaosuutta, nii 
se ei oo välttämättä aina ihan hollilla asioista. Sitte saattaa olla, että tulee kysymään 
multa, että kuinka tää oikein tehdään, nii huomaa oppilaista, että ne ei ihan luota sii-
hen, että se tietää vastauksen. Melkein pitäis avustajalle sanoa, että opiskele nyt nä-
mä ja nämä ja nämä asiat etukäteen.  
MM: Ehditkö sä yhtään vastaamaan [avustajalle]? 
M: Harvemmin, harvemmin, että kerkiää justiin edellisellä välitunnilla, kun tunti al-
kaa, että ens tunnilla on sitte sitä aihetta.  
(Irma, luokanopettaja) 

 
Samaa asiaa kommentoi Irman luokassa työskentelevä avustaja seuraavasti: 

 
MM: Sä teet töitä monissa luokissa ja monien opettajien kanssa, miten oot kokenut 
monien oppiaineiden ohjaamisen? 
A : Joskus  matikan tunnilla, vitos-kutos-luokan tunneilla, tuntuu, että mä en ymmär-
rä, jos varsinkin ei oo ollu siinä opetustilanteessa, missä opettaja on opettanut sen 
asian. Jos ei oo ollu siinä mukana, niin sitte ei välttämättä osaa neuvoa. (…) pitäis 
saada perehtyä itte ensin.  
(Armi, koulunkäyntiavustaja) 

 
Opettajan ja koulunkäyntiavustajan näkemykset avustajan matematiikan ai-
neenhallinnan vaikeudesta ovat yhtenevät.  Downing ym. (2000, 178) toteavat, 
että koulunkäyntiavustajat itse ilmaisevat epävarmuutta taitojensa riittävyydes-
tä, erityisesti akateemisten taitojen ohjaamisessa. Epävarmuus kompetenssissa 
voi näkyä Giangrecon & Broerin (2005) mukaan siinä, että avustajat helpottavat 
liikaa oppilaan tehtäviä ja tekevät oppilaan puolesta. Tätä pulmaa ei pyritty 
ratkaisemaan Kirkonkylän koulussa työn organisoinnin tai uudenlaisen peda-
gogisen lähestymistavan kautta.  

Oleellista koulussa lienee tiedon hankinnan taitojen omaksuminen. Avus-
tajan ja oppilaan yhteinen ongelmanratkaisu voi oppimisen kannalta olla he-
delmällinen tilanne. Luokissa vallitsee havaintojeni mukaan oikeiden vastaus-
ten pedagogiikka, jolloin ei pysähdytä oppimaan virheellisistä ratkaisuista. Kui-
tenkin työn sujuvuuden kannalta on perusteltua olettaa, että avustajalla olisi 
kyky ohjata perusopetuksen alakoulun oppimäärän mukaisia sisältöjä opettajan 
ohjeiden mukaan. Pulmaksi tässä kysymyksessä nousee yhteisen ennakko-
suunnittelun puute. 

 
(…) mutta kyllä mä aika paljon Heidiin luotan, että se hoitaa homman ja Heidi on sit-
ten kysynyt, jos ei oikeen oo tienny, kuinka se olis saanut jotain asiaa läpikäytyä.  
(Teija, luokanopettaja) 

 
Teija ja Heidi työskentelevät kiinteänä työparina samassa yleisopetuksen ryh-
mässä.  Tällöin vuorovaikutus opettajan ja avustajan välillä voi muodostua 
luontevaksi ja välittömäksi, jolloin jonkin asian ohjaamisen vaikeudesta ei 
muodostu estettä, vaan se voidaan joustavasti ratkaista.  

Vakituinen, henkilökohtainen ja oppilaan kanssa pitkään työskennellyt 
koulunkäyntiavustaja tuntee oppilaan koulussa parhaiten. Hänen tehtäväkseen 
jää usein uuden opettajan perehdyttäminen paljon erityistä tukea tarvitsevan 
oppilaan asioihin. 
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(…) meitä on monta, jotka on kauan oltu, että me tunnetaan lapset niin hyvin, opetta-
jat taas ei tuntenu syksyllä oppilaita. 
(Tytti, koulunkäyntiavustaja) 

 
Osalta koulunkäyntiavustajista vaaditaan hoidollista osaamista. Työnjaollisesti 
avustaja hoitaa perushoitoa tarvitsevien oppilaiden tarpeet kuten lääkitykset. 
Opettaja ei useinkaan ole selvillä näistä hoidollisista seikoista.  

 
K: Onhan sitä mietitty, ja se sisältää niin monennäköistä ja kokonaisvaltaista touhua, 
niin vastuullinen homma, just kaikki epilepsiakohtaukset ja lääkkeet ja ja. 
MM: Onko se niin, että se on avustajan vastuulla ja avustaja tietää, mitä pitää tehdä, 
tietääkö opettaja? 
K: Ei, ei opettajalla ei oo mitään hajua tällaisista. Hajua ja hajua, kyllä ne tietää, mikä 
on epilepsiakohtaus, mutta aivan täysin avustajan vastuulla kyllä. Ja justiin Siljalla on 
katetrointi, pissakatetrointi, sitä mä jännitin ensin keväällä kovasti, mutta helposti se 
sitten sujui, ei se kyllä ihan yksinkertainen juttu ole se katetrointi, mutta nyt kun sen 
on opetellu, niin ei siinä oo yhtään mitään.  
(Katri, koulunkäyntiavustaja) 

 
Koska osa avustajista viettää ajallisesti oppilaan kanssa koko koulupäivän, he 
oppivat tuntemaan oppilaan monipuolisesti. Avustaja hoitaa myös kodin ja 
koulun välistä päivittäistä tietojen vaihtoa, jolloin ajankohtainen tieto oppilaasta 
on usein avustajalla. Tätä tietoa hyödynnetään koulussa mm. HOJKSin laatimi-
sessa, oppilaan koulupäivän rakentamisessa, arvioinnissa ja oppilaalle sopivien 
oppimisen tapojen etsimisessä. 

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

 
Mä yritän auttaa sen, mikä oikeestaan on välttämätöntä, että ei liikaa taas, se onkin 
tosi vaikee, kaikista vaikein, ettei auta liikaa Ettei tee lapsen puolesta tavallaan. Se on 
toisaalta vaativampaa, että antaa lapsen itse. 
(Laura, koulunkäyntiavustaja) 

 
Niistä töistä tuli mun näkösiä, ei sen [oppilaan] näkösiä. 
(Katri, koulunkäyntiavustaja) 
 

Koulunkäyntiavustajat tiedostavat oppilaan itsenäisyyden ja aloitteisuuden tu-
kemisen merkityksen. He ymmärtävät tehtävänsä oppilaan toimintakykyä li-
sääväksi toiminnaksi. Kuitenkin käytännössä arjen alati vaihtuvissa tilanteissa 
enemmän aikaa vievä ja ohjaajan kannalta vaativampi oppilaan omaa ajattelua 
ja toimintaa tukeva ohjaustyyli saa usein väistyä.  

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

(…) sitten olikin ruokailu, siellä ne onkin aika omatoimisia pystyy ottamaan itse ruu-
an, vähän pitää säännöstellä niitä annoksia painontarkkailun kannalta, mutta pysty-
vät ihan haarukkaa ja veistä käyttämään. Sen jälkeen vessassa käynti ja välitunnille 
meno. Ruokavälitunti on yleensä se, jolloin mennään ulos, mutta talviaikana ei aina, 
kun pukemiseen menee niin paljon aikaa, mutta nyt kyllä, kun on vähän vaatetta. Ne 
on kyllä innokkaita menemään. 
MM: Meetkö sä mukaan? 
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J: Ei, ne pärjää kyllä ihan itse, muuta kun Katjaa auttaa pukemisessa, kengissä ja ve-
toketjussa, mutta muuten. On oppinut, että kun kello soi, niin tullaan sisälle muitten 
mukana, kuuntelee kun kello soi. Ensin ulkona ja sitten pestään hampaat, se onnis-
tuu, mutta hammastahnaa pitää säännöstellä. Sitten äikän tunti, ja siinä meillä oli kir-
joitustehtävä työkirjasta ja siinä Markku pystyy tekemään itsenäisesti, mutta Katjalla 
kirjoitus on niin hätäistä, ei pysy viivalla ja tarvitsee apua.  
(Jaana, koulunkäyntiavustaja) 

 
Oppilaan aloitteisuuden tukemisen kysymys kytkeytyy kiinteästi käsitykseen 
lapsesta. Nähdäänkö lapsi koulussa itsenäisenä toimijana vain toiminnan koh-
teena. Avustajan on vaikea työssään toimia toisin kuin opettaja. Opettajan pe-
dagogiikka ja opetusmenetelmien valinnat ohjaavat kiinteästi myös avustajan 
toimintaa.  

Perushoidollisissa kysymyksissä, esimerkiksi pukemistilanteissa ja ruokai-
lussa, oppilaan aloitteisuuden tukeminen liittyy koulun aikajärjestelyihin. Skär 
ja Tamm (2001) löysivät tutkimuksessaan viisi avustajatyyppiä, joista yhtä he 
kutsuivat ideaaliksi avustajaksi. Ideaali avustaja ymmärsi selkeästi sen, että ai-
kuisesta riippuvuuden välttämäminen ja aikuisesta vapautuminen on tie oppi-
laan itsenäisyyteen.  

Koulunkäyntiavustajan työn ristiriidat sijoittuvat vuorovaikutussuhteiden 
rajapintoihin. Alla olevassa kuviossa hahmottelen tätä kokonaisuutta. 

 
  

KUVIO 15 Koulunkäyntiavustajan työn ristiriidat 

Kolme kuvattua ristiriitaa heijastavat luokan vuorovaikutussuhteiden moni-
mutkaisuutta koulunkäyntiavustajan kannalta. Koulunkäyntiavustajan työ tu-
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lee nähdä osaksi koko luokan toimintakulttuuria. Avustajan työ muotoutuu 
luokissa vallitsevan oppimiskäsityksen ja siihen perustuvien opetusmenetelmi-
en mukaan.  

Avustajan omat ohjaustaidot ja hänen käsityksensä lapsesta ohjaavat hä-
nen työskentelytapaansa. Koulunkäyntiavustajan työ ja sen kehittäminen kyt-
keytyy luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkäyntiavustajien työn yhtei-
sen kohteen ja yhteisen toiminnan kysymykseen. Tätä tarkastelen luvussa viisi. 

4.5 Opetuksen eriyttämisen vaikeus 

Opettajat kokevat heterogeenisen ryhmän opettamisen vaikeaksi. Pedagogiikan 
uudistamisen esteiksi he mainitsevat yleisimmin ison ryhmäkoon ja ryhmien 
heterogeenisuuden. Tämä näkemys on yhteneväinen perusopetuksen pedago-
giikan kansallisessa arvioinnissa saatujen tulosten kanssa. (Ks. Atjonen ym. 
2008.)  Opettajat nimeävät useimmiten heterogeenisen ryhmän opettamisen 
keinoiksi eriyttämisen ja koulunkäyntiavustajien tuen. He kertovat kokevansa 
riittämättömyyttä monenlaisten oppilaiden opettamisessa. 

Myös erityisluokat ovat heterogeenisiä. Niissä erona yleisopetuksen ryh-
miin on pienempi ryhmäkoko. Oppilaiden moninaisuuden huomioiminen läh-
tökohtaisesti kaikessa oppimisen ohjaamisessa törmää koulun arjessa sekä kou-
lun rakenteellisiin tekijöihin, koulun toimintakulttuuriin että opettajan omiin 
pedagogisiin ratkaisuihin. Oppilaan yksilöllisyyden huomioimisessa eriyttävä 
opetus on eräs mahdollisuus kohdata oppilaiden yksilölliset tarpeet. Tämän 
opettajat kokevat kuitenkin vaikeaksi. 

Joidenkin oppilaiden osallistumisen esteeksi heterogeenisissä yleisopetuk-
sen luokissa muodostuu riittämätön opetuksen eriyttäminen. Eriyttämisen vai-
keus näkyy ensisijaisesti yleisopetuksen ryhmissä erityisesti silloin, kun ryh-
missä opiskelee erityisluokkien oppilaita. Yleisopetuksen ryhmissä eriyttämisen 
tavallisimmat muodot ovat ajan, tehtävien määrän ja laadun sekä läksyjen eriyt-
täminen. Irma ja Tiina ovat kokeneet lahjakkaiden oppilaiden eriyttämisessä 
vaikeutta ja puutteita. 

 
I: Annan omia tehtäviä ainakin oppilaalle, joka on matemaattisesti tosi lahjakas. Niin 
se laskee tosi nopeesti ja sitten mä sain sen äidiltä sellasta viestiä, että hän [oppilas] 
kokee, jos mä annan hänelle lisätehtäviä tai vähän lisämonisteita, hän kokee sen jo-
tenkin rangaistuksena ja mä olin ihan ihmeissäni.  
(Irma, luokanopettaja) 
 
T: (…) että se on minun mielestä kurja, että niitä lahjakkaita ei huomioida. 
(Tiina, luokanopettaja) 
 

Erityisluokissa opetus on räätälöity oppilaille yksilöllisesti. Materiaalit, mene-
telmät ja sisällöt ovat oppilaskohtaisia. Koska kummassakin erityisluokassa on 
neljä avustajaa, oppilaat saavat henkilökohtaista ohjausta yksilöopetuksena tai 
pienessä 2–3 hengen ryhmissä. Suuremmissa ryhmissä oppilaat opiskelevat 
esimerkiksi ympäristötiedon ja joillakin äidinkielen tunneilla. Erityisluokissa 
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eriyttämisen ongelmallisuus menetelmien suhteen näkyy silloin, kun yleisope-
tuksen luokassa opiskeleva oppilas tulee yksittäisen aineen oppitunnille erityis-
luokkaan. Tällöin erityisluokassa pyritään tekemään mahdollisimman paljon 
samoin kun yleisopetuksen ryhmässä. Oppimateriaalina on yleisimmin oppikir-
ja ja tehtäväkirja. Eriyttäminen tapahtuu tällöin lähinnä yksilöllisen ohjauksen 
muodossa ja eriyttämällä aikaa. Oppilas tekee esimerkiksi matematiikan tehtä-
viä omassa tahdissaan ja saa näihin tehtäviin yksilöllistä ohjausta opettajalta tai 
avustajalta.  

Rehtori näkee eriyttämisessä rohkeuden puutetta, joka voi olla yhteydessä 
oppilaiden siirtymiseen yläkouluun. Huoli yläkoulun asettamista oppimista-
voitteiden saavuttamisen paineista voi omalta osaltaan estää eriyttämisen käy-
tännössä. Eriyttämistä ei tällöin nähdä oppimista edistävänä asiana. 

 
R: Niin mun mielestä sitä liikkumavaraa ois enemmänkin, mut ymmärrän kyllä hy-
vin sen, että jos rohkeutta siihen voimakkaaseenkin eriyttämiseen puuttuu. Et jos aja-
tellaan sitä, että oppilaat menee täältä kuudennelta luokalta seiskalle, eikä oo mitään 
varsinaisia päätöksiä missään [viittaus erityisen tuen päätökseen] ja todistus on mikä 
on, niin siellä saattaa sitten tulla, että eihän tää osaakaan mitään. Ja se on aina se, mi-
kä on odottamassa, asettaa sille paineita, mitä tehdään nyt. Niin sitä kautta se on sel-
vä.  
(rehtori)  
 

Hyvän eriyttävän opetuksen tekijöitä 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 
näkevät yleisesti eriyttävän opetuksen piirteeksi sen, että opetus ottaa lähtökoh-
taisesti huomioon monenlaisten oppijoiden tarpeet. Tämä tarkoittaa monipuo-
lista eriyttämistä: sisällön, oppimisprosessin, toimintaympäristön ja arvioinnin 
eriyttämistä.  

Eriyttävän opetukseen sisältyy 1) opetussuunnitelman muokkaaminen, 
 2) oppimisympäristön eriyttäminen, 3) eriyttävien oppimis- ja oppimisen oh-
jaamisen strategioiden käyttäminen ja 4) oppimista tukeva arviointi (UNESCO 
2004a.) Oppimisympäristön muokkaamisen välineitä ovat hyväksyvän ja kun-
nioittavan ilmapiirin luominen, kaikille korkeat odotukset oppimiseen, joustava 
ryhmittely ja tehokas ajankäyttö. Opettaja muokkaa opetustaan siten, että se 
kohtaa monenlaiset oppijat. Hän varioi oppimistehtäviä ja kysymyksiä eritasoi-
siksi. Esimerkkinä tason varioimisesta ovat Bloomin (1956) esittämä taksonomia. 
Opettaja käyttää sellaisia oppimis- ja oppimisen ohjaamisen strategioita, jotka 
kohtaavat monenlaiset oppijat. Arvioinnissa opettaja käyttää monipuolisia me-
netelmiä, kuten oppilaiden havainnointia oppimistilanteissa, portfolioita, enna-
koivaa arviointia ja oppilaiden esityksiä. (UNESCO 2004a, 11–87.) 

Toisenlaisen näkemyksen eriyttämiseen esittää Keijo, joka ymmärtää en-
nakkoon suunnitellun eriyttämisen oppilaan karsinoimisena. 

 
K: (…) että jos aatellaan tätä inkluusiotakin, niin kun puhutaan siitä, että miten eriy-
tän, niin mä en eriytä aktiivisesti, vaan mä annan oppimisen eriytyä. Et, et mun mie-
lestä on parempi, et se oppiminen eriytyy, kun että mä aktiivisesti eriytän, et niinku 
te meette tohon karsinaan ja te meette tohon. Koska se on mun mielestä 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 merkityksellistä inkluusion kehittymisen kannalta. 
Moninaisuuden kohtaamisessa ei ole merkityksellistä vain opettajien ja koulun-
käyntiavustajien merkityksenannot moninaisuudelle, vaan tämän merkityk-
senannon yhdistyminen oppimiskäsityksiin, opetusjärjestelyihin, työtapoihin, 
oppilaiden ryhmittelyyn ja koko pedagogisen kulttuurin rakentumiseen. Kaik-
kien oppilaiden opiskelu samassa koulussa ja samoissa ryhmissä muuttaa ho-
mogeenisuuteen ja segregoituun järjestelmään perustuvan paradigman. Muutos 
ei kehkeydy suoraviivaisesti, vaan saa aikaan erilaisia, joskus ristiriitaisiakin 
ulottuvuuksia sisältäviä jännitteitä eri paradigmoja edustavien pedagogisten 
orientaatioiden leikkauspisteissä koulun arkisissa tilanteissa.  

Opettajien käsitykset hyvästä pedagogiikasta vaihtelevat. Jotkut opettajat 
luottavat perinteisen opettajakeskeisen pedagogiikan voimaan, jotkut opettajis-
ta käyttävät oppijalähtöisempiä toimintatapoja. Nämä jännitteet eivät ole vält-
tämättä avoimia, vaan näkyvät selvimmin siinä, ketkä opettajista tekevät kes-
kenään yhteistyötä. 

Erottelen pedagogisen toiminnan tausta-ajattelussa kolme ajattelumallia, 
orientaatiota, jotka ovat nähtävissä Kirkonkylän koulun opettajan työssä: 1) ho-
mogeenisuusorientaatio, 2) yksilöorientaatio ja 3) osallisuusorientaatio. Nämä orien-
taatiot liittyvät osin yhteen ja ovat osin vaiheittaisia. Kirkonkylän koulun ope-
tuksen järjestäminen on kulkenut segregatiivisesta järjestelmästä kohti inkluu-
siota. Vaikka opetuksen järjestämisen tavat muuttuvat kohti osallistavaa koulua, 
pedagogiset käytänteet muuttuvat vähän tai pysyvät muuttumattomina.  Muu-
tos näkyy yksittäisten opettajien yksittäisissä opetuskokeiluissa. Individualisti-
nen työkulttuuri ehkäisee osallistavaan pedagogiikkaan pyrkivän koulun pe-
dagogista muutosta. 

 
          
  
 
 
 
 
 

KUVIO 16 Pedagogisten orientaatioiden muutos ja oppilaiden heterogeenisuus 

Uuden orientaation syntyminen koulussa ei poista vanhan olemassaoloa, vaan 
nämä orientaatiot esiintyvät koulussa samanaikaisesti. Muutos ei etene koulus-
sa lineaarisesti, vaan sisältää kaksoissidoksen (ks. Engeström 1995). Kaksoissi-
dos liittyy tilanteeseen, jossa vanha toimintamalli on todettu toimimattomaksi 
ja uusi vielä hakee muotoaan. Kirkonkylän koulussa näitä toimintajärjestelmien 
taitekohtia ovat siirtymävaihe integraatiosta inkluusioon ja inkluusioon pyrki-
västä vaiheesta tilanteen uudelleen arvioinnin vaiheeseen.  

Homogeenisuusorientaatio 
individualistinen työ- 
kulttuuri 
samankaltaistava opetus 
eristäviä käytäntöjä 

Yksilöorientaatio 
yksilön tarpeisiin vastaa-
minen 
opettajan autonomian ko- 
rostaminen 
yksilön asiantuntijuus

Osallisuusorientaatio 
yhteistoiminnallinen 
työkulttuuri 
joustavuus 
jaettu asiantuntijuus 
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4.6 Oppilaan ja ryhmän oppimistulosten arviointi 

Arvioinnissa voidaan erottaa kaksi eri paradigmaa, luonnontieteellinen para-
digma ja ihmistieteellinen paradigma18 (ks. Lincoln & Guba 1985; Oksanen 2001, 
91–94). Oksanen on tutkimuksessaan eritellyt näiden kahden paradigman välis-
tä eroa. Staattisen arvioinnin pohjalla on luonnontieteellinen näkemys, ja dy-
naaminen arviointi perustuu ihmistieteelliseen paradigmaan. Näiden kahden 
arvioinnin paradigman ontologia ja epistemologia eroavat toisistaan. Käsityk-
seen kyvykkyydestä luonnontieteellisen paradigman mukaan vaikuttavat yksi-
lön ominaisuudet ja ympäristöolot. Kyvykkyys nähdään kehitystasona. Mäen-
sivun (1999, 135) mukaan perinteisen oppilasarvioinnin tärkeänä tehtävänä on 
ollut oppilaiden luokittelu ja vertaaminen. Oppilaiden luokittelu ja vertaaminen 
on ollut tunnusomaista myös psykologien ja kasvattajien yksilödiagnostiikalle 
perustuvassa arviointikäytännössä.  Yksilön kykyjen tarkalla diagnosoinnilla ja 
seurannalla ajatellaan tavoitettavan oppilas kokonaisuudessaan. Tällöin arvi-
ointi on ollut lähinnä staattista arviointia. (Oksanen 2001.)   

Dynaamisessa arvioinnissa kyvykkyys nähdään jatkuvasti uudelleenra-
kentuvana ja tilannesidonnaisena. Kyvykkyys rakentuu yksilön ja ympäristön 
vastavuoroisuutena. Kyvykkyys nähdään myös toimintana lähikehityksen vyö-
hykkeellä. Dynaamisen arvioinnin taustateoria on Vygotskyn teoria lähikehi-
tyksen vyöhykkeestä.  Näillä paradigmaeroilla on merkitystä arviointikäytän-
töihin. Staattisen arvioinnin arviointitilanne on standardoitu: arviointivälineinä 
ovat normeeratut testit, ja arvioinnin tarkoituksena on syiden etsintä, kontrol-
lointi ja ennustaminen. Ongelmanratkaisun lähtökohta on yksilödiagnostinen. 
Dynaamisessa arvioinnissa arviointitilanteet ovat vaihtelevia toimintatilanteita ja 
erityisiä ohjaustilanteita. Arviointivälineitä voivat olla mitkä tahansa tehtävät ja 
toiminnot, joiden välityksellä etsitään ymmärrystä. Arvioinnin tarkoituksena on 
oppimiskyvyn tutkiminen ja toimivien menettelyjen etsintä opetuksen suunnit-
telemiseksi ja toteuttamiseksi. Ongelmanratkaisu nähdään dynaamisessa arvi-
oinnissa systeemiteoreettisena. (Ks. Lidz 1987; Oksanen 2001, 92–93; Tomlinson 
& McTighe 2006; Stringer 2009.)  

Konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen liitetään autenttinen arviointi (ks. 
Tynjälä 1999; Woolfolk 2007). Autenttisessa arvioinnissa arvioidaan luonnolli-
sissa ympäristöissä ja pyritään oppijan aktiiviseen panokseen arviointiproses-
sissa. Kirkonkylän koulun arviointikäytännöissä on piirteitä näistä kaikista ar-
viointilajeista. Tarkastelen seuraavaksi tämän käytännön muovautumista kou-
lussa.  

Kirkonkylän koulussa on perinteisesti arvioitu oppimistuloksia. Arvioin-
nin tehtävät ovat kuitenkin aina sidoksissa oppimisnäkemykseen ja käytettyyn 
pedagogiseen strategiaan. Yksilöllistävässä pedagogisessa strategiassa mitataan 
                                                 
18   Oksanen (2001, 94) ymmärtää paradigman tässä yhteydessä metaforana. Tällöin to-

dellisuuden ymmärtäminen muodostuu todellisuudesta, uskomuksista, näkemyksis-
tä ja käytännöistä. Paradigma metaforana tuottaa valintakriteerit teorioille, metodo-
logialle, mutta myös ongelmanvalinnoille ja evaluaatiolle. (Lincoln & Guba 1985, 12.; 
ks. Oksanen 2001.) 
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aiemmin opittua eikä niinkään oppimisprosessia. Arvioinnista tulee tällöin mit-
taamista, mikä tarkoittaa käytännössä erilaisia koulukokeita tai testejä, joita pi-
detään oppilaille tietyn oppimisjakson päätyttyä. Tämä tapa on Kirkonkylän 
koulussa yleinen tapa. Koulukokeet muodostavat akateemisissa oppiaineissa 
tärkeän arvioinnin osan. Koulukokeet liittyvät numeroarviointiin, joka on käy-
tössä Kirkonkylän koulussa kolmannen vuosiluokan keväästä lähtien. Alemmil-
la luokilla käytetään sanallista arviointia todistuksessa. Sanallisten arviointi 
kirjoittaminen tuntuu opettajasta sanojen pyörittämiseltä. Oppilasarvioinnissa 
tutun numeroarvioinnin rinnalle 1980-luvulla arvioinnin uutena tapana alettiin 
käyttää sanallista arviointia. Mäensivu (1999) osoitti, että sanallinen arviointi ei 
poikkea välttämättä numeerisesta arvioinnista, vaan voi olla myös leimaavaa. 

Opettajat kokevat numeroarvioinnin kaksijakoisesti. Toisaalta se on tuttua, 
ja sitä ei suoran kyseenalaisteta, toisaalta se koetaan vaikeaksi. Opettajat pyrki-
vät myös pehmentämään numeroarviointia. Keijo kertoo täydentävänsä nume-
roarvioinnin puutteita käymällä keskusteluja oppilaiden kanssa. 

 
MM: Teillä on numeroarviointi, eiks oo? Mitä sä siitä ajatellet? 
K: Mä en nää sitä ollenkaan vaikeena, mutta pitää kyllä sanoa, että mä en oo paljoo-
kaan sellaista sanallista arviointia tehnyt, kun on itsellä ollut kolmasluokkalaisia op-
pilaita ja mä en oo sitä hirveesti harrastanut sanallista, siks mä en nää sitä numeroar-
vostelua pidä outona ollenkaan. Kyllä se siinä mielessä on pikkasen ongelmallista, et-
tä se numero ei kerro niin hirveesti. Tai se saattaa kertoa lapselle eriä kuin opettaja 
haluaisi sen kertovan. Se on siinä se ongelma. Toisaalta mä en itse ole kokenut sitä 
ongelmaa niin suurena, niitten lasten kanssa kuitenkin käydään keskusteluja asioista 
ja puhutaan numeroista ja mitä ne tarkoittaa. Me puhutaan vielä henkilökohtaisesti-
kin aina silloin tällöin, että mitä se tämä numero nyt sinun kohdalla tarkoittaa ja 
miksi se on tämmönen numero ja että kyllä se täytyy täydentää jollakin tavalla. 
(Keijo, luokanopettaja) 
 

Irma puolestaan pyrkii monipuolistamaan numeroarviointia: 
 
Että pääarviointi on numeroarviointi ja sitten sanallistakin siellä kyllä on ja sitte mä 
oon yrittänyt laittaa aina silloin tällöin kirjallisesti tuntityöskentelystä, sitten huolelli-
suudesta ja käyttäytymiestä joillakin sanoilla, että menis kotiin viestiä, että millä lail-
la vois kehittää ja parantaa. Mutta pääarviointi on numeroarviointi. 
(Irma, luokanopettaja) 
 

Irma kokee arvioinnin myös vaativaksi. 
 
I: Mun mielestä arviointi on tämän työn vaikein homma, ehdottomasti, että sitä kun 
ei tarttis tehdä niin olis kyllä ihana asia.  
(Irma, luokanopettaja) 
 

Vaikka oppimistulosten arviointi ei virallisen tavoitteen mukaan sisällä oppi-
laiden keskinäistä vertailua, oppilaat havaintojeni mukaan vertaavat numeroita 
keskenään. Reijon näkemyksen mukaan vain päättöarviointi on tilanne, jossa 
oppilaita tarvitsisi laittaa jonoon. 
 

R: Ainoa arviointi, missä oppilaat pannaan samaan jonoon, on päättöarviointi. Kun 
kaikki muu arviointi vois olla sitä ihan oppilaan omista lähtökohdista lähtevää.  
(Reijo, luokanopettaja) 
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Antikainen, Rinne ja Koski (2006) näkevät arvioinnin tarjoavan hyvän esimer-
kin koulun kaksinaisluonteesta. Virallisella tasolla oppilaita ei aseteta kilpailuti-
lanteeseen keskenään, vaan päinvastoin opetussuunnitelmatasolla kehotetaan 
kasvattamaan oppilaita keskinäiseen solidaarisuuteen, yhteiseen vastuuseen ja 
avunantoon. Toisaalta oppilaita arvioidaan esimerkiksi numeroin ja heidät ase-
tetaan paremmuusjärjestykseen. Tutkijoiden mukaan arvioinnin virallinen ta-
voite kääntyy ulkoisiksi palkkioiksi sekä luokittelun ja valikoinnin välineeksi. 
(Antikainen, Rinne & Koski 2006, 227.) Miettinen puolestaan (1990, 104) näkee 
standardoidut kokeet ja testit oppimistulosten kontrolloinnin tärkeimpänä väli-
neenä. Kirkonkylän koulussa käytetään varsin yleisesti standardoituja koulu-
kokeita, jotka kuuluvat valmiisiin oppikirjapaketteihin. Niiden käyttö ohjaa 
opetusta oppikirjakeskeisyyteen.  

Osallistavan strategian mukainen arviointi toimii oppimisen tukena. Täl-
löin oppilas saa jatkuvaa palautetta työstään, ja arvioinnin avulla hän oppii 
myös itse arvioimaan omaa työtään ja oppimistaan. (Tomlinson 1999; Peterson 
& Hittie 2003; UNESCO 2004a.) Lidz ja Elliot (2000) näkevät, että dynaamisen 
arvioinnin tavoitteena on oppia tuntemaan lapsen tai nuoren yksilöllinen tapa 
oppia ja ajatella.   

Monipuolinen arviointi.  Kirkonkylän koulun oppilasta koskevat arvioin-
tikäytännöt määräytyvät 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 tässä arviointikokonaisuudessa 
saa oppimistulosten arviointi, jonka tulokset esitetään lukuvuositodistuksessa 
kevätlukukauden lopussa.  Mäensivu (1999, 177) ehdottaakin monipuolisten 
arviointitapojen, kuten oppilaan itsearvioinnin, sanallisen arvioinnin, kokeiden, 
arviointikeskustelujen, portfolioarvioinnin sekä opettajan ja koulun itsearvioin-
nin, yhdistämistä kokonaisvaltaiseksi arviointijärjestelmäksi. Monipuolisen ar-
vioinnin tapoja ovat perinteisten summatiivisten koulukokeiden rinnalla oppi-
laiden itsearviointi, portfolio ja esittäminen.   

Myös perusopetuksen arviointia koskevissa säädöksissä, kuten perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) arviointi nähdään 
laajasti. Arvioinnissa tulisi välttää oppilaiden vertailua, ja arviointi tulisi suh-
teuttaa oppilaan omiin tavoitteisiin. Oppilaan arvioinnin ristiriita sisältyy arvi-
oinnin tehtävään. Arviointiin sisältyy nykykäytännössä päällekkäisiä paradig-
moja. Toisaalta arviointi sisältää suoritus- ja vertailuelementin, toisaalta sen tu-
lisi kannustaa ja tukea oppimista. Tämä saattaa arvioinnin käytännöissä johtaa 
jännitteisiin tilanteisiin. 

Kaikkosen (1999) mukaan itsearviointi on käsitteenä häilyvä. Hänen tut-
kimuksensa osoittaa, että opettajien ja oppilaiden käsitykset itsearvioinnista 
ovat erilaisia. Kaikkonen korostaa, että itsearvioinnissa tulisi olla mukana oppi-
laan omaa ja yhteistä pohdintaa. Parhaimmillaan itsearviointi onkin opettajan ja 
oppilaan välistä dialogia, joka tähtää monipuoliseen arviointiin. Usein itsear-
vointi kuitenkin jää pinnalliseksi. Itsearvioinnin tarkoitus olisi kehittää oppilaan 
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itsetuntemusta, mutta itsetuntemuksen käsittely koulussa jää vähäiseksi. Oppi-
laat arvioivat yleensä itsenäisesti vain kognitiivista osaamistaan. (Emt., 88–91.) 
Myös Atjonen (2007, 99–100) näkee itsearvioinnin vuorovaikutusprosessina. 
Atjosen (2007) mukaan itsearvioinnin merkityksen oppilaan oikeudessa omaan 
tavoitteenasetteluun sekä tavoitteiden ja tulosten vertailuun. Tämä syventää 
arvioinnin merkitystä.  

Ydinkysymyksiä arvioinnissa ovat mitä arvioidaan, miksi arvioidaan ja 
missä arvioidaan. Tomlinson (2006, 59–82) kysyy, miten arviointi voi tukea op-
pimista eikä vain mitata oppimisen tulosta. Hän tähdentää monipuolisen arvi-
oinnin merkitystä. Tomlinson (emt.) käyttää analogiana valokuva-albumin vä-
littämää kuvaa yksilöstä verrattuna yksittäiseen valokuvaan. Valokuva-albumi 
antaa kokonaisvaltaisemman ja monipuolisemman kuvan henkilöstä kuin yksit-
täinen pysäytyskuva. Tomlinsonin näkemys arvioinnista tukee konstruktivisti-
sen oppimiskäsityksen mukaista arviointia, jossa arviointi kytkeytyy osaksi op-
pimistapahtumaa.  

Tämän monipuolisen kuvan saamisen ”valokuva-albumi” -analogian mu-
kaisen arvioinnin lisäksi Tomlinson (2006) esittää kaksi muuta hyvän arvioinnin 
periaatetta. Ensiksikin mittaamisen tavan ja arvioinnin tavoitteiden tulee olla 
suhteessa toisiinsa.  Myös arvioinnin muodon tulisi olla yhteensopiva sen teh-
tävän kanssa. Osallistavassa pedagogiikassa oppilasarvioinnin perustehtävä on 
kehittää ja tukea oppilasta oppimisprosessin aikana tapahtuvan arvioinnin kei-
noin. Dynaamisen arvioinnin periaatteet edustavat tätä käsitystä.      

Kirkonkylän koulussa voi havaita myös autenttisen arvioinnin piirteitä, 
kuten ryhmien esitysten arviointia. Monipuolisessa arvioinnissa portfoliot ja 
oppimistilanteissa luonnollisissa tilanteissa osoitettua osaamista voidaan kut-
sua autenttiseksi arvioinniksi. Autenttisen arvioinnin ominaisuuksina voidaan 
pitää arvioinnin merkityksellisyyttä oppijan elämän kannalta, jolloin arviointi ei 
ole pelkkää osaamisen kontrollointia. Tiedon tuottaminen on autenttisessa arvi-
oinnissa oleellisempaa kuin opitun toistaminen. Itsearviointi voi toimia arvi-
oinnissa oppilaan itsetuntemuksen lisääjänä. Autenttisessa arvioinnissa on 
oleellista tutkiva ja soveltava ote tietoon, jolloin tärkeäksi tulee tulkinta ja ym-
märtävä ote. Lisäksi autenttisessa arvioinnissa tarkastellaan kokonaisuutta yk-
sittäisten virheiden sijaan. Kokonaisuudessa arvioidaan oppilaiden yritteliäi-
syyttä, pitkäjänteisyyttä, suunnitelmallisuutta ja lopputuloksen esittelyä. (Lin-
nakylä 1997; Woolfolk 2007, 561–571.)  

Atjonen (2007) pohtii laajasti arvioinnin eettisyyttä. Arvioinnin monipuo-
listumista hän pitää eettisesti hyvänä. Oppilaat oppivat eri tavoin. Heillä on 
uusien arviointimuotojen avulla mahdollisuus myös osoittaa oppimistaan eri 
tavoin. (Atjonen 2007, 65.)  

Arviointi ymmärretään Kirkonkylän koulussa pääsääntöisesti yksilön ar-
viointina. Poikkeuksen tästä yksilöajattelusta tekee ryhmätöiden arviointi, jossa 
arvioinnin kohteena on akateemisen oppimisen rinnalla ryhmän työskentely. Se 
tapahtuu useimmiten keskustellen. 
 

K: Se on vielä kesken, että itse työ saatiin vasta valmiiksi ja nyt sitten pidettiin vasta 
ne esittelyt. Jokainen ryhmä esitteli oman työnsä, mutta tuota ensinnäkin musta on 
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tärkeetä tietenkin se työn tulos, mut sitten arviointi siitä, että mi-ten se ryhmä teki 
töitä, miten se ryhmänä toimii. Palautekeskustelu meillä on vielä käymättä siitä, että 
mitenkä lapset koki ja mitenkä opettaja sen näki sitten että miten se toimi.  
(Kalle, luokanopettaja) 
 

Ainoastaan yksilöarviointiin perustuva koulun arviointijärjestelmä ei tue osal-
listavan koulun tavoitteita. Rasku-Puttonen (2006, 126) näkee koulutusjärjes-
telmän toimivan valikoivasti ja yksilön työtä korostaen, jolloin arviointisystee-
mi ei tue yhteisöllisyyttä. 

4.7 Tiivistelmä 

Kirkonkylän koulun inkluusiokertomus on kulkenut segregatiivisesta vaiheesta, 
integraatiomalliin ja pyrkii kohti inkluusiota. Ongelmat heterogeenisen ryhmän 
opettamisessa ja ryhmäyttämisen vaikeudet aiheuttavat epävarmuutta koulu-
yhteisössä kehittämisen suunnasta, minkä vuoksi koulussa arvioidaan uudel-
leen koulun erityisopetuksen järjestelyjä. Koulu sijoituu inkluusiojatkumolla 
integraatiota edustavaan tapaan ryhmitellä oppilaita. Inkluusiopedagogiikan 
kehittyminen on sidoksissa oppilaiden ryhmittelyyn.  

Opettajien toiveiden ja käytännön opetustyön välille rakentuu kuilu. 
Opettajat toivoisivat toteuttavansa oppijalähtöistä pedagogiikkaa, koulun arjes-
sa tämä toive kääntyy helposti opettajakeskeisten menetelmien hallitsevaan 
osuuteen oppituntityöskentelyssä. Opettajat kokevat heterogeenisen ryhmän 
oppimisen ohjaamisen vaikeaksi. Oppilaiden tuen järjestämisessä erityisope-
tuksen ja koulunkäyntiavustajien rooli on keskeinen. Koulunkäyntiavustajien 
työhön sisältyy ristiriitaisia ulottuvuuksia, joista koulunkäyntiavustajat ja opet-
tajat ovat tietoisia, mutta arjen paine estää usein työn uudelleenorganisoinnin.   

Pedagoginen prosessi muotoutuu Kirkonkylän koulussa erilaisten peda-
gogisten lähestymistapojen kirjoksi. Opettajat käyttävät erilaisia pedagogisia 
strategioita, kuten selviytymisen strategiaa, yksilöllistävää, piiloista ja osallista-
vaa strategiaa. Näiden strategioiden taustalta voi erottaa erilaisia oppimisteo-
reettisia käsityksiä. Pedagogiset orientaatiot, erillisyys-, erityisyys- ja osalli-
suusorientaatiot, liittyvät oppilaiden ryhmittelyyn, luokassa käytettäviin työta-
poihin ja opettajan omiin kokemuksiin ja käsityksiin oppimisen ohjaamisesta. 
Pedagogiseen prosessiin linkittyvät monet opettamis-oppimistapahtumaan liit-
tyvät tekijät, kuten opetussuunnitelma ja sen tulkinta, opettajan pedagogiset 
ratkaisut, oppimateriaali, oppilaiden ryhmittely ja koulun käytänteet. Pedago-
gisten ratkaisujen lähtökohtana eivät aina ole oppilaiden moninaisuuden tuo-
mat haasteet. Heterogeenisten ryhmille soveltuvaa pedagogiikka ei kehitetä 
koulussa yhteistoiminnallisesti vastaamaan oppilaiden tarpeita.  

Kirkonkylän koulussa viriää vallitsevan opettajakeskeisen pedagogiikan 
rinnalla yhteistoiminnallinen kulttuuri. Se syntyy yksittäisten opettajien innos-
tuksesta ja heidän aloitteellisuudestaan muuttaa työtään.  

Opetussuunnitelman toteuttamisessa ongelmaksi muodostuu arkityössä 
oppiaineiden laajojen sisältöosioiden ja kasvatuksellisten tavoitteiden yhteen-
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sovittaminen sekä koulun arkityön monentasoinen pirstaloituminen. Opettajat 
pitävät kuitenkin tärkeänä oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua ja eheyttä. Pe-
dagogisessa prosessissa on tärkeää, millaiseksi opettajan ja oppilaan tai oppilas-
ryhmän keskinäinen vuorovaikutus muotoutuu. Arviointi kytkeytyy opetus-
suunnitelmakysymykseen monin tavoin. Oppimista tukeva arviointi ja stan-
dardoidut testit ja koulukokeet muodostavat keskenään ristiriitaiset tavoitteet. 



� 
 

5 PSYKOLOGINEN JA SOSIAALINEN OPPIMISYM-
PÄRISTÖ 

 
Sosiaalisella oppimisympäristöllä tarkoitan kouluyhteisön jäsenten vuorovaiku-
tussuhteita, kaverisuhteita ja normeja. Psykologiseen oppimisympäristöön sijoi-
tan oppilaan hyvinvoinnin, syrjäytymisen kokemukset ja tunteet. Erittelen vielä 
opettajien käsityksiä moninaisuudesta ja tarkastelen koulun ja luokan kohtaa-
misen kulttuureja.  Luvun lopussa kiinnitän huomion sosiaaliseen kontrolliin, 
koulun aikuisten keskinäiseen yhteistyöhön ja koulun yhteistoimintaan kotien 
kanssa.  

Oppilaiden kouluviihtyvyys ja hyvinvointi ovat nousseet koulun kehittä-
misessä Suomessa aiempaa tärkeämpään asemaan. Tästä osoituksena on valta-
kunnallinen perusopetuksen laadun kehittämistoiminta. Toiminta painottuu 
oppilaiden kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Koulun arjen tasolla korostuvat 
kuitenkin oppilaiden akateemiset taidot ja niiden edistäminen, mikä tulee sel-
västi esiin opettajien haastatteluissa ja oppituntihavainnoinnissa. 

Lapsi viettää päivittäin koulussa paljon aikaa. Koululla on mahdollisuus 
vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin monin eri tavoin. Konun (2000) mukaan koulu 
kuitenkin usein syrjäyttää tukea tarvitsevia oppilaita. Koulu leimaa oppilaita, 
opetussuunnitelma on joustamaton ja tukea ei ole riittävästi. 

PISA-tutkimuksissa suomalaisten oppilaiden akateemiset taidot perusope-
tuksessa on mitattu erinomaisiksi. Sen sijaan oppilaiden kouluviihtyvyyttä mit-
taavassa tutkimuksessa kuva on toisenlainen. Oppilaiden kouluviihtyvyyden 
on todettu lisääntyneen hieman aiemmasta heikohkosta viihtyvyydestä vuosien 
1994 ja 2006 välillä. Kehitys on kaksijakoista. Yleisen myönteisen kehityksen 
rinnalla niiden oppilaiden osuus, jotka eivät lainkaan viihdy koulussa, on li-
sääntynyt. (Kämppi ym. 2008.) 

Inkluusiopedagogiikan näkökulmasta oppilaiden ja opettajien hyvinvointi 
on tärkeä osa koulun kokonaistehtävää. Meriläisen, Lappalaisen & Kuittisen 
(2008, 9) mukaan hyvinvointi voidaan ymmärtää yleisenä tyytyväisyytenä. Pe-
dagogisen hyvinvoinnin käsite voidaan metaforisesti tulkita pedagogiikaksi, 
joka luo positiivisia tunnekokemuksia, tukee oppimisprosessia ja edistää yksi-
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lön kokonaisvaltaista kehitystä. Pedagogisen hyvinvoinnin käsite saa erilaisen 
merkityksen yksilö-, yhteisö- ja organisaatiotasolla teoreettisesta viitekehykses-
tä riippuen. (Meriläinen ym. 2008.) 

5.1 Koulun aikuiset oppilaiden moninaisuuden tulkitsijoina 

Kirkonkylän koulun opettajat ja koulunkäyntiavustajat kertovat suhtautuvansa 
myönteisesti kaikkien oppilaiden opiskeluun samassa koulussa. Mobergin 
(2001) mukaan opettajat suhtautuvat varauksellisesti tai kielteisesti integraati-
oon. Tämän tutkimuksen erilainen tulos voi selittyä sillä, että Kirkonkylän kou-
lun opettajat ovat eläneet kaikkien oppilaiden kanssa koulun arkea tämän tut-
kimuksen kenttätyövaiheen aikana jo lähes kymmenen vuotta. Lisäksi osa oppi-
laista opiskelee erityisluokissa ja vain osittain yleisopetuksen luokissa. Hyväk-
syntää ja asian itsestäänselvyyttä kuvaa erään opettajan tutkijalle esittämä vas-
takysymys: ” Missä ihmeessä näiden lasten sitten pitäisi olla?” Myös kanadalaiset tut-
kijat (Horn & Timmons 2009) toteavat opettajien suhtautuvan myönteisesti in-
kluusioon. 

Moninaisuudesta tai erilaisuudesta kysyttäessä ainoastaan kaksi opettajaa 
mainitsi eriyttämisen yhteydessä lahjakkaiden oppilaiden eriyttämisen haas-
teen. Useimmiten oppilaiden moninaisuus tai erilaisuus ymmärrettiin koskevan 
niitä oppilaita, jotka kohtaavat erilaisia esteitä oppimisessa. Opettajat kuvasivat 
luokkiaan useimmiten heterogeenisiksi, muutama opettaja oli sitä mieltä, että 
heillä oli tasainen luokka.  

5.1.1 Kieli moninaisuuden merkityksen luojana 

Berger & Luckmann (1966/1995) ovat pohtineet kielen merkitystä ihmisyhtei-
sössä. Heidän mukaansa kieli rakentaa merkityskenttiä, jotka se järjestää sanas-
ton ja kieliopin välityksellä. Käyttämällämme kielellä on merkitystä siis myös 
sosiaalisen ja psykologisen oppimisympäristön rakentumisessa koulussa. Tä-
män vuoksi tarkastelen seuraavaksi Kirkonkylän koulun tapaa luoda kielen 
avulla erotteluja. Kielenkäyttömme sisältää Sleen (2001, 167) mukaan sanastoa, 
joka mittaa normaaliuden tasoja ja tuo esille patologisia häiriöitä.  

Lehtosen (2004, 52–53) mukaan kieltä käytetään aina tietyssä kontekstissa. 
Kieltä ei käytetä eristyksissä, vaan aina suhteessa johonkin. Kieli ja yhteisö kuu-
luvat yhteen. Kielen ”lähettäjät” voivat huomata, että heidän käyttämänsä kie-
len ”vastaanottajat” ymmärtävät sanotun tai kirjoitun hyvin eri tavalla kuin 
mitä alun perin on tarkoitettu.  

Kun koulussa puhutaan tai kirjoitetaan oppilaiden moninaisuudesta, kie-
lenkäyttöön sisältyy koulussa sanojen hakemista ja suotavien ilmaisujen etsi-
mistä. Kielen ilmaisut ovat vaihtelevia ja usein vaikeasti tulkittavissa. Tämä tu-
lee esille Kallen kuvauksessa luokastaan. 
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MM: Millainen luokka sulla on tänä vuonna? Kerrotko luokastasi? 
K: Se luokka on semmonen, se on hyvin tämmönen heterogeeninen ryhmä, siis siellä 
on monenmoista, siellä on niitä oppilaita mukana, jotka puolesta ymmärtää ja oppii 
asioita hyvin ja helposti. Sitten on aivan toisesta ääripäästä, että joita täytyy ihan 
avustaa tehtävien annossa ja lukivaikeuksisia oppilaita ja semmosia, joilla on oppi-
minen vaikeeta, joilla ei ole vielä tällä hetkellä todettu mitään syytä siihen, mutta se 
on vaan vaikeeta. Oikeestaan kaikkea siltä väliltä ja sitten on niitä mukautettuja oppi-
laita, onko niitä nyt kolme. 
(Kalle, luokanopettaja) 
 

Koulun asiakirjoissa ja teksteissä, kuten järjestyssäännöissä, tiedotteissa ja 
HOJKSeissa, koulun virallinen kieli painottuu erityisyyskäsitykseen ja lääketie-
teelliseen malliin. Vehkakoski (2006, 51–59) erittelee asiantuntijoiden antamaa 
kuvaa teksteissä ja puheessa vammaisesta lapsesta. Hän löysi ammatti-ihmisten 
kielenkäytöstä kuusi eri merkitysjärjestelmää, joiden ympärille tulkinnat lapses-
ta ja hänen vammaisuudestaan rakentuivat: oirelähtöinen vammaisdiskurssi, 
kehitysdiskurssi, vamman kielteisten puolien käsittely (tragediadiskurssi), on-
gelmadiskurssi, lapsilähtöinen puhetapa (subjektidiskurssi) ja lapsen oikeuksiin 
vetoaminen (oikeusdiskurssi). Vammaisdiskurssissa lapsen oireita ja vammaa 
kuvaava kieli on ehdotonta ja varmaa. Pyrkimyksenä on saada puhe- ja kirjoit-
taminen lapsen vammasta näyttämään 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-
lenkäytössä. Oikeusdiskurssissa viitattiin ensisijaisesti ympäristöön, jolloin on-
gelmia ei sijoitettu ensisijaisesti lapseen. Oikeusdiskurssi vastaa Vehkakosken 
(emt., 59) mukaan inklusiivisessa kasvatuksessa esitettyjä moraalisia painotuk-
sia. Kouluun pääsemisen edellytyksenä eivät tällöin ole lapsen ansiot, vaan hä-
nelle kuuluvat oikeudet. 

Kirkonkylän koulussa vammaisdiskurssin rinnalla painottuu kehitysdis-
kurssi. Tällöin kielenkäytössä korostetaan lapsen jatkuvan kehittymisen tarpeel-
lisuutta ja lapsen kehitystä verrataan ikäsidonnaisiin kehityksen kriteereihin. 
Oikeusdiskurssi Kirkonkylän koulussa liittyy koulussa käytyyn arvokeskuste-
luun lapsen oikeudesta lähikouluun. 

5.1.2 Opettajien kolme näkökulmaa moninaisuuteen 

 Koulun aikuiset luokittelevat ja erottelevat oppilaita antamalla eri oppilaille 
erilaisia kielellisiä nimityksiä, jotka ilmenevät puheessa ja joita voi todeta kou-
lun kirjoitetussa kielessä, kuten erilaisissa muistioissa ja lausunnoissa. Nimeä-
misen ja luokittelun sanaston alkuperä on usein erityiskasvatuksessa, psykolo-
giassa tai lääketieteessä, vaikka puheen konteksti olisikin pedagoginen. Koulun 
aikuiset viljelevät puheessaan lääketieteellisperäistä diagnoosipuhetta. Olen 
jakanut oppilaita koskevat eroa tai poikkeavuutta merkitsevät 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 järjestämistä koskeva jako, 
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esim. mukautettu, hojksattu, yksilöllistetty ja 5) oppilaan käyttäytymistä tai 
temperamenttia koskevat määrittelyt, esim. hitaat, keskittymättömät, vilkkaat, 
tasaiset, kiltit, käyttäytymishäiriöiset. Näistä painottuvat käyttäytymistä ja 
temperamenttia koskevat lausumat ja diagnoosipuhe. 

Mäkinen, Nikander, Panzar ja Saari (2009, 20) korostavat, että koulun ar-
jessa oppilaiden heterogeenisuus on nähty lähinnä kognitiivisina, fyysisinä, so-
sio-ekonomisina, sukupuoleen liittyvinä, kulttuurisina, kielellisinä tai uskon-
nollisina eroina. Oppilaiden erilaisuus esitetään heidän mielestään liian vähin 
muuttujin. Esimerkiksi maahanmuuttajataustaisista oppilaista puhutaan etni-
syyden, kulttuurin, uskonnon tai kielen kautta. Samoin tuen tarpeessa olevia 
oppilaita nimetään diagnoosipohjaisesti. Tällöin ilmaistaan samalla se, mitä pi-
detään normaalina ja tavanomaisena. Oppilaiden oma näkemys itsestään ei 
välttämättä pääse esiin. 

Olen kerännyt haastatteluaineistosta ja havainnointiaineistosta opettajien 
lausumia oppilaiden moninaisuudesta. Puhe, johon lausumat sisältyvät, koske-
vat oppimista, oppimisen ohjaamista, oppimateriaalia, opetussuunnitelmaa, 
opiskelujärjestelyjä, erityisopetusta, koulun aikuisten yhteistyötä ja yhteistyötä 
perheiden kanssa Luokittelin nämä lausumat kolmeen ryhmään kuuluvaksi. 
Seuraavat lausumat kuvaavat näitä ryhmiä, jotka tulkintani mukaan kuvaavat 
Kirkonkylän koulun opettajien erilaisia oppilaiden moninaisuudelle annettuja 
merkityksiä: 

 
      1)   Teija:           ”Tavalliset oppilaat ja ne erityiset”  
      2)   Irma:          ”Nämä tarvitsis jotain ihan muuta, ku tätä, mut-           
                                  ta se on käytännössä niin vaikeeta”ja 
      3)   Marianne:  ”Ja se on vain sitä kirjoo” 

 
Ryhmän yksi lausumia kutsun osallisuuskäsitykseksi, ryhmän kaksi  lausumia 
erillisyys-käsitykseksi ja ryhmän kolme lausumia erityistarvekäsityksiksi.  Nämä 
kolme näkökulmaa moninaisuuteen elävät samanaikaisesti koulussa. Sama 
opettaja voi eri koulun arkipäivän tilanteissa antaa moninaisuudelle erilaisia 
merkityksiä. Käsitykset voi luokitella edustavan myös segregaatio-, integraatio- 
tai inkluusioajattelua. 

Erillisyyskäsitykseen liittyy vahvana oppilaan diagnoosin tarve ja eri-
tyisopetuksen järjestäminen erityisluokassa tai osa-aikaisessa erityisopetuksessa 
erillisessä tilassa. Opettaja hakee oppilaan käyttäytymiseen tai oppimisen vai-
keuksiin selitystä diagnoosista. Tiettyjä pedagogisia menetelmiä käytetään vas-
ta diagnoosin saamisen jälkeen. Oppilasta verrataan keskimääräiseen oppilaa-
seen ja poikkeavuus ”normaalista” liittyy erilaisuuden lääketieteellistämiseen. 
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Episodi 9. Diagnoosin tarve. 
Äidinkielen tunnin jälkeen jään juttelemaan opettajan kanssa luokkaan. Opettaja ker-
too oppilaista ja siitä, miten he ovat oppineet lukemaan. Opettaja kuvailee Jussin 
käyttäytymistä ja kertoo, että Jussi lähetettiin tutkimuksiin perheneuvolaan. Jussin 
käyttäytyminen on levotonta, hän ei keskity tehtäviin, keskeyttää toisia puheellaan ja 
lähtee vaeltamaan paikaltaan. Opettajan arvion mukaan Jussilla on ADHD, mutta 
perheneuvolan tutkimuksissa näin ei ole  todettu. Perheneuvolassa oli pidetty pala-
veri, missä opettaja oli ollut mukana, mutta siitä ei oikeastaan opettajan mukaan seu-
rannut mitään. Jussi on edelleen levoton ja opettaja harmittelee sitä, että diagnoosia 
ei saatu, joten on vaikea ryhtyä tekemään mitään ja oppilas jää ilman riittävää tukea. 
 

Oppilaan oppimisen tai käyttäytymisen ongelmissa tukea ei aina saada koulun 
ulkopuolelta. Kun lääketieteellistä selitystä tai diagnoosia ei löydy, koulussa 
ilmenee epätietoisuutta. Koulun ulkopuolisen tuen saamisen hitaus tai koulun 
näkökulmasta tuen riittämättömyys saattaa joskus turhauttaa opettajaa, kuten 
seuraava Katjan kokemus kertoo. 

 
MM: Kun sä sanoit, että sulla oli hankala luokka silloin jossain vaiheessa, niin millai 
se oli hankala? 
K: Yks sellainen oikeen hankala oppilas, psykologi kävi kattomassa ja asialle yritet-
tiin kovasti tehdä jotakin, mutta se asia ei ikinä sen puolen vuoden aikana menny yh-
tään mihinkään ja se kesti itse asiassa varmaan lokakuusta kevääseen eikä se edenny 
se homma ikinä.  
(Katja, luokanopettaja) 
 

Koulun tukimuodot ja jo olemassa oleva tieto erityisopetuksessa käytetyistä 
menetelmistä ja käytänteistä eivät aina siirry käyttöön yleisopetuksen ryhmiin. 
Tämä erillisyyskäsitykseen liittyvä piirre näkyy joissakin Kirkonkylän koulun 
luokissa. Erityisluokissa käytössä olevat menetelmät eivät tavoita yleisopetuk-
sen luokissa olevia oppilaita. Tukikäytänteet ovat sidottuja tilaan. Oppilas siir-
tyy tilasta toiseen, kun taas oppilasta tukevat menetelmät pysyvät tiettyyn ti-
laan sidottuina.  

Erityistarveajattelun liitän integraation käsitteeseen. Teija viittaa seuraa-
vassa haastattelukatkelmassa tarkoituksenmukaisuus-periaatteeseen. Hän kat-
soo, että oppilaita ei pidä integroida yleisopetuksen luokkiin, jos se ei ole tar-
koituksenmukaista.  

  
Ei kai se oo integraation tarkotus, että ihan kaikki, kaikki pitää mennä, siis sillä lailla 
kaikkien yhdessä, että jokainen ihminen kuitenki tarttee sitä vertaistukea. Ja että kai 
se on tärkeämpää, että miettii, että mikä on tarkotuksenmukasta. Ettei integraatiota 
integraation vuoksi, vaan siihen että syy, miksi, integroidaan.  
(Teija, luokanopettaja) 
 

Teija näkee, että vertaistuki on tärkeää. Teija ei kyseenalaista tässä yhteydessä 
yleisopetuksen luokkien pedagogiikan soveltuvuutta kaikille oppilaille tai eh-
dota pedagogiikan uudistamista. Erityistarveajattelu on Kirkonkylän koulun 
opettajien yleisin näkemys. Yksikään opettajista ei esittänyt oppilaiden opetuk-
sen järjestämisen periaatteeksi täysin inklusiivista (full inclusion) mallia. 

Inkluusion merkitystä pohtii Saara. Hänen mielestään koulun valitsema 
inklusiivinen kehittämislinja on hyvä kaikkien oppilaiden kannalta. Järjestelmä 
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lisää suvaitsevuutta. Saaran puheessa voi erottaa Baumanin (1990) esittämän 
jaottelun ”me” ja ”he”.  

 
S: Siis mä en näe mitään syytä, miksi ne erityislapset pitäis siirtää jonnekin muualle. 
Kun mun mielestä niillä on ihan samat oikeudet yhtä lailla samat velvollisuudetkin 
kun muilla oppilailla. Ja kyllä mä uskon, että nämä toiset lapset siinä jotain oppii. 
Siirtyykö se sitten niin, että se on osa niiden ajattelua ja toimintatapa, että ne osaa ot-
taa erilaiset ihmiset huomioon.  
(Saara, luokanopettaja) 
 

Kriittisen näkökulman inkluusioon esittää Teija, joka tuo esille opettajien palk-
kauskysymyksen. Erityisoppilaat teettävät hänen mielestään muita oppilaita 
enemmän työtä, joten esimerkiksi HOJKSin laatimisesta pitäisi saada erillinen 
korvaus. Joidenkin opettajien varauksellinen suhtautuminen oppilaiden moni-
naisuuteen liittyi palkkauskysymyksiin ja ylimääräisenä koettuun työhön.  

 
T: (…) mä sen oon ajallisesti kokenut, että sitä on ollu sellasta ylimääräistä ja varsin-
kin kun kuulee, että toisissa kunnissa maksetaan näistä erityisoppilasta [hojksin laa-
dinta]. Meidän kunnas hirveästi korostetaan tätä kuinka hieno systeemi meillä on, 
mutta sitte opettajat tekee paljo töitä sen eteen ilman palkkaa  
(Teija, luokanopettaja) 
 

Varauksellinen suhtautuminen integraatioon ja inkluusioon liittyy myös siihen, 
että monet opettajat kokevat heterogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamisen 
työläänä. 

Reijo pohtii ihmisten erilaisuutta luonnollisena asiana. Hänen näkemyk-
sensä luokittelen kuuluvaksi osallisuuskäsitykseen. Osallisuuskäsitykseen liit-
tyy oppilaan auttaminen ja tukeminen, mutta oppilaiden erilaisuutta ei käsite-
tä ”erityiseksi”. 

 
R: Joo, mut on se sillä lailla jännä juttu, että, joskus miettiny sitä, että eikö meidän yh-
teiskunta enää hyväksy ihmisten erilaisuutta, et joku voi olla vähän heikompi kun 
toinen tiedollisissa ja taidollisissakin asioissa. Et jos on, niin me heti lähdetään hake-
maan diagnoosia sille, että miks tää on ja sitte se diagnoosi nykypäivänä aika selkees-
ti aina löytyy. 
MM: Niin, joo. 
R: Nii. Ja sen jälkeen kun se diagnoosi on löytyny, niin sille tavallaan laaditaan niitä 
erityistoimenpiteitä. Onko se niin ainut ratkaisu sit? Kyllä mä oon sitä mieltä, että 
ehdottomasti pitää auttaa ja tukea ja näin, mutta välillä aina on semmonen olo, että 
missä se raja, että haetaanko sitä diagnoosia. Joskus tuntuu, että ruvetaan puhumaan 
mukauttamisesta, kun oppilaalla on kutonen jossain aineessa.  
(Reijo, luokanopettaja) 
 

Reijo kiinnittää huomiota ”erityisyyden” rajan vetämisen vaikeuteen kouluyh-
teisössä. Kun rajoja määritellään, niin koulu hakee tukea perheneuvolasta, kou-
lulääkäriltä tai erityissairaanhoidon tutkimuksista. Onko kutosen oppilas ”erityi-
nen”? ”Erityisyys” määritellään usein moniasiantuntijuus-periaatteella. Kun 
oppimäärän yksilöllistämispäätös tehdään yhdessä oppiaineessa, tarvitaan eri-
tyisen tuen päätös. Tämän jälkeen oppilas määritellään ”erityiseksi” ja hänen 
tukimuotojaan suunnitellaan systemaattisemmin kuin muutoin tehtäisiin.  

Zygmund Bauman (1997, 179–183)  tarkastelee kulttuurin eroja tekevää 
luonnetta. Hänen mukaansa kulttuuri voidaan ymmärtää välineenä, joka luo 
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järjestystä ja sen pyrkimyksenä on estää se, mikä voi johtaa kaaokseen. Kulttuu-
ri on Baumanin mukaan järjestelmä, joka perustuu erotteluun. Hän näkee, että 
ihmisellä on tarve ylläpitää järjestystä ympäristössään. Järjestyksessä oleva 
maailma on ennustettavaa.  Koulukontekstiin siirrettynä Baumanin näkemys 
kulttuurin erottelevasta ja luokittelevasta luonteesta voi tarkoittaa sitä, että eri-
laisuus voidaan kokea koulussa hämmentävänä, jos ”erilaisten” oppilaiden 
käyttäytyminen poikkeaa totutusta, se nähdään helposti ongelmallisena. Bau-
man (emt.) esittää moninaisuuden tarkastelukulmaksi jaottelun ”me” ja ”he”. 
Hän hahmottelee identiteetin olemusta näiden käsitteiden avulla. Hänen mie-
lestään molemmat käsitteet viittaavat rajaan, jakoon ja luokitteluun. Bauman 
toteaa, että ”me” olemme olemassa vain niin kauan kuin löytyy ”heitä”. Inklu-
siiviseen kontekstiin tämän ajattelun liittää Booth & Ainscow (1998, 238), jotka 
ovat määritelleet erääksi inklusiivisuuden mittariksi sen, kohdellaanko erityis-
oppilaiksi luokiteltuja oppilaita ”heinä” vai ”meinä”. Tutkijoiden mielestä on 
ratkaisevaa, millainen asenneilmapiiri erilaisten päätösten tekemisen taustalla 
on. He kysyvät, ovatko oppilaat tervetulleita kouluun vain tietyillä ehdoilla vai 
onko jokainen ihminen yksilö, jolla on oikeus omaan tasa-arvoiseen asemaan 
muiden joukossa. 

5.2 Yhteisöllisyys ja pedagoginen hyvin�ointi 

Inklusiivisen koulun kulttuurin lähtökohta on yhteisöllisyys. (Lipsky & Gartner 
1999; Booth & Ainscow 2002.) Yhteisölle ja yhteisöllisyydelle voidaan antaa eri 
teoreettisissa suuntauksissa ja arkiajattelussa eri merkityksiä. Yhteisöllisyyttä 
voi myös tarkastella monesta eri näkökulmasta. Sillä voidaan ymmärtää oppi-
laiden yhteisöllistä oppimista (kollaboratiivinen oppiminen) (ks. Arvaja 2005), 
koulun aikuisten yhteistoiminnallisuutta tai koko kouluyhteisön kulttuurista 
toimintatapaa, joka käsittää aikusten, oppilaiden yhteisen oppimisen ja joka 
ulottuu aina vanhempiin ja koulun lähiyhteisöön. Mercerin (2000, 105) mukaan 
ihmisryhmää voidaan kutsua yhteisöksi, jos sillä on yhteisiä, jaettuja kokemuk-
sia ja kiinnostuksen kohteita ja jonka jäsenet kommunikoivat keskenään saavut-
taakseen omia päämääriään. Rogoff (2003, 80) korostaa, että yhteisö tulisi nähdä 
kokonaisuutena, jolla on paljon yhteistä, kuten organisaatio, arvot, ymmärrys, 
historia ja käytänteet.  Peterson & Hittie (2003, 330–331) ehdottavat kouluyhtei-
sön rakentamisen keskeisiksi tekijöiksi demokraattisen päätöksenteon, opettaji-
en ja oppilaiden tukemisen ja oppilaiden vanhempien ja koulun lähiyhteisön 
osallistumisen. Ymmärrän yhteisöllisyyden tässä tutkimuksessa Rogoffin (2003) 
tavoin kokonaisuudeksi. Yhteisöllisyyden käsitteeseen liitän koulun aikuisten ja 
lasten oppimisen vuorovaikutuksessa. 

Tutkijan silmin Kirkonkylän koulun yleinen ilmapiiri on rauhallinen ja 
myönteinen. Työrauha luokissa on yleensä hyvä. Oppilaat ja opettajat käyttäy-
tyvät useimmiten ystävällisesti ja asiallisesti. Opettajat painottavat puheessaan 
hyvän ilmapiirin merkitystä ja kouluyhteisön jäsenten kunnioittavaa suhtautu-
mista toinen toisiinsa.  Koulun ilmapiirillä on merkitystä oppimiseen. Myöntei-
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nen, hyväksyvä ilmapiiri, työrauha ja hyvä oppiminen kuuluvat yhteen. (Peter-
son & Hittie 2003; Pietarinen, Soini & Pyhältö 2008.) 

Rehtori pitää tärkeänä oppilaiden ja opettajien samaan suuntaan kulkemista. 
R: Mä tarkotan, oppilailla on hyvä olo tulla kouluun ja opettajilla on hyvä olo tulla 
kouluun. Ja sitte se oppilaiden ja opettajien työskentely kääntyy samaan suuntaan, 
ettei se oo aidan takaa toisilleen huutelua, että älä tuu tänne, no en mä tuukaan, pysy 
kaukana musta.  
(rehtori) 

 
Oppilaan ja opettajan kohtaamisen merkitystä korostaa seuraavassa 
katkelmassa Saara. 

 
MM: Mitä sä pidät tärkeenä opetustyössä? 
S: Minun mielestä on hirveän tärkeää ainakin se ilmapiiri luokassa ja se, että siellä on 
se rauhallisuus ja että mulla on hyvä kontakti, että minä tunnen ne oppilaat ja saan 
niihin yhteyden sillai henkisellä tasolla, että se on minun mielestä ihan ykkösjuttu.  
(Saara, luokanopettaja) 
 

Opettajat pitävät hyvää ilmapiiriä luokassa tärkeänä, ja he ovat valmiita teke-
mään asian eteen työtä. Tämä koskee useimpia opettajia. Saara kuvaa edellises-
sä katkelmassa työnsä kulmakivet: hyvä ilmapiiri, rauhallisuus, hyvä kontakti 
oppilaisiin ja oppilaantuntemus.  

 
T: No, mun mielestä täällä on kaiken kaikkiaan sellainen napakka ote asioihin että 
kyllä mä uskon, että sillä on oma vaikutuksensa, että kaiken kaikkiaan, että täällä 
puututaan asioihin ja niistä puhutaan sekä luokanopettajat, että apulaisjohtaja että 
rehtori. 
MM: Sellainen puuttumisen kulttuuri? 
T: Niin, niin, että täällä on järjestys ja tota sitte tietystihän se on sellainen per-
soonakohtainen asia.  
(Tuija, erityisopettaja) 

 
Välittäminen ja huolenpito näkyvät havainnoimalla koulun arkisia tilanteita. 
Oppilaat tarvitsevat aikuisia ja kääntyvät koulupäivän aika aikuisten puoleen 
luontevasti, esimerkiksi opettajanhuoneeseen oppilaat tulevat välittömästi ta-
paamaan opettajaa ja heidät otetaan ystävällisesti vastaan.  

Hyödyntämätön voimavara käyttäytymisen ohjaamisessa kouluyhteisössä 
on oppilaiden vastuuttaminen ja oppilaskeskeisten työtapojen käyttö. Aikuisten 
välittäminen ja puuttuminen on välttämätöntä, mutta yhteisön rakentamisessa 
oppilaiden mukaanotto. 

Hyvästä ilmapiiristä huolimatta oppilas voi monesta eri syystä voida huo-
nosti koulussa. Oppilas voi reagoida myös oppimisympäristön ja hänen tar-
peidensa kohtaamattomuuteen. Maslowin kehittämän klassisen tarvehierar-
kiamallin avulla voi tarkastella oppilaan tarpeita. Maslowin (1987) mukaan in-
himilliset tarpeet voi asettaa hierarkkiseen tärkeysjärjestykseen. Jos alemman 
tason tarpeet on tyydytetty, tulevat ylemmän tason tarpeet mahdollisiksi. 

 



178 
 

 

KUVIO 17 Oppiminen, osallisuus ja Maslowin tarvehierarkia 

 
Olen sijoittanut yllä olevaan tarvehierarkian malliin oppilaan osallisuuden kan-
nalta merkityksellisiä tekijöitä. Alimpana ovat fysiologiset tarpeet, seuraavalla 
tasolla turvallisuuden tarpeet. Hierarkiassa seuraavaksi asettuvat yhteenkuulu-
vuuden ja rakkauden tarpeet, arvostuksen ja itsearvostuksen tarpeet ja ylimpä-
nä itsensä toteuttamisen tarpeet.  Oppiminen koulussa sijoittuu itsensä toteut-
tamisen tarpeen tasolle. Tämän teorian mukaan oppimista ei tapahdu tai aina-
kin se vaikeutuu, mikäli alemmat tarpeet eivät oppilaan kohdalla toteudu. 

Turvallisuuden tarpeet korostuvat myös Piispasen (2008) tutkimuksessa. 
Yhtenä oppimisympäristön tekijänä hän tutki sosiaalisen ympäristön merkitys-
tä kartoittaen oppilaiden, vanhempien ja opettajien käsityksiä hyvästä oppi-
misympäristöstä.  Avaintekijäksi nousee tutkimuksessa koulun turvallisuus. 
Sosiaalisen ja psykologisen turvallisuuden tekijöitä ovat tutkimuksen mukaan 
kiusaamattomuus, hyvä olo, kiireettömyys, itsensä hyväksytyksi tunteminen ja 
persoonallisuuden tukeminen (Piispanen 2008, 176; ks. myös Sapon-Shevin 
2007, 147.) 

5.2.1 Luokkien erilaiset kulttuurit 

Kirkonkylän koulussa voi havaita kulttuuriltaan monenlaisia luokkia. Toisissa 
luokissa esiintyy enemmän auttamista ja ilmapiiri on psyykkisesti turvallinen, 
kun taas toisissa ryhmissä opettaja joutuu työskentelemään ryhmän kiinteyttä-
miseksi pitkän ajan. Kiinteässä ryhmässä useimmat oppilaat muodostavat ka-
verisuhteita ongelmitta. Sitä vastoin ryhmissä, joissa koheesio on heikko, osalle 

 
 
 
 
 
 

Fysiologiset tarpeet: fyysi-
nen hyvinvointi, aistit, ravinto  

Turvallisuuden 
tarpeet: fyysinen ja emotio-
naalinen turvallisuus 

Yhteenkuuluvuuden ja rak-
kauden tarpeet: luokkayhtei-
sön jäsenyys, osallisuus 

Arvostuksen ja itsear-
vostuksen tarpeet: käsi-
tys  itsestä oppijana 

Itsensä toteuttamisen 
tarpeet: oppiminen 
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oppilaista kaverisuhteet ja ryhmään kuuluminen aiheuttavat paljon huolta ja 
vaikeutta. Oleellista luokan kulttuurin muotoutumisessa ovat seuraavat kolme 
tekijää: opettajan rooli luokkayhteisön rakentamisessa, koulun opetusjärjestelyt 
ja pedagoginen lähestymistapa.  

Ensinnäkin opettajan rooli luokkayhteisön rakentamisessa on tärkeä. Toimivan 
ryhmän rakentaminen on opettajalle paljon työtä vaativa tehtävä, mitä osoittaa 
Suvin kokemus uudesta luokastaan. Suvi on kokeillut kahden oppilaan sijoit-
tamista erilaisiin pienryhmiin ja tarkkaillut sen jälkeen mahdollista käyttäyty-
misen muuttumista. 
 

MM. Auttaako oppilaat toisiaan? 
S: Joo sillä lailla suurin osa luokasta tukee ja auttaa toisiaan. Siellä on pari oppilasta, 
jotka sitten syö sitä. Siitä on puhuttu kotiakin, että on tehty, mitä on pystytty. On ko-
keiltu, että on omat kaverit ryhmässä ja toisaalta kokeiltu, että ei ole. Mutta ei siinä 
ole näkynyt eroa. Se on vähän, mitä on pystynyt tekemään. Mutta pääsääntöisesti 
kaikki auttaa ja mitä nyt kun kysytään läksyjäkin on sellainen hyvä henki, että jos jo-
ku ei tiedä, niin ei sanota, että etkö sä nyt tota tiedä.  
(Suvi, luokanopettaja) 
 

Suvi pohtii omaa luokkaansa integraation kannalta. Kirkonkylän järjestelmässä 
luokan oppilaiden erot ovat hänen mielestään suuremmat kuin aikaisemmissa 
kouluissa. Toisaalta oppilaat ovat suvaitsevaisia, mutta ryhmässä esiintyy vielä 
erilaisuuteen kohdistuvaa tarpeetonta huomiota. 

 
S: (…) täällä on niin suuret oppilaiden erot. 
MM: Millai se täällä näkyy? 
S: Suurin osa oppilaista on suvaitsevampia, mutta sitten se on aina niitä, jotka tarttuu, 
että sä olet erilainen.  Niin on varmasti joka koulussa. 
MM: Onko sun luokassa sellasta? 
S: On, valitettavasti. (…) mutta se on onneksi vähentynyt. Vaihtelevasti joskus. Ihan 
tarkoituksella siitä on, jopa voi sanoa päivittäin puhuttu osa oppitunnista. Heti mieti-
tään tätä, että kun saadaan ne asiat taas nollattua, ainakin periaatteessa nollattua, että 
päästään jatkamaan opiskelua. Ei se oo enää vaan Ossi, vaan se on väliin Ossi ja vä-
liin joku muu. Ei se taas oo oikein, vaikka oman luokan henki on parempi, niin se 
[kiusaaminen] kohdistuu muiden luokan oppilaisiin. Siitä vois ottaa sellasia teema-
päivä ja useampia.  
(Suvi, luokanopettaja) 
 

Kun oman luokan ilmapiiriä on saatu kohennettua, niin nimittely kohdistuu 
muiden luokkien oppilaisiin. Suvin menetelmä ryhmän ilmapiirin kohentami-
seksi on ollut keskustelu, jotta tilanteet on saatu nollattua. Suvi ehdottaa myös 
teemapäiviä, jossa käsiteltäisiin ja harjoiteltaisiin suvaitsevaisuutta ja toisten 
kohtaamista. Suvi toivoo välittämisen kulttuurin ulottuvan omaa luokkaa kau-
emmaksi, koko kouluyhteisöön. 

Luokkaan voi syntyä erilaisia klikkejä. Saaralla on kokemusta aiemmilta 
opettajavuosiltaan tyttöjen muodostamista klikeistä. Tämänhetkisessä luokassa 
tytöt pitävät yhtä, opettajan tulkinnan mukaan sen vuoksi, että ovat vähemmis-
tönä.  

 
S: Joo, tytöt tulee kyllä keskenään toimeen. Yleensä tytöillä on nelosella justiin sellas-
ta, omat klikkinsä. Mut nyt ei tyttöjen kesken oo. Mut ehkäpä se on sitä, kun ne on 
siellä vähemmistönä kuitenki, niin ne pitää sen takia yhtä.  
(Saara, luokanopettaja) 
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 Toiseksi koulun opetusjärjestelyt ovat yhteydessä luokkien kulttuuriin. Erityis-
luokkiin sijoitetetut oppilaat muodostavat vain osittain omat ryhmänsä. Vaikka 
luokkia on kaksi, ryhmittely luokkien sisällä ja välillä aiheuttaa tilanteen, ettei 
luokista muodostu kiinteitä ryhmiä. Erityisluokassa opiskelevien oppilaiden 
liittyminen oman ryhmän ulkopuoliseen kouluyhteisöön vaihtelee. Osalla oppi-
laista on kaverisuhteita yleisopetuksen oppilaiden joukossa, mistä kertoo seu-
raava katkelma. 

 
Samilla [erityisluokan oppilas] on tokaluokkalainen poika, joka on ihan kyllä tosi hy-
vä kaveri, että Tuomas tulee aina hakemaan sitä välkälle. Se on tosi hyvä pari, et kyl-
lä joillakin on. Mut se on justiin sitten kuitenkin, että eletään tuolla sillä lailla vähän 
omaa elämää kuitenkin. Että onhan tuolla koko poruk ka ulkoilemassa. 
(Hanne, koulunkäyntiavustaja) 
 

Hanne kiinnittää huomiota erityisluokkien erillisyyteen ilmaisulla eletään vähän 
omaa elämää. Integraatiomallilla toimivan erityisluokan ongelmaksi muodostuu 
luokkien ryhmäyttämisen vaikeus. Erityisluokasta ei muodostu ryhmää eivätkä 
erityisluokkien oppilaat kuulu kiinteästi muidenkaan luokkien ryhmiin. Yhtei-
nen tekeminen yli luokkarajojen lisää suvaitsevuutta, mutta se vaatii johdon-
mukaista ja pitkäaikaista työtä koulun aikuisilta. Seuraavassa katkelmassa kou-
lunkäyntiavustaja kertoo erityisluokan ja yleisopetuksen luokan oppilaiden 
kohtaamisesta juhlan ohjelmaharjoituksissa. 

 
K: Siellä näkyi oikein inhoa. Piti ottaa kädestä kiinni, siellä oli siis tosi kiperiä tilantei-
ta. Mutta kyllä se sitte, ku sitä muutama viikko harjoteltiin ja siitä juteltiin.  Jolla oli 
oikeen vaikeaa, niin juteltiin henkilökohtaisesti. Ja kyl se siitä. Esitystilanne oli mah-
tava, että aikalailla silmänurkat oli kosteena. Et se oli ihan mahtava, loppu hyvin. 
Mutta että kyllä, kyllä se kuitenkin – ja sielläki on niin ku aika paljon sellasia oppilai-
ta, jotka tuota ei oo hirveen paljon tarvinnu olla [erityisluokassa opiskelevien oppi-
laiden kanssa]. 
MM: Mitä, kun sä juttelit sitte oppilaan kanssa kahden kesken, niin mitä tää oppilas 
sanoi tai ajatteli? 
K: Ehkä jollakin oli niin kun sellasta pelkoaki. Sellasta epävarmuutta, että ei tiedä 
kuinka mun pitäis olla. Sit laitettiin niin ku hiha, vedettiin hiha pitkälle. 
(Katri, koulunkäntiavustaja) 
 

Edellisessä katkelmassa yhteinen ohjelma vaatii oppilailta käsi kädessä olemista. 
Tämä tuottaa joillekin kuudesluokkalaisille hankaluutta. Katrin mielestä vam-
maista oppilasta kohtaan tunnetaan pelkoa ja epävarmuutta. Erityisluokan op-
pilaita ei olisi haluttu ottaa kädestä kiinni. Yleisopetuksen luokan oppilaat eivät 
olleet kokeneet läheistä kontaktia erityisluokan oppilaisiin, vaikka he opiskele-
vat samassa koulussa. Tuntematon herättää epävarmuutta. 

Kolmanneksi pedagoginen lähestymistapa luokassa ja koko koulussa raken-
taa luokan kulttuuria tietynlaiseksi. Yhteistoiminnallisuutta suosivat opettajat 
antavat suuremman merkityksen oppilaiden hyville keskinäisille suhteille kuin 
muut opettajat. Schmuck ja Schmuck (2001) esittävät tekijöitä, jotka ovat merki-
tyksellisiä oppilaiden kaverisuhteissa ja luokan kiinteyden luomisessa. Heidän 
mukaansa luokan kaverisuhteita ei voi erottaa opetuksesta ja oppimisesta, kos-
ka ne liittyvät opetuksellisiin ratkaisuihin opettajan ja oppilaiden välillä ja oppi-
laiden kesken.  Koheesion he näkevät ryhmän eikä yksilöiden attribuuttina. 



181 
 
Koheesioon liittyy lojaliteetti, luottamus, läheisyys ja jäsenyys. Luokka ryhmänä 
on kiinteä silloin, kun useimmat sen jäsenet, myös opettaja, hyväksyvät toinen 
toisensa ja ovat vahvasti sitoutuneita ryhmään. (Schmuck & Schmuck 2001, 137.) 

Saara pohtii luokan kilpailuhenkisyyttä. Opettaja pitää pahana luokan kil-
pailemisen kulttuuria ja hän pyrkii muistuttamaan, että kaikki ei oo kilpailua. 
 

MM: Otatteks te kilpailuja? 
S: Kyllä meillä kilpailuja on jossain määrin, mut kyl ne saa sen kilpailun  itsekin ai-
kaan joka tilanteessa. Ja toisaalta mä pidän sitä joissain kohdin pahanaki, että kaikes-
ta ollaan kilpailemassa ja se voitto on vaan se tärkein. Että se on sellanen, missä jou-
tuu muistuttaan tämän tästä, että ei kaikki oo kilpailua. Nimenomaan toisten kanssa, 
että voisit kilpailla ittes kanssa. 
(Saara, luokanopettaja) 
 

Luokan sosiaalisessa elämässä tapahtuu. Kilpaileminen, erilaisuuden pelko, 
klikkiytyminen, kiusaaminen ja riidat elävät luokan arkipäivässä. Koulun ai-
kuiset pyrkivät omalla toiminnallaan ohjaamaan oppilaita yhteistoimintaan ja 
toisia kunnioittavaan kanssakäymiseen. Toisaalta oppilaat auttavat toisiaan, 
leikkivät ja ystävystyvät. Oppilaat nauttivat yhteisistä onnistumisista. Koulu- ja 
luokkayhteisön rakentaminen on pitkä ja jatkuva prosessi.  

5.2.2 Oppilaan oikeus ryhmän jäsenyyteen 

Koulukasvatuksen tavoitteena on taata jokaiselle oppilaalle kasvaminen ryh-
män jäsenyydessä. Tämä tavoite ei toteudu kaikkien oppilaiden osalta. Ryhmän 
jäsenyyden ohuus tai puuttuminen koskettaa eniten niitä oppilaita, jotka opis-
kelevat osin erityisluokassa, osin yleisopetuksen ryhmässä. Koulun molemmat 
erityisluokat noudattavat niin sanotun joustavan pienryhmän mallia. Ryhmän 
jäsenyys voi jäädä saavuttamatta sekä yleisopetuksen luokassa että erityisluo-
kassa. Oppilas harhailee eräänlaisessa välitilassa saaden kuitenkin aikuisilta 
tukevaa ohjausta akateemisissa taidoissa.  Oppilaalta jää esimerkiksi koulun-
käyntiavustajan tuesta huolimatta puuttumaan oman luokan jäsenyys. Erilli-
syyden syntymistä kuvaa Riikan koulunkäyntiavustaja seuraavassa haastatte-
lukatkelmassa. 

  
 (…) ollaan sillä lailla erillänsä, eikä sekään välttämättä se tilanne, että sä oot kuvis-
tunnilla tai käsityötunnilla tai musiikilla, [mukana yleisopetuksen luokassa] jos siel-
läki istutaan vaan siinä omalla paikalla ja tehdään sitä omaa juttua. Mä oon toivonu, 
monta kertaa sanonu niille yleisopetuksen opettajille, että voisko tehdä vähän 
enemmän ryhmätöitä. 
MM: Mitä ne on vastannu? 
J: No, niillä oli sitte esimerkiksi kuvistunnilla täs ryhmätyö. 
J: Joka meni ihan – lopputulos oli tosi sievä – mutta se meni ihan päinvastoin ku mä 
olin tarkoittanu, mutta mä en enää kehdannu sanoa. Se ryhmätyö meni niin, että Rii-
kan ryhmätyöpari olin minä.  
(Jaana, koulunkäyntiavustaja) 

 
Tässä esimerkissä luokkayhteisön ulkopuolelle jää Riikka, koska hän opiskelee 
pääasiassa erityisluokassa eikä integraatiotunnin pedagogisten ratkaisujen 
vuoksi pääse vuorovaikutukseen ikätovereiden kanssa.  
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Luokkayhteisön ulkopuolelle voi myös jäädä oppilas, joka opiskelee kiinteästi 
omassa ryhmässään tavallisella luokalla. Oppilas voi olla kiusattu tai hänen 
sosiaaliset taitonsa tai kykynsä kommunikoida voivat olla puutteellista, minkä 
seurauksena ilman aikuisen tukea seuraa yksin jääminen. Pulmaksi luokkayh-
teisön jäseneksi pääsemisessä tällaisessa tilanteessa voi olla pulman näkeminen 
ainoastaan yksilöstä lähteväksi, ja tällöin toimenpiteet kohdistetaan vain yksi-
löön. Yhteisölliset ratkaisut, kuten koko luokan sosiaalisten- ja tunnetaitojen 
kehittäminen tai yhteisön toimintatapojen kriittinen tarkastelu, jäävät koulussa 
usein vähäisiksi. Ongelman määrittelyn merkitykseen yhteisöllisestä näkökul-
masta ovat kiinnittäneet huomiota useat tutkijat (esim. Naukkarinen 1999; Pe-
terson & Hittie 2003). 

Seuraava katkelma kuvaa sitä, että oppilaan jääminen ulkopuoliseksi 
ryhmässä on yhteydessä opetusjärjestelyihin ja rakenteellisiin tekijöihin. 

  
MM: Paljoko sulla on oppilaita tällä hetkellä? 
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 töitä, ei oo muiden kanssa. (…) nyt muut hyväksyy Viivin hy-
vin ja ei kummaksu eikä sillä lailla. Mutta siitä on vielä pitkä matka siihen, että ottaa 
mukaan. Mutta kyllä ne aika hyvin hyväksyy eikä ne enää sillä lailla, ei katota pit-
kään, eikä ihmetellä eikä heti olla niin kyllä sanomassa. Aika hyvin sietää ja hyväk-
syy.  Mutta ei näillä taval-lansa kauheen suurta kynnystä. (…) kun miettii Viiviä, kun 
se on niin vähän siinä luokassa, kun se on kaks ainetta ja kuvistunnit. Vois olla toi-
sinkin. 
(Katja, luokanopettaja) 

 
Oppilaat hyväksyvät Viivin, mutta mukaan ottamista luokkayhteisöön ei ta-
pahdu. Opettajan mielestä tilanteeseen vaikuttavat Viivin vähäinen mukanaolo 
yleisopetuksen ryhmässä ja Viivin avustajan toiminta. 

Samansuuntainen ulkopuoliseksi jäämisen tilanne on kohdannut koulussa 
Venlaa, joka pyrkii omalla tavallaan irti tilanteesta protestoimalla ja liittymällä 
omien kavereiden ryhmään tiiviimmin. Tätä kuvaa seuraava episodi. 

 
Episodi 10. Luokkakuvaan kuuluminen 
Viidesluokkalainen Venla on rypistänyt luokkakuvansa ja jättänyt sen pulpettiinsa. 
Opettaja kertoo minulle tapahtumasta välitunnilla erityisluokassa. Venla ei haluaisi 
olla luokkakuvassa erityisluokkalaisten kanssa. Venla opiskelee osan oppitunneis-
taan erityisluokassa, osan yleisopetuksen ryhmässä. Kaverit ovat tällä hetkellä yleis-
opetuksen ryhmässä. Opettajan mielestä Venlan taidot äidinkielessä ja englannissa 
ovat niin heikot, että hän ei selviä yleisopetuksen ryhmässä. Opettaja kertoo, että sa-
mana päivänä erityisluokkalaiset ovat olleet tutustumassa kehitysvammaisten työ-
toimintaan. Venla on käyttäytynyt vierailulla huonosti. 

 
Miten luokkasijoitus vaikuttaa oppilaan identiteetin muotoutumiseen? Näkeekö 
Venla itsensä ensisijaisesti ”erityistä tukea tarvitsevana” oppilaana ja haluaa 
murtautua ulos tästä roolista ja samaistua kavereiden kanssa ”tavalliseksi oppi-
laaksi”? Tuen järjestäminen erillisessä erityisluokassa muodostuu Venlalle iden-
titeettikysymykseksi. Koulu muovaa oppilaan identiteettiä. 
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5.3 Ongelmatilanteiden kohtaaminen ja työrauhan rakentaminen 

Episodi 11. Välitön puuttuminen 
Välitunnilla jään erityisluokkaan juttelemaan avustajien kanssa, jotka suunnittelevat 
opettajan kanssa seuraavan tunnin järjestelyjä. Ikkunasta näkyy, että oppilasta töni-
tään lievästi. Avustaja lähtee juoksemaan ulos, on talvi eikä hän laita ulkovaatteita 
päälle. Aikuiset puuttuvat välittömästi tapahtumaan. Avustaja selvittelee ulkona 
hetken tapahtunutta ja palaa luokkaan. Asiasta vaihdetaan muutama sana aikuisten 
kesken. Sovitaan, että oppilaiden käyttäytymisen kehittymistä seurataan tarkasti. 

 
Episodi kuvaa nollatoleranssia väkivaltaista käyttäytymistä kohtaan Kirkonky-
län koulussa. Aikuiset puuttuvat havaintojeni mukaan välittömästi kaikkeen 
tönimiseen, lyömiseen, potkimiseen tai muuhun fyysistä koskemattomuutta 
loukkaavaan toimintaan. Tämä lienee eräs syy siihen, että koulun ilmapiiri vä-
littyy ulkopuoliselle rauhallisena. Puuttumisen kulttuurin ylläpitämistä helpot-
taa aikuisten yhtenäinen näkemys puuttumisen merkityksestä.  

Hyvä ilmapiiri murtuu silloin, kun oppilas tai oppilasryhmä käyttäytyy ei-
toivotulla tavalla.  Se, mitä koulussa pidetään epäsuotavana käyttäytymisenä, 
määrittyy koulun normien ja käytäntöjen mukaan. Työrauhaongelmalla Levin 
& Nolan (2007, 21) tarkoittavat käyttäytymistä, joka 1) häiritsee opettamista, 2) 
loukkaa toisten oikeutta opiskella, 3) aiheuttaa psykologista tai fyysistä uhkaa 
tai 4) tuhoaa ympäristöä. Oppimisen kannalta häiritsevää käyttäytymistä opet-
tajat pyrkivät ehkäisemään omalla toiminnallaan. Ei-toivottu käyttäytyminen 
voi ilmetä oppitunnin häiritsemisenä, loukkaavana kielenkäyttönä, itsesäätelyn 
ongelmina, opettajan auktoriteetin haastamisena tai kiusaamisena. Oppitunnilla 
tavallista häiritsevää käytöstä on puhuminen ilman lupaa, pulpetista liikkeelle-
lähtö ilman lupaa ja tarkkaavuuden kohdentuminen muuhun kuin oppimisteh-
täviin. Oppilaiden vakavaa väkivaltaa tai muuta tuhoavaa käyttäytymistä en 
koulussa havainnut. 

Työrauhan turvaamiseksi Kirkonkylän koulun opettajat käyttävät  
1) ennaltaehkäiseviä menetelmiä, 2) ohjaavia menetelmiä ja 3) rangaistuksia.  
Useimmiten opettajat käyttävät kaikkia näitä menetelmiä eri tilanteissa. Opetta-
jakohtaisesti voi kuitenkin nähdä, että toiset opettajat rakentavat auktoriteetti-
aan enemmän ennaltaehkäisevien ja ohjaavien menetelmien varaan, toiset käyt-
tävät enemmän rangaistuksia.  

Opettajat pyrkivät tilannekohtaisesti säätämään omaa opetustaan vastaa-
maan ryhmän tarpeita. He vastaavat pedagogisilla ratkaisuilla ja nopeilla pää-
töksenteoillaan oppilaiden käyttäytymiseen ja pyrkivät näin ennaltaehkäise-
mään ongelman laajenemista. Tärkein ei-toivotun käyttäytymisen ennaltaehkäi-
semisen metodi on opettajan arvioiman sopivan pedagogisen intervention käyt-
tö välittömästi itse tilanteessa. Seuraavassa katkelmassa Suvi kertoo musiikki-
tuntitilanteesta.  

 
S: (…) viime tunnilla tällä viikolla koko ajan oli naama toiseen suuntaan ja pel- 
leiltiin ja siitä hommasta ei tullut mitään. Kun mä ite soitan pianoa, jos mä soi- 
tan pianoa ja laulan ja mä en kyllä yhtään pysty pitämään sitä luokkaa kurissa.  
Mä sitten otin yhden pojan istumaan pianon viereen ja sitten ei mitään ongel- 
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maa. Se istu pianon viereen ja sitten, kun se unohti kirjansa, niin se lähti vielä  
hakeen sitä kirjaa. (…) Se kävi pulpetista hakemassa kirjan ja mä sanoin, että  
nyt oot tässä esilaulajana mun kanssa tässä, että kalevalaista laulua lauletaan.  
Hienosti kuule lauloi siinä vieressä. Sitte mä oon huomannut, että monesti mä  
otan esilaulajia siihen eteen. Kun ne saa vastuullisen tehtävän, tosin kaikki ei  
osaa sitäkään hyödyntää. (…) monesti siinä tehtävässä, vaikka ne on vaikka  
vähän vilkkaampiakin, kun ne pääsee siihen, ne saa erikoistehtävän, niin ne  
osaa sen hyödyntää.  
(Suvi, luokanopettaja) 
 

Suvi tekee kaksi pedagogista interventiota, antaa erikoishuomiota oppilaalle ja 
vastuuttaa oppimistilanteesta oppilaita. Schmuck ja Schmuck (2001) painottavat 
oppilaiden oppiaiden oman vastuun merkitystä hyvän työskentelyilmapiirin 
luomisessa.  

Luokkahuoneen työskentelyrutiinit ja struktuurit luovat työrauhaa luok-
kayhteisöön. Toimivilla työskentelyrutiineilla on monia myönteisiä vaikutuksia 
työskentelevän ilmapiirin syntymiseen. Kieltäminen ja häly vähenevät, koska 
oppilailla on selkeät rutiinit muodostaa ryhmiä, etsiä oppimateriaalia ja välinei-
tä tai työskennellä yhdessä.  Luokissa, joiden oppilaille oli syntynyt toimintaru-
tiineja, kului tavanomaista vähemmän aikaa työskentelyn organisointiin, tava-
roiden etsimiseen tai työskentelyn aloittamiseen ja sen lopettamiseen. Työsken-
telyrutiinit tukevat myös oppilasryhmän yhteistä toimintaa. Näitä toimivia ru-
tiineja havaintojeni mukaan luokissa ovat 
 

- yhteisesti sovitut säännöt, jotka on asetettu näkyvästi esille ja visuali-
soitu, selkeä luokkahuonejärjestys, tavaroilla omat paikat, kuvat tuke-
na 

- siirtymien sujuvuus, esimerkiksi välitunnille tai koulun ruokalaan 
- työskentelystrategioiden oppimiseen käytetään aikaa 
- oppitunnin selkeä aloitus, lopetus ja oppitunnin kulun näkyväksi te-

keminen 
- oppimistilanteen tavoitteet ovat oppilaiden tiedossa 
- oppilaiden oman vastuun korostaminen työskentelyrutiinien sujumi-

sessa. 
 
Työskentelyrutiinien ja työskentelytaitojen merkitystä 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 
luokkayhteisöä rakentavien rutiinien merkiystä. Tällaisia ovat yhteisön toimin-
taa tukevat luokan säännöt, luokan omat päivittäiset rutiinit, luokan kokoukset, 
jakamisen käytännöt, valintojen tekemisen ja kunnioittavan kommunikaation 
harjoittelu.  
 

MM: Kun mä kävin sun luokassa, niin sä sanoit, että se on ollut aika haasteellinen 
luokka, että olit joutunut opettamaan paljon työskentelytaitoja. Kerrotko siitä enem-
män? 
K: Joo, no se tilanne lähti siitä, että viime vuosi on ollut sen luokan kanssa hankala 
vuosi. Siellä ei oo ollut työrauhaa luokassa. (…) Se oli mullekin tietyllä tavalla (…) yl-
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lätys se asia, että ei ollut [oppilailla] sellaista käsitystä siitä, että miten luokassa ol-
laan, kyllä se käsitys sitten löytyi, mutta se ei ollut siellä esillä ollenkaan. (…) Kyllä se 
siitä sitten lähti parin kuukauden kuluttua se asia lutviintumaan, että sen jälkeen on 
ollut mahdollista oppiakin asioita. Sitä ennen se ensimmäinen kuukausi pitkälti oli 
semmosta, että jouduttiin opettelemaan, että mitenkä luokassa ollaan. 
(Kalle, luokanopettaja) 
 

Kalle lähti johdonmukaisesti opettamaan työskentelytaitoja. 
 Yleinen kasvatuksellisen intervention menetelmiä koulussa oppilaiden 
käyttäytymisen ohjaamisessa ovat ohjaavat keskustelut ja oppilaille suunnatut 
suorat sanalliset viestit. Tällaisia suoria sanallisia viestejä ovat oppilaan nimen 
mainitseminen tiukalla äänensävyllä, kehotus seurata opetusta tai suora viesti 
toimia toisin. Usein opettaja ohjaa myös ilman sanoja, eleillä, ilmeillä, pienillä 
kosketuksilla ja katseella. Opettajat käyvät oppilaan tai oppilaiden kanssa oh-
jaavia keskusteluja päivittäin. Näitä keskusteluja havaitsin käytävän tuntien 
alussa kesken oppitunnin ja koulutuntien jälkeen. Saloviita (2007, 121) pitää 
opettajan oppilaan kanssa käymää kahdenkeskistä vastavuoroista keskustelua 
erittäin tehokkaana keinona oppilaan itsehallinnan kehittämiseen. Tässä kes-
kustelussa oppilaan tulisi tulla kuulluksi. Levin ja Nolan (2007, 203) painottavat 
keskustelujen tavoitteellista luonnetta. Keskustelulla voidaan auttaa oppilasta 
ottamaan itse vastuuta käyttäytymisestään, sen avulla voidaan löytää hyviä 
uusia ratkaisuja ongelmaan. Lisäksi keskustelu auttaa läheisen oppilas–opettaja 
suhteen rakentamisessa.  

Oppilaiden keskinäisen konfliktin ratkaisussa käytetään usein menetel-
mänä keskustelua oppilasryhmän kanssa. Koska konfliktit tapahtuvat usein 
välitunnilla, silloin muut oppilaat ovat tietoisia ja ehkä osallisia tapahtuneessa. 
Keijo kuvaa seuraavassa omaa toimintatapaansa konfliktien käsittelyssä. 

 
K: Joo, yksinkertainen asia on joku tappelu. Pojat tappelee välitunnilla. Kaikki näkee 
sen, kaikki tietää sen mitä tapahtuu ja siihen on liittynyt muita oppilaita mukana, 
niin silloin käsitellään se asia. Kaikki näki, kaikki tietää. Sä voit kysyä ensin niiltä, 
jotka tekivät. Mites tämä on? Sit sä voit kysyä toisilta: Oliks tää näin? Onko näin, nä-
kikö kukaan muu. Sieltä tulee sitten se totuus esiin siinä asiassa.  
(Keijo, luokanopettaja) 
 

Keskusteluihin käytetään koulussa paljon aikaa. Keskustelun käyminen on 
opettajakohtaista, mutta varsin yleistä. Myös keskustelujen luonne poikkeaa 
toisistaan. Toiset opettajat puhuvat enemmän oppilaan kanssa, jotkut keskuste-
lut muistuttavat enemmänkin oppilaan puhuttelua. Sirkka painottaa keskuste-
lujen merkitystä käyttäytymisen ohjaamisessa 

 
S: Siis mun periaate on se, että mä haluan keskustelemalla selvittää ne asiat. Mä en 
kauheesti usko mihinkäään jälki–istuntoon. Että on sekä koko ryhmänä keskusteltu 
asiasta, mutta myös sitä, että ihan kahden kesken sen oppilaan kanssa puhu-
taan.�

�����������(Sirkka, erityisopettaja) 
 
Oppilaiden välisten konfliktien ratkaisuissa on käytetty vertaissovittelun (peer 
mediation) menetelmää, joka perustuu oppijalähtöiseen toimintaan. Cremin 
(2007, 87–88) tähdentää, että oppijalähtöiset lähestymistavat edistävät sisäistet-
tyjen moraalikoodien kehittymistä. Kirkonkylän koulussa konfliktien ratkaisut 
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hoidetaan pääosin aikuiskeskeisesti. Ohjaavissa keskusteluissa koulun aikuiset 
korostavat oppilaiden omaa vastuuta ja heidän omaa osuuttaan tapahtumien 
kulussa.  

Normit, säännöt ja sopimukset toimivat myös käyttäytymisen ohjaamisen 
menetelminä. Normeilla ja säännöillä tarkoitetaan eri asioita (Schmuck & 
Schmuck 2001). Normit ovat jaettuja odotuksia tai asenteita oppilaiden oletettua 
käyttäytymistä kohtaan. Normit muotoutuvat asteittain, spontaanisti ja usein 
epävirallisesti luokkayhteisössä. Säännöt sitä vastoin ovat usein viranomaisten 
tai opettajien taholta tulleita ohjeita, joista voi mahdollisesti muodostua luokan 
normeja.  

Se, että oppilaat tietävät, mitä heiltä odotetaan, tehdään näkyväksi yhteis-
ten sääntöjen muodossa. Koululla on yhteiset järjestyssäännöt, jotka on monissa 
luokissa kiinnitetty luokan seinälle. Kirkonkylän koulun järjestyssäännöissä on 
14 kohtaa, joissa luodaan puitteet yhteiselolle koulussa. Ensimmäinen järjestys-
sääntö korostaa oppilaan omaa vastuuta: ”Olen Kirkonkylän koulun oppilas. 
Yhdessä opettajan ja tovereitteni kanssa kannan vastuuta koulustani.” 

Tämä varsin yleinen sääntö konkretisoituu myöhemmissä säännöissä, jois-
sa kielletään monia asioita, kuten makeisten tuonti kouluun ilman opettajan 
lupaa, juokseminen ja meluaminen sisätiloissa. Tiedotteessa koteihin kielletään 
lisäksi kännyköiden tuominen kouluun. Koulun yleiset järjestyssäännöt eivät 
ulotu oppitunneille, eikä niissä käsitellä oppituntien järjestystä. Opettajat ovat-
kin laatineet luokan omia sääntöjä yhdessä oppilaiden kanssa. Nämä säännöt 
koskevat usein luokan työskentelyn organisointia. 

 
MM: Onks teillä luokalla jotain yhteisiä sääntöjä?  
S: Joo, joo. Syksyllä tehtin säännöt ja ne oli seinälläki, mut nyt  ne ei oo enää  
seinällä. 
(Saara, luokanopettaja) 
 

Luokissa on vaihtelevia käytäntöjä luokan yhteisten sääntöjen luomiseksi. Jois-
sakin luokissa käytössä on vain koulun yleiset järjestyssäännöt. Toisissa luokis-
sa luokkien omat säännöt tuotetaan yhteistoiminnallisesti oppilaiden kanssa.  

Ohjaavien keskustelujen ja sääntöjen rinnalla tärkeä käyttäytymisen oh-
jaamisen menetelmä koulussa on sopiminen. Sopimisen menetelmää painottaa 
myös Kalle käyttää sopimista oppilaiden välisten konfliktien ratkaisuissa ja op-
pituntien työrauhan parantamiseksi. 

 
(…) yksinkertainen mun periaate on siinä, että sovitaan. 
MM: Sä sovit oppilaiden kanssa? 
K: Sovitaan asioista, että tässä luokassa me tehdään näin. Tai näitä asioita me ei tehdä 
ja näitä asioita me tehdään. Ja sit niistä koitetaan pitää kiinni. Sitten kun se tehtiin sen 
jälkeen oppilaat oikeestaan vaan kokeili sitä, että missäs se nyt meneekään ja onks 
tää totta vai ei. Mutta kun vaan niistä rajoista pidettiin kiinni, niin sieltä kyllä löytyi 
oppilailta, sieltä pohjalta se, että mitenkä kuitenkin ollaan. Pääkeino oli se, että pide-
tään kiinni siitä, mitä sovitaan ja vaaditaan.  
(Kalle, luokanopettaja) 

 
Tässä esimerkissä korostuu oppilasryhmän käyttäytymisen muutokseen ajalli-
sesti kulunut suhteellisen pitkä aika. Sääntöjen sopiminen, niiden johdonmu-
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kaisen noudattaminen ja keskustelu veivät pari kuukautta, ja tilanne vaatii edel-
leen seuraavana vuonna jatkuvaa tarkkailua. 

Koska konfliktit tapahtuvat usein välitunnilla, muut oppilaat ovat tietoisia, 
ehkä osallisiakin konflikteissa. Keijo kuvaa seuraavassa omaa toimintatapaansa 
konfliktien käsittelyssä. 

 
Sen [ keskustelun] jälkeen siitä asiasta sovitaan. Mut se on aina vähän tapauskohtai-
nen että on asioita, jos ne on luonteeltaan herkkiä tai jotain muuta tällästä, niin silloin 
ne käsitellään kahden kesken. Siihen pyydetään ehkä jotain muita informaationanta-
jia lisäksi. Mutta kyllä niitä käsitellään ja sillä tavalla luokan sisällä julkisesti ja tär-
keintä on se, että käsittelynkin jälkeen käydään ehkä seuraavana päivänä yleistä kes-
kustelua. Siinä menee kyllä aikaa näistä ns. oppiaineista pois, mutta mun mielestä se 
on tärkeetä, että se asia käydään läpi loppuun asti, koska se auttaa aina tulevaisuutta 
varten. Tärkeintä on, että ne oppilaat itse oppisivat ajattelemaan niitä, että jos mä 
toimin tällä tavalla ja tein näin niin siinä tapahtuu ja seurasi sille ja sille tätä ja luo-
kassa aiheutti tätä.  
(Keijo, luokanopettaja) 

 
Keijo painottaa konfliktien yhteisöllistä luonnetta, vaikka konflikti olisi kahden 
oppilaan välinen. Sillä on aina heijastusvaikutuksia koko luokan elämään. Kon-
fliktien ymmärtäminen yhteisöllisiksi ja kaikkia koskevaksi avaa niiden tarkas-
teluun perinteisestä poikkeavan näkökulman.  Schmuck ja Schmuck (2001) nä-
kevät konfliktit mahdollisuutena muutokseen, niillä voi olla joko kielteisiä tai 
positiivisia seurauksia.  
 Rangaistuksia Kirkonkylän koulussa käytetään säästeliäästi. Rangaistuk-
sista tavallisin on luokasta poistaminen. Oppituntihavaintoihini ei liity ainutta-
kaan luokasta poistamista. Opettajat kertovat rangaistuksien käytöstään seu-
raavasti: 

  
K: No rangaistuksista ensiksikin piti ottaa rastilista käyttöön, kun meinas olla läksyt 
tekemättä. (…) Mä helposti vaan huudan, että nyt olette hiljaa, että nyt hiljaisuus, 
mulla on sellanen tapa, ei nuo sillä lailla, ne sitten uskoo, kun sanoo.  
(Katja, luokanopettaja) 

 
T: No en mä rangaistuksia, joskus jututtanut välitunnilla tai sitten koulun jälkeen 
muutaman minuutin jotakin kahdenkesken jutusteltu tai keitä se nyt koskee. Kyllä-
hän sitä aina joskus on uhkaillu, että jos nyt ei tuo homma lopu, niin sitte pitää ruve-
ta antamaan jälki-istuntoja, mutta en mä oo vielä ainakaan antanut. Kyllähän se joku 
ikuinen ongelma on joku käytävällä juokseminen ja vilistäminen. Tahtoo näiltä pie-
niltä unohtua.  
(Teija, luokanopettaja) 

  
Teija on uhkaillut jälki-istunnolla, mutta ei ole vielä toteuttanut uhkaustaan. 
Uhkailua voidaan yleisesti pitää melko tehottomana käyttäytymisen ohjaami-
sen menetelmänä.  Pienten oppilaiden opettajana hän ymmärtää, että oppilaat 
vasta harjoittelevat koulun tavoille. 

 
MM: Käytätkö sä rangaistuksia?  
K: No, oikeestaan niitä tavanomaisia sitä, että jos ei totella opettajaa ja jos ei yhdestä, 
kahdesta kiellosta kehotuksesta, silloin lähdetään ulos luokasta. (…) mutta tärkein 
asia on, kyllä mä rangaistuksia käytän, että osoitetaan se, että tästä nyt ei mennä enää. 
Tämä riittää. Sen jälkeen kaikista tärkein homma on se, että sitten keskustellaan siitä 
asiasta sen lapsen kanssa. 
(Kalle, luokanopettaja) 
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Kalle painottaa rangaistuksen tekemistä oppilaalle perustelluksi ja ymmärrettä-
väksi. Tärkeimpänä asiana hän pitää rangaistuksesta keskustelemista jälkeen-
päin. 

Olen seuraavaan taulukkoon koonnut opettajien käyttämiä menetelmiä 
työrauhan ylläpitämiseksi ja havaintojani opettajan toiminnasta. 

TAULUKKO 4 Opettajan käyttämät oppilaiden käyttäytymisen hallinnan menetelmät 

  

                         Menetelmät 

 

Opettajan toiminta 
Ohjaava  Rankaiseva 

 

Yksilöulottuvuus 

sopimukset 
vastuunanto 
ohjaava keskustelu 
kahden kesken 
palkkiojärjestelmä  
käyttäytymisen seu-
ranta ja analyysi 
luokasta poistaminen 
avustajan kanssa 
huomautus 
palautteen anto 
oikean mallin antami-
nen 
sanalliset viestit 

 

jälki-istunto 

 
rastilista 

 
 

luokasta poista-
minen 

 
rehtorin puhutte-
lu 

 
uhkailu ja varoi-
tus 

reflektio  

tuen hakeminen 

tunnereaktiot 

intervention valinta 

pedagogiset valin-

nat: 

opettajan puheen 
selkeys 
ohjeiden lyhyys ja 
selkeys 
opetuksen jäsentä-
minen 
luokan rutiinit 
tilanteeseen reagoi-
minen 

 

Yhteisöulottuvuus 

yhteisesti sovitut 
säännöt 
työskentelytapojen 
opettaminen 
sosiaalisten- ja tunne-
taitojen opettaminen 
melumittari 
koulunkäyntiavustajan 
ohjaus 
huumori 
huomiotta jättäminen 
ohjaava keskustelu  
merkit, eleet, ilmeet, 
kosketus ja liike 
istumajärjestys 
sopimukset ryhmän 
kanssa 
palautteen anto 

 

edun menetys 

ryhmältä 

 

“huutaminen” 

 

 

uhkailu ja varoi-

tus 

 

luokan järjestys 

nollatoleranssi väki-
valtaan 

 

oppilashuoltoryhmä 

 
yhteistyö kodin 
kanssa 

 
 
 

keskustelut koulu-
yhteisössä 

 
Työrauha pyritään luomaan, jotta oppiminen sujuisi mahdollisimman hyvin. 
Työrauha ja opetus nähdään koulussa kuitenkin usein toisistaan erillisinä asioi-
na. Opetusmenetelmien ja oppimisen ohjaamisen tavat työrauhaa edistävinä tai 
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estävinä tekijöinä ovat opettajien puheessa taustalla. Pääasiassa työrauhaon-
gelmat nähdään yksittäisen oppilaan tai oppilasryhmän käyttäytymisestä joh-
tuviksi. Havaintoni luokkatilanteista on, että kun oppilaat innostuvat ja moti-
voivat tuntityöskentelystä, opetusmenetelmät vaihtelevat ja oppimistilanteet on 
jäsennetty, niin työrauha on näissä tilanteissa parempi.  

5.4 Koulun aikuisten yhteistoiminnan luonne 

Oppilaiden yhteistoiminta on sidoksissa koulun aikuisten yhteistoimintaan 
koulussa. Koulun aikuisten yhteistoiminta on viime vuosikymmeninä kiinnos-
tanut tutkijoita laajalti. Koulua on tutkittu oppivan organisaation ja perinteisen 
koulun käsitteiden avulla. Tutkijat ovat nähneet koulun kehittämisen ja muu-
toksen avaintekijäksi koulun yhteistoiminnan ja tiimioppimisen. (esim. Fullan 
1994; Sahlberg 1998; Huusko 1999; Senge 2000; Luukkainen 2004; Collinson & 
Cook 2007.) Koulun hitaan uudistumisen syyksi on yleisesti nähty kouluorgani-
saation yhteistoiminnallisuuden puute sekä opettajien yksin tekeminen ja tiimi-
työn vähäisyys. Opettajan ja koulun ei nähdä selviävän tehtävästään yksin, 
vaan tarvitaan verkostoitumista ja moniammatillista työotetta.   

Collinson ja Cook (2007) näkevät yhteisen oppimisen organisationaalisena 
oppimisena. He esittävät tekijöitä, jotka ovat kouluorganisaation yhteisen op-
pimisen edellytyksiä. Oppivassa yhteisössä tulisi huolehtia kaikkien oppimises-
ta. Jokaisella kouluyhteisön jäsenellä tulee olla oikeus oppimiseen. Yhteisöllinen 
oppiminen sisältää hiljaisen tiedon välittymisen yhteisössä. Oppivassa yhteisös-
sä löydetään ja korjataan virheitä yhteistoiminnallisesti. Yhteisössä esitetään 
sellaisia kysymyksiä, joiden avulla ongelmia voidaan ratkaista. Yhteisössä pyri-
tään rinnakkaiseen oppimiseen, kaikki ovat vastuussa. Tutkijat esittävät yhteis-
toiminnallisen syklin, jossa dilemma, kysymys tai ongelma pyritään selvittä-
mään uuden tiedon tuottamisen ja sen analyysin avulla. 

Oppivassa yhteisössä jaetaan ja levitetään ideoita, innovaatioita ja tietoa 
vapaasti. Yhteisössä pyritään jaettuun ymmärrykseen. Tämä vaatii yhteisön 
jäsenten välistä dialogia ja vuorovaikutusta. Oppiva yhteisö noudattaa myös 
demokratian periaatteita. Tällöin itsenäinen ajattelu on sallittua, eikä kritiikkiä 
pelätä. Oppiva yhteisö pitää tärkeänä sen jäsenten välistä vuorovaikutusta. Sen 
jäsenet oppivat toinen toisiltaan. Tunnusomaista vuorovaikutuksessa ovat dia-
logi, yhteinen päätöksenteko, kyseenalaistaminen ja argumentaatio. Yhteisö 
tukee sen jäsenten itsensä toteuttamista. 

Opettajien spontaani ja epävirallinen yhteistyö.  Koulussa on havaitta-
vissa syvyydeltään eritasoista opettajien yhteistyötä, jota kuvaan seuraavaksi. 
Opettajien yhteistyö on rehtorin mukaan lisääntynyt, minkä hän näkee myön-
teisenä kehityksenä.  

 
R: No se yhdessä tekeminen, niin se on mun mielestä tämän vuoden aikana merkit-
tävästi lisääntyny, ei niinkään ehkä suoraan oppitunneilla. Nyt kun ne on tuolla hiih-
tämässä [luokat yhdessä], niin nää on kaikki yhdessä tekemistä. Sit meil on tosi upei-
ta pieniä esityksiä päivänavauksien yhteydessä, jotka on kolme, neljä opettajaa yh-
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dessä rakentanu ja muuta. Mun mielestä siin on se päänavaus siihen. Ei siinä oo oi-
keestaan kysymys mistään muusta, kun uuden kulttuurin oppimisesta, siitä että ai-
dosti vois mennä, että tehdään tää yhdessä.  
(rehtori) 

 
Yhteistyötä tehdään mielellään niiden opettajien kanssa, jotka koetaan läheisiksi 
ja joiden kanssa yhteistyö sujuu. Näissä rehtorin mainitsemissa uuden kulttuurin 
oppimisen tilanteissa yhteistyökumppanit ovat valikoituneet useimmiten luon-
nollisesti ilman työryhmiä tai kokoustilanteissa tehtyjä valintoja. 

Integraation toimivuus vaatii joustamista opetusjärjestelyissä, kuten oppi-
tuntien sijoittamisessa koulupäivään ajallisesti. Marianne kertoo Teron jousta-
vasta suhtautumistavasta. 

 
Mä otan tässä nyt esimerkiksi Teron [luokanopettaja], kun sieltä tulee nyt Miko ma-
tikantunnille ja enkuntunnille. Niin on ollu hirveän helppo Teron kanssa neuvotella, 
että voisitko vaihtaa näiden paikkoja, että me saatais jotenki tuolla päässä homma su-
jumaan. Ja Tero on ollu heti valmis siihen. Että se on hirveän tärkeä ollu mun mieles-
tä tässä kohdassa, että joustetaan kummassakin päässä. Että kun kuitenki pyritään 
niin pitkälle viemään sitä palvelujen tarjontaa tai yksilöllistämistä, kun vaan mahdol-
lista, niin se ei onnistu pelkästään sillä, että tuolla [erityisopetuksessa] yritetään reve-
tä joka suuntaan. 
(Marianne, erityisopettaja) 

 
Jaan seuraavassa opettajan yhteistyön tasot kolmeen tasoon: 1) spontaani, epä-
virallinen yhteistyö, 2) organisatorinen yhteistyö ja 3) opettajan aloitteellinen 
yhteistoiminta. 

Opettajien keskinäisen yhteistyön epävirallinen ja yleisin muoto on mate-
riaalin ja ideoiden vaihto. Askartelumallien, käsityöohjeiden ja erilaisten monis-
teiden vaihtaminen on tavallista. Tätä yhteistyötä tehdään opettajanhuoneessa, 
käytävillä ja luokissa ilman ennakkosuunnittelua tai sille varattua erillistä aikaa. 
Tästä kertoo Teija. 

 
MM: Miten sitten toisten opettajien kanssa? Minkälaisissa asioissa on yhteistyötä, jos 
on? 
T: Joo, no nyt kieltämättä tuntuu, että mulla on ollu aika paljon omaa juttua, mutta 
viime vuonnakin, kun oli kaks tokaa luokkaa, niin kyllä me käsitöitä suunniteltiin 
paljo yhdessä ja kuvis ja musiikkia. Jos jollakulla on hyvä idea, niin kyllä me on ker-
rottu niitä toisillemme. Nyt, kun ei oo rinnakkaisluokkaa, niin nyt ei sitten niin pal-
jon tuu tehtyä. Kyllä mä eilenkin Saaralta kysyin, että mitä te meinaatte tehdä äitien-
päiväksi ja mitä ne teki viime vuonna. Mulla itselllä ei oo sellasta aikaa, että nyt 
suunniteltais joku juttu ihan aasta asti joku projekti yhdessä, että sellasta ei oo.  
(Teija, luokanopettaja) 
 

Tämä yhteistyön taso sisältää myös opettajien keskinäisen pikaisen tiedonvaih-
don sekä oppilaiden tilanteesta käydyt keskustelut. Yleisin spontaanin yhteis-
työn tilanne on opettajien kohtaaminen välitunnilla, jolloin käydään tärkeitäkin 
neuvotteluja ja pikasuunnitteluja. Spontaani ja epävirallinen yhteistyö ei vält-
tämättä ole luonteeltaan pinnallista. Opettajanhuoneessa välituntitilanteessa 
voidaan käydä syvällisiäkin keskusteluja ja ne voidaan luokitella ammatillisiksi 
dialogeiksi, joissa tuotetaan uutta yhteistä ymmärrystä. (Ks. Sahlberg 1996, 118.) 
Erityisopettajien ja luokanopettajien väliset keskustelut ovat harvoin järjestetty-
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jä, vaan ne käydään ikään kuin ”lennossa”. Nämäkin keskustelut ja kohtaamiset 
voivat johtaa ratkaisuihin ja päätöksentekoon oppilaan oppimista koskevissa 
asioissa. 

Opettajien organisatorinen yhteistyö. Spontaanin ja opettajien aloittei-
suudesta kumpuavan yhteistyön rinnalla koulussa ilmenee organisoitua yhteis-
työtä, kuten tiistaiaamujen yhteistyöajat (YT-tunti), opettajankokoukset, oppi-
lashuoltoryhmän palaverit, vanhempien tapaamiset, opetussuunnitelmatyö-
ryhmien kokoontumiset, HOJKS-palaverit, oppilaspalaverit, juhlien työryhmien 
palaverit ja eri tapahtumien suunnittelupalaverit. Teija kertoo seuraavassa pa-
laverikierteestään. 
 

MM: (…) syksyllä sä sanoit, että sulla on ollu ihan hirveen monta palaveria. Kerrotko 
sä siitä? 
T: Joo, mä meinasin kertoakin, meillä on, jos on näitä henkilökohtaisia opetussuunni-
telmia tai niitä tehdään, niin niitä on sitte vanhempien kanssa. Pitää kuulla niidenkin 
mielipiteitä ja niiden kommentit siihen mukaan, että sen takia järjestetään niitä. Las-
sella on sitten valtavan aktiivinen toimintaterapeutti keskussairaalassa. 
MM: Onko hän käynyt täällä? 
T: On käynyt, jo silloin ennen kuin Lasse lähti kouluun oli palaveri ja heti, kun koulu 
alkoi oli palaveri siinä ja niin, sitte muistaakseni ennen joulua oli palaveri ja ykskin 
palaveri kesti kolme tuntia. (…) ainakin viis palaveria, muistaakseni oli kyllä syyslu-
kukaudella kaksi kertaa. 
MM: Onko nää olleet sun mielestä tarpeellisia kaikki? 
T: No, tietysti sitä aina sitte yhdes on aina funtsittu sitä tulevaisuutta, että sillä lailla 
on niin kuin kaikki saaneet sanoa näkemyksiänsä.  
(Teija, luokanopettaja) 
 

Koulunpitoon virallisen järjestetyt yhteistyökokoukset ja palaverit kuuluvat 
kiinteästi opettajan työhön. Opettajien työaikaan kuuluu opettajien virkaehto-
sopimuksen mukaan kolme yhteistyöhön varattua tuntia, eli aikaa, jota opettaja 
voi käyttää yhteistyöhön esimerkiksi vanhempien tai kollegojen kanssa. Opetta-
jien motivaatio spontaaniin yhteistyöhön ja seuraavaan tasoon, jota kutsun 
oma-aloitteiseksi yhteistoiminnaksi on parempi kuin organisatoriseen yhteis-
työhön. 

Oma-aloitteinen yhteistoiminta. Oma-aloitteinen yhteistoiminta lähtee 
opettajan aloitteesta ja halusta kehittää työtään. Hän etsii työhönsä uusia ulot-
tuvuuksia. Yhteistoiminta sisältää spontaania epävirallista yhteistyötä syvem-
män tason ja organisatorista yhteistyötä syvemmän motivaatiopohjan. Yhteis-
toiminnan muotoja Kirkonkylän koulussa ovat yhteiset projektit, yhdessä 
suunnitellut ja toteutetut retket luokkien välillä tai yhteistoiminnallisen opetuk-
sen kokeilut. Luokkien rajat ja ikärajat rikkovia projekteja syntyy yksittäisten 
opettajien aloitteesta. Tästä kertoo Saara: 
 

MM: Teillähän oli se pääsiäisvaellusjuttu yhdessä eri luokkien yhteityönä.  
S: Se oli, sehän oli hirveän antoisa. Mä tykkäsin siitä todella paljon. 
(Saara, luokanopettaja) 
 

Opettajien oma-aloitteinen yhteistoiminta uudistaa koulun pedagogiikkaa. Kir-
konkylän koulussa opettajien omasta innostuksesta lähteneet kokeilut ja uuden-
laiset työtavat, kuten yhteistoiminnallinen opettaminen, uudistavat koulun 
toimintakulttuuria enemmän kuin erilliset hankkeet tai opetussuunnitelmassa 
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tapahtuneet muutokset. Tulkitsen opettajien yhteistoiminnallisuuden kehitty-
vän parhaiten opettajien omaan innostukseen, aloitteisiin ja motivaation pohjal-
ta. Koulun kehittämistyön johtamisessa tämä tukee sitä näkökulmaa, että kehit-
tämistoiminnan tulisi tukea opettajien aloitteiden pohjalta nousevia kehittä-
misajatuksia. Näiden ruohonjuuritasolta lähtevien pientenkin kokeilujen kan-
nustaminen ja tukeminen voivat parhaimmillaan johtaa opettajien yhteistoi-
minnan syvenemiseen ja laajenemiseen kouluyhteisössä. Opettajien yhteistoi-
minnan lisääntyminen tukee inklusiivisen koulun ja kasvatuksen kehittämistä. 
Yhteistoiminta avaa mahdollisuuksia luokan pedagogisten käytänteiden muut-
tamiselle siten, että opetus sopii kaikille oppilaille.  

Erityisopettajan, luokanopettajan ja koulunkäyntiavustajan yhteistoi-
minta. Koulunkäyntiavustajien, erityisopettajien ja luokanopettajien yhteiselle 
toiminnalle on tunnusomaista yhteissuunnittelun ja yhteisen keskustelun vä-
häisyys. 
 

MM: Miten se työnjako ja suunnittelu? 
A: Siihen ei jää paljoo aikaa, ehkä nyt vähän on keskusteltu ennen tuntia, mutta ei 
hirveesti.  
(Anne, koulunkäyntiavustaja) 

 
Yhteisen suunnitteluajan vähäisyyttä käsittelen koulun ajan organisoimisen 
yhteydessä luvussa kuusi. Kaikki avustajat eivät koe yhteistä suunnittelua tar-
peelliseksi. Heille riittävät tunnin alussa tai välitunnilla pikaisesti annetut suul-
liset ohjeet. Anne ja Heli edustavat tätä näkemystä. 

 
A: Kyllä mä tykkään, ihan hyvin, tää on mulle ihan sopiva systeemi, en välttämättä 
halua enempää suunnitella.  (Anne, koulunkäyntiavustaja) 
 
H: Sit siinä odotellaan, opettaja saapuu luokkaan ja mennään sen mukaan, mitä ope 
kertoo. Useinkaan mä en tiedä sitä, että mitä on tulossa. Kyllä mä tiedän mitkä aineet 
on, mutta en sitä, että mitä tehdään, enkä mä oo sitä pitänyt pahanakaan.  
(Heidi, koulunkäyntiavustaja) 
 

Jotkut avustajista pyrkivät olemaan itse aloitteellisia ja kysymään opettajalta 
ohjeita: 

 
MM: Antaako opettajat sulle työtehtävät vai miten? 
A: (… ) enemmän vois antaa valmisteluja ja tehtäviä, ettei olisi sitä joutoaikaa. En tie-
dä, pitäiskö siinä sitten itte olla aktiivisempi että on vielä vähän kyseenalaista ittellä-
kin, että pitäskö mun kysellä tehtäviä lisää, vai pitäskö niiden antaa mulle.  
(Anne, koulunkäyntiavustaja) 

 
Oppimistilanteiden ohjaamisen rinnalla avustajat kertovat luokan järjestyksen-
pitoon liittyvistä yhteisen toiminnan pulmatilanteista. Näitä tilanteita ovat eri-
tyisesti tuntien alut sekä avustajan auktoriteettiin liittyvät kysymykset.  

 
 

MM: Jouduksä koskaan tilanteisiin, että sä ratkaiset oppilaiden keskinäisiä ristiriitoja? 
A: Kyllä mä oon ollu sellaisessakin tilanteessa, mutta sitten se oli justiin näiden kuu-
desluokkalaisten kans, niin melkein mä sitten passitan ne, että menepäs kertomaan 
opettajalle. Heillä on jotenkin sitä auktoriteettia enemmän.  
(Katri, koulunkäyntiavustaja) 
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Joskus itsenäisen vastuun ja puutteellisen ohjauksen vähäisyys saa avustajan 
toteamaan: 

 
Mutta meidänki toisaalta pitäs vähä pitää sillä lailla puolia, ettei me nyt ihan kaik-
keen kuitenkaan suostuta.  
(Tytti, koulunkäyntiavustaja) 
 

Opettajien ja koulunkäyntiavustajien yhteinen näkemys on, että yhteistoimintaa 
pitää opetella. 

 
(…) kun ei oo ollu avustajaa, niin tuntuu, että ei osaa hyödyntääkään sitä sillä lailla 
niin paljon. Että avustajan kanssa työskentelykin pitää opetella.  
(Irma, luokanopettaja) 

 
Osallistavan oppimisen näkökulmasta koulunkäyntiavustajan, luokanopettajan 
ja erityisopettajan yhteistoiminnan ideaali sisältää yhteisen työn kohteen hah-
mottamisen. Yhteistoiminta ulottuu luokan ulkopuolelle. Yhteistä työn kohdet-
ta muovaavat kasvatuskumppanuus vanhempien kanssa ja oppilaan kanssa 
toimivat muut ammattilaiset, kuten terapeutit ja oppilashuoltohenkilöstö. Oppi-
laan mahdollisuus oppia ryhmässä siten, että hänen yksilölliset tarpeensa tule-
vat huomioiduksi edellyttää, luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkäyn-
tiavustajan yhteistoiminnallista ohjaamisen prosessia. Tähän prosessiin kuulu-
vat mukaan perhe ja lapsen kanssa työskentelevä henkilöstö. 
 
 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

KUVIO 18 Yhteistoiminnallinen oppimisen ohjaaminen ja oppimisen tuki  

Yhteistoiminnallinen opettaminen erityisopettajan ja luokanopettajan kesken on 
Kirkonkylän koulussa vähäistä. Opettaja pohtii yhteistoiminnallisen opetuksen 
hyötyjä: 
 
 

 

terapeutit 
oppilashuolto 

avustaja perhe 
erityis-
opettaja 

luokan- 
opettaja 

oppimisen ohjaaminen ja oppimisen tuki

oppilas yksilönä 
ryhmän ja kouluyh-
teisön jäsenenä 
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T: Lasta ajatellen sen vanhan perinteen mukaan lapsi lähtee siitä luokasta johonkin 
eri tilaan erityisopetukseen. (…) jotenkin lapsille mielekkäämpää olla siinä samassa 
tilassa, samassa luokassa ja sitten se olisi sillä lailla kaiken kaikkiaan, ettei se erityis-
opetus olisi mitään että oi yäk sentään, pitääkö mun mennä, sellaista vastemielistä, 
että se olis sellainen luonnollinen juttu. Siinä kuitenkin sokeutuu, kun on erikseen 
muutaman oppilaan kanssa siellä luokassa, siinä jotenkin hämärtyy se, että ”ai joo 
niin, mitäs tän viidesluokkalaisen nyt oikeesti pitäs osata, pitäs oppia”.  Itelle sitä 
vertailupohjaa.ja näkis sen lapsen, joka tarvii erityisopetusta, että kuinka se siellä 
ryhmässä okeesti pärjää ja oikeesti toimii.  
(Tuija, erityisopettaja)  

 
Tämä tutkimus tukee näkemystä koulunkäyntiavustajan, luokanopettajan ja 
erityisopettajan tehtäväkuvien selkiinnyttämisen ja yhteistoiminnan kehittämi-
sen tarpeesta. (ks. Doyle 2007; Takala 2007.) 

Giangreco (2007c) problematisoi koulunkäyntiavustajien yhä lisääntyvää 
käyttöä inkluusion toteuttamisen välineenä. Hänen mukaansa avustajien käy-
tössä on pulmia, vaikka eri osapuolet, kuten vanhemmat, opettajat ja viran-
omaiset, ovat tilanteeseen tyytyväisiä. Giangreco kysyy, voivatko vähiten kou-
lutetut henkilöt ensisijaisesti vastata kaikkein eniten erityistä tukea tarvitsevien 
oppilaiden opetuksellisiin ja käyttäytymisen haasteisiin. Tämä tutkimus osoit-
taa, että Kirkonkylän avustajien työkäytänteissä on samansuuntaisia piirteitä. 

Naukkarinen (2005, 50–51) ja Rose (2000, 195) kiinnittävät huomiota siihen, 
että koulunkäyntiavustajien toiminnan olisi hyödynnettävä tarpeeksi monia 
oppilaita luokassa eikä vain yhtä oppilasta. Naukkarisen (2005) mukaan kou-
lunkäyntiavustajien tulisi osallistua HOJKSin laadintaan, koska heillä on oppi-
laasta arvokasta tietoa. Myös tämä tutkimus osoittaa, että henkilökohtaisilla 
avustajilla on oppilaista usein ajankohtaisin ja kattavin tieto. Avustajat pyrkivät 
myös kouluttautumaan oman erityistehtävänsä vaatimiin taitoihin. Hanne on 
aloittanut viittomien opiskelun, koska hänen avustettavansa tarvitsee puheen 
tueksi viittomia. 

 
MM: Mistä sä oot oppinut viittomia? 
H: Aikanaan sillon opiskeluaikana oli jonkinlainen kurssi ja sitten nyt syksystä asti 
on ollut syksypuolella 16 tuntia ja kevätpuolella 14 tuntia opetusta. 
MM: Että teillä on täällä koulussa sitä opetusta? 
H: Joo.   
(Hanne, koulunkäyntiavustaja) 
 

Tutkimus osoittaa, että koulunkäyntiavustajien työssä oppilaan tukeminen niin 
luokkahuoneessa kuin sen ulkopuolellakin kohtaa ristiriitoja erilaisissa vuoro-
vaikutussuhteiden rajapinnoissa. Luokanopettajien, erityisopettajien ja koulun-
käyntiavustajien työn yhteinen kehittäminen vaatii käsitteellisiä työkaluja.  

Edellä olen käsitellyt luokanopettajan, erityisopettajien ja avustajien yh-
teistoimintaa. Koska Kirkonkylän koulussa ei opettajille ole rinnakkaisluokan 
opettajia työpareinaan, luokanopettajien tiimityö on tämän vuoksi opettajien 
mukaan jäänyt vähäiseksi. Rehtori kuitenkin rohkaisee luokkien väliseen yh-
teistyöhön.  
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R: (…) toisaalta taas sitten, että kun on yhdysluokkaa ja siinä on, niin tavallaan kui-
tenkin rinnakkaista opettajaa löytyis. Ja ei se nyt oo niin paha, vaikka kaikki tekis jo-
tain yhteistä hanketta. Kun kuitenkin esimerkiksi historiaa luetaan, niin se onnistuis.  
(rehtori) 
 

Välijärvi (2006, 24) korostaa yhteisöllisyyden merkitystä koulun voimavarana 
todetessaan koulun ja opettajan profession olevan tulevaisuudessa vahva erityi-
sesti yhteisönä. Hän arvioi, että opettajan pedagoginen vapaus saattaa kääntyä 
suojakilveksi, jolla torjutaan aloitteet uusista pedagogisista ratkaisuista. 

Joustavaan ja toimivaan vuorovaikutukseen pohjautuva opettajan ja kou-
lunkäyntiavustajan yhteistoiminta luokassa hyödyttää kaikkia oppilaita. Vaikka 
koulunkäyntiavustajia on palkattu erityistä tukea tarvitsevien lasten oppimisen 
ja koulunkäynnin mahdollistamiseksi, kahden tai kolmen aikuisen läsnäolo op-
pimistilanteissa luo mahdollisuuksia monenlaisiin pedagogisiin ratkaisuihin ja 
helpottaa arkisten käytäntöjen sujumista. Toisen luokan luistelutunti kuvaa tätä 
tilannetta.  
 

Episodi 12. Luistelemassa 
Luistelutunnille koulun takana sijaitsevalle luistinradalle lähtevät opettaja ja 17 toka-
luokkalaista. Erityisluokasta tulee mukaan Satu ja Eero, heidän mukaansa avustajana 
Kirsi. Tokaluokan avustaja Hanne lähtee Joonaksen mukaan. Kenkien vaihtaminen 
luistimiin vie luistelukopissa aikaa. Kaikki kolme aikuista avustavat oppilaita, luis-
timien jalkaan laittaminen on täyttä työtä sekä oppilaille että aikuisille. Osa oppilais-
ta saa luistimet jalkaan nopeasti, jolloin opettaja siirtyy näiden oppilaiden kanssa 
luistinradalle. Kirsi ja Hanne tu-levat ulos porrastetusti oppilaiden mukana. Joonas ja 
Satu eivät vielä pysy luistimilla seisomassa. He pitävät kiinni potkukelkasta, lisäksi 
avustaja tukee tarvittaessa. Oppituntia eriytetään. Kaikki harjoittelevat oman taito-
tasonsa mukaisesti.  

Yhteistoiminnan esteitä 

Savonmäki (2007, 157–169) pohtii opettajan yhteistyön kahta puolta. Yhteistyös-
sä voi nähdä sekä formaalin että informaalin puolen. Informaali yhteistyö syn-
tyy spontaanisti, on välittömästi omaan työhön liittyvää ja epävirallista. Sen 
lähtökohtana on oman työn sujuvuus. Informaalissa yhteistyössä ovat oleellisia 
kollegoiden kanssa käydyt epäviralliset keskustelut. Formaalia yhteistyötä hal-
litsee tietty pakonomaisuus, ja se on ylhäältäpäin organisoitua. Peterson ja Hit-
tie (2003) huomauttavat, ettei yhteistoiminnallisuus tarkoita vain opettajien 
keskinäistä yhteistyötä, vaan myös yhteistoimintaa oppilaiden oppimista tuke-
vien muiden ammatti-ihmisten kanssa, kuten terapeuttien, psykologin, tervey-
denhoitajan ja koulunkäyntiavustajien kanssa. Tutkijat toteavat kuitenkin, että 
ei ole mitään yhtä tapaa olla opettaja inklusiivisessa koulussa.  

Kirkonkylän koulun kouluyhteisössä kolme keskeistä estettä yhteistoi-
minnalle ovat 1) toisten työn tuntemisen puute, 2) individualistinen työkulttuu-
ri ja 3) yhteistoiminnan organisoinnin vaikeus ja koettu ajan puute. 

Toisten työn tuntemisen puute kouluyhteisössä estää joustavaa yhteis-
työtä. Monet opettajat, avustajat ja rehtori tuovat yhteisesti esiin sen, että kou-
lussa ei välttämättä tunneta toisten ammattiryhmien ja toisten luokkien työtä. 
Havaintojeni mukaan opettajat eivät vieraile toistensa luokissa eivätkä ota ha-
vainnoijan roolia luokkatilanteissa. Luokanopettajat eivät tunteneet erityisluok-
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kien todellisuutta, eivätkä erityisopettajat opettaneet kuin poikkeuksellisesti 
yhteistoiminnallisesti luokanopettajien kanssa. Yhteisen ymmärryksen synty-
misen esteeksi ja yhteistoiminnan vaikeutumiseksi voi muodostua toisten työn 
tuntemisen puute. Yhteistyötä tehdään usein oletusten ja uskomusten varassa. 

 
R: (…) mä oon tyytymätön mun omassa työssä, että mun pitäis keritä tonne tunneille 
vähän kattelemaan ja kuulostelemaan ja vähä sillä mielellä, että mihinkäs mä voisin 
olla avuksi.  
(rehtori) 
 

Friend & Cook (1996) kehottavat opettajia kiinnittämään huomiota keskinäises-
sä yhteistyössä uskomuksiinsa ja filosofiaan. Onko opettajilla yhteinen taustafi-
losofia työssään, ja millaiset uskomukset heidän työtään ohjaavat? Yhteistyön 
onnistumiseksi opettajien olisi hyvä keskustella käytännön luokkahuonerutii-
neista, opettajien kurinpidollisista menettelytavoista, äänenkäytöstä ja palaut-
teenantotavoista. 

Toiseksi individualistinen työkulttuuri voi ehkäistä yhteistoimintaa. Eris-
täytyminen yksinäisyyteen ja mahdollisuus luovaan yksinoloon esimerkiksi 
innovaatioiden kehittämisessä tulee kouluyhteisössä erottaa toisistaan (Har-
greaves 1994, 180; Sahlberg 1996, 93). Opettajien yksin toimimisen määrä vaih-
telee Kirkonkylän koulussa. Yksittäisten opettajien tarve yksinoloon on yksilöl-
listä: joillekin pohdinta ja reflektointi yhdessä kollegoiden kanssa on ratkaise-
van tärkeää, toiset oppivat parhaiten oman pohdinnan kautta. Koulun aikuisten 
erilaisten toimintatyylien hyväksyminen on aikuisyhteisölle vaativaa. Postmo-
derni kulttuuri Sahlbergin (1996) mukaan korostaa monimuotoisuutta. Koulun 
on samalla kertaa vaalittava ja tuettava opettajien autonomiaa sekä yhteistoi-
minnallisuutta. Tähän päätyy myös Savonmäki (2007) tutkimuksessaan ammat-
tikorkeakouluopettajien yhteistoiminnasta. 

Kolmanneksi yhteistoiminnan organisoinnin vaikeus ja koettu ajan puu-
te voi estää sujuvaa yhteistoimintaa.  Yhteistoiminnan vähäisyys nähdään kou-
lussa pääasiassa aikaresurssin puutteena. Tätä kuvaavat seuraava erityisopetta-
jan lausuma. 
 

MM: Tosta luokanopettajien kanssa yhteistyöstä. Milloin te teette yhteistyötä ja 
suunnittelette? 
T: No, siinähän se. Mutta aina on kaikilla kiire. Välitunnilla. Se on oikeestaan se. 
Mutta kyllä joskus  soitellaan.  
(Tuija, erityisopettaja) 

 
Ajan merkitystä yhteistoiminnassa kuvaan luvussa 6. 

5.5 Perheet: kumppaneina vai vastapuolina? 

Kirkonkylän koulun ja kotien yhteistyö noudattaa perusopetuslaissa ja perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa määriteltyjä yhteistyön muotoja. POPS 2004 
(Opetushallitus 2004) painottaa kodin ja koulun välisessä yhteistyössä yhteis-
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vastuullisuutta: ”Yhteisvastuullisen kasvatuksen tavoitteena on edistää lasten ja 
nuorten oppimisen edellytyksiä, turvallisuutta ja hyvinvointia koulussa.” Ope-
tussuunnitelman perusteissa nähdään ensisijaisen vastuun lapsen ja nuoren 
kasvattamisesta olevan huoltajilla ja koulun tukevan kotien kasvatustehtävää. 
Kodin ja koulun yhteistyöhön kuuluvat vanhempainillat, arviointikeskustelut, 
ongelmatilanteissa yhteydenotot, tiedotteet koteihin ja vanhempainyhdistyksen 
toiminta. Nämä kaikki yhteistyön muodot voi nähdä Kirkonkylän koulussa. 
Tätä koulussa tavallista yhteistyön sujumista kuvaa haastattelussa Suvi: 

 
S: Pääsääntöisesti yhteistyö menee tosi hyvin, meillä reissuvihko toimii tosi hyvin, 
ainakin mulle päin ja mitä nyt syksyllä oli vanhempain vartti, ei siihen ole tullut 
muutoksia. Tai sitten on soitettu, mutta sellasia isoja asioita ei oo. Ja mitä nyt palave-
reja on ollut, mun mielestä vanhemmat tiedostaa, millainen lapsi on, että tietää.  Vä-
hän oli sellaisia, että pojat on poikia, mutta eihän se niinkään saa olla.  
(Suvi, luokanopettaja) 
 

Usein tämä ei kuitenkaan riitä, vaan koulu on lähtenyt tiivistämään yhteistyötä. 
Näin toimitaan erityisesti tilanteissa, joissa oppilaan oppiminen tai käyttäyty-
minen herättää opettajissa huolta. Määttä (1999, 99–105) perustelee yhteisvas-
tuun näkökulmasta tiiviin yhteistyön merkitystä ja perhelähtöistä lähestymista-
paa. Hän käsittelee perhelähtöistä näkökulmaa erityiskasvatuksen ja kuntou-
tuksen viitekehyksessä. Perhelähtöisessä työssä keskeisiä käsitteitä ovat kump-
panuus (partnership) ja valtaistuminen (empowerment).  

Perhelähtöinen työ perustuu ekologiseen teoriaan perheen toiminnasta. 
Tämä paljon hyödynnetyn teorian mukaan oppilasta tulee tarkastella oman 
kasvuympäristönsä viitekehyksessä. Lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa ympä-
ristönsä kanssa. Ekologisen teorian19 tunnetuimman edustajan Urie Bronfen-
brennerin (1979) teorian mukaan perhe nähdään osana laajempaa yhteiskuntaa. 

Kumppanuusnäkökulma sisältää sen, että sekä perheellä että asiantunti-
joilla on lapsesta arvokasta tietoa. Kirkonkylän koulussa vanhemmilta tiedustel-
laan lapsen kasvuyhteisöön liittyviä asioita kyselylomakkeen avulla. Tämän 
tiedon avulla opettajan oppilaantuntemus lisääntyy, ja hän voi ottaa huomioon 
oppilaan tarpeet yksilöllisesti. 

Koulun kiire ja suoriutumisen paine heijastuvat kotiin liiallisten läksyjen 
muodossa. 
 

MM: Vanhemmatko tukevat ja auttavat [läksyissä]? 
T: Ei, ei ja vanhemmat itekin tuskailee niitten kanssa, että yks vanhempihan haki lap-
sillensa mukautusta, että kun hän tekee viis tuntia tehtäviä pojan kanssa illalla, kol-
mee neljää tehtävää. 
MM: Onks oppilas yleisopetuksen luokassa? 
T: Mm, on. 

                                                 
19   Ekologisen teorian (ks. Bronfenbrenner 1979) mukaan yksilö on osa hierarkista neli-

tasoista sosiaalista järjestelmää, jonka tasot ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Lä-
hinnä lasta on perhe ja koulu (mikrosysteemi), seuraavalla tasolla mesosysteemi 
(esimerkiksi vanhempien työolot), lähipiiriä laajempana ovat ekso- ja makrosysteemi. 
Makrosysteemi liittää lapsen välillisesti yhteiskunnan laajempiin rakenteisiin, kuten 
lainsäädäntöön ja kulttuurisiin arvoihin. Ekokulttuurinen teoria lapsesta ja perheestä 
pohjautuu ekologiseen teoriaan, mutta näkee perheen aktiivisesti omaan elämäänsä 
vaikuttavana yksikkönä. 



198 
 

MM: Kolmannella? 
T: Tämä on viitosella, mutta sitte toinen, tämän justiin Rikun äiti oli ottanu yhteyttä. 
Niin siellä oli kuulemma tehty monta tuntia englannin tehtäviä illalla. Kahta täm-
möstä, tämän pitusta [näyttää] tehtävää.  
(Tiina, luokanopettaja) 
 

Katkelma osoittaa, miten tärkeää välitön, joustava ja toimiva tiedon välittymi-
nen kodin ja koulun kesken olisi oppilaan ja perheen hyvinvoinnin kannalta. 

Tiedottaminen kodin ja koulun välillä tapahtuu oppilasta koskevissa asi-
oissa opettajan ja koulunkäyntiavustajan välityksellä. Tiedottamisen väyliä ovat 
pääosin reissuvihko, luokan kirjalliset tiedotteet ja puhelin. Yleisemmät asiat 
tiedotetaan pääosin oppilaiden mukana menevillä tiedotteilla ja koulujen inter-
net-kotisivujen kautta. Lukuvuonna 2004–2005 koulu lähetti koteihin syystie-
dotteen liitteenä myös koulun järjestyssäännöt, ruokalistan ja työpäivät. Välit-
tömässä tiedottamisessa käytetään myös tekstiviestejä ja sähköpostia. 

Koulun vanhempainyhdistyksellä on koulussa aktiivinen rooli. Se on mu-
kana järjestämässä tilaisuuksia ja tapahtumia. Vanhempainyhdistys on myös 
tehnyt aloitteita esimerkiksi iltapäivähoidon järjestelyistä. Vanhempainyhdistys 
on rekisteröity yhdistys, joka määrittää tehtäväkseen tukea sekä vanhempia että 
koulua. Yhdistys tukee koulun toimintaa myös erilaisten lahjoitusten avulla. 
Vanhempainyhdistys järjestää myös itsenäisesti vanhempainiltoja kaikille van-
hemmille. 

Erilaisten näkemysten yhteensovittaminen. Oppilaiden perheet koetaan 
kouluyhteisössä voimavaraksi ja yhteistyökumppaneiksi, mutta yhteisen nä-
kemyksen saavuttaminen on joskus työlästä. Perheiden kanssa tehtävän yhteis-
työn jotkut opettajat kokevat työn vaikeimmaksi asiaksi. Varsinkin uuden luo-
kan vanhempien kohtaaminen jännittää. 

 
S: (…) se ehkä pelottaa eniten tai on jännittävintä just se vanhempien kanssa yhteis-
työ. Että kun ei taas tunne niitä ihmisiä ja osata kohdata ne ihmiset oikein ja sit toi-
saalta puhua oikein. 
(Sirkka, erityisopettaja) 
 

Oikein puhuminen askarruttaa myös tutkijoita. Dunst (2000, 95–104) esittää asian-
tuntijalähtöisen ja perhelähtöisen yhteistyön mallit. Perhelähtöinen malli perus-
tuu vahvuuksiin, se tunnistaa ihmisten kyvyt ja ominaisuudet ja auttaa käyttä-
mään niitä toiminnan vahvistamisessa. Asiantuntijalähtöinen malli pyrkii kor-
jaamaan heikkouksia ja ongelmia.  

Kun erityisopetus järjestetään koulussa osittain yleisopetuksesta erikseen, 
omissa tiloissaan, tulee erityisopetuksesta paikka. Opetuksen järjestämisen pai-
kasta käydään koulun ja perheiden välillä keskustelua, mikä sisältää joskus 
eriäviä näkemyksiä. Perheen ja koulun näkemyksen voivat joutua törmäyskurs-
sille, kuten Valtterin opetusjärjestelyissä. Näkemysero ei niinkään koske ope-
tussuunnitelman sisältöä, vaan tuen saannin muotoa. 
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S: Meidän [opettajien] mielipide on se, et Valtteri vois aivan hyvin mennä yleisope-
tuksen ryhmään. Että ei oo sellasta estettä, miksi ei voisi, mutta nyt sitten kotoa päin 
tulee vahva viesti siitä, että kun meillä oli neuvottelu, että pitää olla erityisluokassa. 
Ja nyt tää on yks sellanen ristiriita, ajatus, mikä tässä on tullu, että missä määrin kou-
lun pitää toteuttaa niitä kodin toiveita. Että kun kuitenki koulua säätelee joku toinen 
taho. 
MM: Niin, joo. 
S: Mutta kun on hyvin vahva mielipide siellä kotona, nii et vaikka asiaa yrittää kou-
lun näkökulmasta tuoda esille, silti se kodin näkökulma pysyy samana. Että siis koli-
kolla on niin kaks puolta. Pitäis ajatella kokonaisuutta. Että siinä, mä oon kädet pys-
tyssä, että missä määrin pitää kuunnella kotia. Ja vielä kun siellä[ yleisopetuksen] 
luokalla on nyt avustaja. Että kun siellä on vielä sitä lisätukeekin kaiken lisäks, niin 
se ois täysin mahdollista kokeilla sitä. Mutta kun kotoa ei nyt siihen haluta mennä, 
psykologikin sanoi että ei, että tulee lii-an paljo muutoksia yhtäkkiä.  
(Sirkka, erityisopettaja) 
 

Tämä katkelma osoittaa, että eri ammattiryhmät voivat olla eri mieltä oppilaan 
tilanteesta. Psykologi ja perhe edustavat yhtä kantaa ja opettaja toista. Opettaja 
kokee neuvottomuutta ja kysyy, kuinka paljon pitää kuunnella kotia. Asiantunti-
joiden yhteneväisen mielipiteen varmistamiseksi pidetään ennen vanhempien 
tapaamista joskus ennakoivia palavereita. 

 
(…) meillä on ollut niitä vanhempien tapaamisia. (…) sitä ennen on keskusteltu, että 
onko meidän näkemykset samanlaisia vai eikö ja onko meillä eri näkemyksiä, ennen-
kö me vanhempien kanssa keskustellaan. 
(Tuija, erityisopettaja) 
 

Päinvastainen tilanne luokkasijoituksesta on Lassen vanhempien ja koulun eri-
lainen mielipide Lassen erityisopetuksen järjestämisestä. Koti toivoo yleisope-
tuksen luokkaa, kun taas koulun mielestä Lasse tarvitsee erityisluokkaopetusta 
nykyisiä opetusjärjestelyjä enemmän. Koulu on kuunnellut vanhempien näke-
myksiä, ja Lassen opetus on järjestetty yleisopetuksen luokkaan. Lassella on 
tukenaan koulunkäyntiavustaja. 

 
H: Vanhemmille erityisluokka on punainen vaate. Ihan täysin, että siihen ne nyt 
suostu, että Lasse on ollut kolme tuntia äikässä erityispuolella, ilmeisesti kuitenkin 
niin, että kokeiltais ensin alottaa kolmella tunnilla ja siihen seitsemään siirryttäisiin 
sitten tarpeen mukaan.  
(Hanne, koulunkäyntiavustaja) 
 

Joskus tilanne kodin ja koulun välillä saattaa tulehtua, jolloin opettaja kokee 
saavansa osakseen vanhempien syytöksiä. 

 
(… ) iso syytösten ryöppy minun epäonnistumisesta ja kaikesta. 
MM: Vanhemmilta? 
S: Joo,  joo. Et se oli kyllä hyvin rankka, joka kyllä vieläkin tuntuu tosi pahalta. 
 (Tiina, luokanopettaja) 
 

Opettaja oli pahoittanut mielensä. Yhteistyö vanhempien kanssa herättää opet-
tajissa monenlaisia tunteita. Yhteydenotto kotiin voi olla joskus työlästäkin. 
Kalle yritti oppilaan kanssa tapahtuneen konfliktin jälkeen yhteyttä kotiin mo-
nin puhelinsoitoin, kirjeellä ja oppilaan kautta. Yhteys kotiin onnistuttiin saa-
maan vasta pitkän ajan kuluttua.  
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Rakentavaa ristiriitatilanteiden ratkaisua voi lähestyä yhteistoiminnallisesti ja 
ratkaisukeskeisesti. Johnson ja Johnson (2001, 128–141) esittävät viisivaiheisen 
yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisuprosessin: 1) tietojen järjestäminen ja 
päätelmien tekeminen, 2) kantojen esittäminen ja puolustaminen, 3) vastakkais-
ten näkemysten aiheuttamat haasteet, 4) käsitteellinen ristiriita ja epävarmuus 
ja 5) uudelleen käsitteellistäminen, synteesi ja integrointi. Ratkaisukeskeinen 
ongelmanratkaisutapa (ks. Naukkarinen, 1999, Kääriäinen, Laaksonen, Wie-
gand, 1997) koulussa antaa työvälineen ongelmien käsittelylle. 

Toimivan vuoropuhelun rakentaminen kodin ja koulun välille ei aina ole 
helppoa. Vanhemmat saattavat välttää eri syistä yhteistyötä koulun kanssa, ja 
koulu voi helposti nähdä vanhemmat syynä lapsen ongelmiin. Huhtanen (2007, 
38–40) toteaa, että vanhemman ja koulun kuva oppilaasta voi olla erilainen. 
Keskustelussa painotetaan usein eri asioita. Määttä (2001) puhuu metakulttuu-
rista, jonka mukaan ihminen elää omassa kulttuurissaan. Yhteistyössä perhei-
den kanssa tulisikin ymmärtää perheen toiminta- ja ajattelutavat. 

Opettaja saattaa jäädä vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön kanssa yk-
sin. Opettajan saama tuki vaikeissa ristiriitatilanteissa voi kouluyhteisössä jäädä 
puutteelliseksi. Opetustyö on Metson (2002, 73) mukaan ollut hyvin itsenäistä. 
Ulkopuolisten apu on voitu kokea jopa uhkaksi. Luottamuksellisen suhteen 
luominen perheeseen voi olla pitkäkestoinen prosessi. Tällaisissa tilanteissa 
opettaja voi viedä oppilaan asiat oppilashuoltoryhmään tai etsiä tukea esimie-
heltä, kouluterveydenhoitajalta tai muilta ammattilaisilta. 

Määttä (1999, 138) painottaa vanhempien mielipiteen kunnioittamista. Yh-
teinen vastuu hänen mukaansa tarkoittaa sitä, että ammatti-ihmiset tukevat 
perheen valintoja, jotka he ovat tehneet kuunneltuaan ammatti-ihmisiä. Peter-
son ja Hittie (2003, 71) tähdentävätkin vanhempien tunteiden ymmärtämistä 
toimivan vuorovaikutuksen rakentamisessa vanhempien kanssa. Edellä kuvatut 
ristiriitatilanteet kuvaavat, että yhteisen ymmärryksen saavuttaminen ei aina 
tapahdu itsestään. Rantala (2002) havaitsi tutkimuksessaan, että perheiden 
kanssa työskentelevien eri ammattiryhmien (neuvola, terapia, päivähoito ja so-
siaalityö) työntekijät eivät korostaneet perheen asiantuntijuutta ja perheen pää-
töksenteko-oikeutta. Ekokulttuurinen teoria ei toimi lähtökohtana työntekijöi-
den työskentelylle perheiden kanssa. Perheille jaetaan vastuuta ja tietoa, mutta 
tämä tapahtuu työntekijöiden määrittelemällä tavalla. (Rantala 2002, 182–183.) 

Perheitä tukevia palveluita. Kunnan tasolla ja Kirkonkylän koulussa on 
kehitetty perheitä tukevia palveluja. Tällaisia ovat iltapäivähoito erityisluokkien 
oppilaille koululla ja koulunkäyntiavustajan ohjaama aamu- tai iltapäivähoito 
kotona. Mutamat erityisluokkien oppilaat jäävät koululle heille tarkoitettuun 
iltapäiväkerhoon koulun jälkeen. Koulunkäyntiavustaja voi saattaa oppilaan 
kotiin, jolloin päivittäinen tiedonkulku varmistuu. Koulunkäyntiavustajat kul-
jettavat oppilaita koulun ulkopuolisiin terapioihin, jotka ajoittuvat koulupäivän 
aikaan. Koulumatkoille on järjestetty taksikuljetus sitä tarvitseville oppilaille. 
Oppilaiden HOJKSeista on luettavissa, että perheitä on ohjattu ottamaan yhte-
yttä perheneuvolaan, jos he ovat olleet huolissaan esimerkiksi oppilaan vetäy-
tymisestä. Koulussa pidetään oppilaspalavereita perheiden niin toivoessa. 
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Erityinen vanhempainilta. Tutkimuksen kenttävaiheen aikana osallistuin yh-
teen vanhempainiltaan, joka koski erityisluokkien oppilaita ja vanhempia.  Ilta 
oli organisoitu toiminnalliseksi, ja aluksi oppilaille oli avustajien ohjauksessa 
omia leikkejä ulkona.  

 
Vanhempainillassa mukana 11 vanhempaa, kaksi opettajaa, avustajat ja oppilaat. 
Paikkana on epämuodollinen ”mökki” luonnon keskellä. Itse esittäydyn vanhemmil-
le lyhyesti, kerron kuka olen, mitä teen ja miksi olen mukana.  

Rento ilmapiiri. Avustajat menevät alun tarjoilun jälkeen oppilaiden kanssa 
ulos taskulamput mukana. He leikkivät ulkona heijastimien etsimisleikkiä pareittain. 
Ulkona on riittävästi aikuisia, joka parille oma aikuinen. Lapset ovat innoissaan ja 
kovaäänisiä, toisenlaisia kuin koulussa. Tarjoilut on leivottu yhdessä lasten kanssa. 

Opettaja kertoo lasten ulkoleikkien aikana vanhemmille omasta tavastaan 
opettaa ja siitä, mitä hän pitää tärkeänä. Opettaja on uusi ja haluaa esittää vanhem-
mille omia näkemyksiään. Opettaja kertoo, että tärkeintä ei ole yksittäisten tietojen 
opettelu tyyliin ”Norjan vuoristot tai jokien nimet”, vaan tiedon etsiminen, yhdessä 
tekeminen, oppimisen ilo, kokonaisvaltainen ja elämyksellinen oppiminen. Opettaja 
kertoo, että lukujärjestysten tekeminen on ollut syksyllä hankalaa. Aiempaan sys-
teemiin verrattuna erityisluokkien oppilaat ovat aiempaa enemmän erityisluokassa 
ryhmän kiinteyden vuoksi. Perjantaisin erityisluokkalaiset eivät osallistu integraa-
tiotunneille, yleisopetuksen luokista tullaan kyllä erityisluokkaan vanhan järjestel-
män mukaan.  

Oppilaan äiti käyttää ”virallisen” puheenvuoron. Hän puhuu vertaistuen mer-
kityksestä vammaisen lapsen äitinä. Huomaan, että mukaan on kutsuttu vain ne 
vanhemmat, joiden lapset ovat ”kirjoilla” erityisluokassa, ei niitä vanhempia, joiden 
lapset käyvät joillakin yksittäisillä oppitunneilla erityisluokassa.   
(Kenttämuisiinpanot, sivu 33) 

Alkuosan aikuisten ohjelman aikana vanhemmat eivät kommentoi millään ta-
valla erityisopetuksen luokkien toimintaan tehtäviä muutoksia. Vanhemmat 
kuuntelevat, mutta he eivät ainakaan vanhempainillassa ota kantaa tai kyseen-
alaista erityisluokan opetusjärjestelyjen muutosta. Äidin puheenvuoro van-
hempien vertaistuen merkityksestä vammaisen lapsen vanhemmalle saa toisten 
vanhempien keskuudessa kannatusta. Myös vanhempainilta toimii eräänlaise-
na vertaistuen muotona. 

Keskustelutilanteet vanhempien kanssa. Koulun arkeen kuuluvat mo-
nenlaiset keskustelut vanhempien kanssa. Puhelinkeskustelujen lisäksi koulus-
sa järjestetään arviointikeskusteluja, HOJKS-palavereita ja tarvittaessa muita 
oppilaspalavereita. Opettaja on usein näissä palavereissa vetäjän roolissa.  

Oppilaiden HOJKS-asiakirjoista voi päätellä vanhempien osallistuvan 
säännöllisesti HOJKS-palavereihin. HOJKS tiivistää yhteistyötä vanhempien 
kanssa. Se myös vahvistaa vanhempien asemaa. Vanhemmat saattavat joutua 
kohtaamaan palaverissa monilukuisen asiantuntijajoukon, jolloin vanhempien 
rooli oman lapsensa asioissa voi jäädä sivustakatsojan rooliksi. 

 
T: Heillä on sellainen käytäntö, että kun lapsi on tutkittu, niin ne tulokset niin ensin 
jutellaan vanhempien kanssa ja sitten kutsutaan kouluneuvotteluun, jossa on sosiaa-
lityöntekijä, psykologi ja vanhemmat ja sen lisäksi vielä 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, että jos lapsella on oma avustaja niin saattaa olla avustajakin mukana.  
(Tuija, erityisopettaja) 
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Palaverissa saatta olla mukana vanhempien lisäksi 6–7 eri ammattialan asian-
tuntijaa. Tällöin perheen voi olla vaikeaa tuoda esiin omia näkemyksiään liian 
suuren asiantuntijajoukon vuoksi. 

Perheiden ja oppilaiden osallistumista korostaa myös Todd (2007, 5–13) ja 
laajentaa osallistumisen koskemaan myös eri lasten kanssa työsketelevien am-
mattilaisten osallistumista. Hänen mukaansa ei voida puhua inkluusiosta ilman, 
että kuullaan vanhempia ja lapsia. Todd (emt.) näkee inkluusiokehityksen 
avaintekijäksi näiden kolmen ryhmän, lasten, vanhempien ja ammattilaisten, 
kumppanuuden koulun kanssa ja osoittaa kolme keskeistä kumppanuuden te-
kijää, joita ovat 1) lasten ja nuorten osallisuus, 2) kumppanuus vanhempien 
kanssa ja 3) moniasiantuntijuus työskentelyssä. Toddin (2007) mielestä inkluu-
siossa tulee pyrkiä kumppanuusretoriikasta todelliseen, autenttiseen osallistu-
miseen ja kumppanuuteen.  Se ei hänen mukaansa ole vain mielipiteen kysy-
mistä perheeltä ja lapselta, vaan todellista osallistumista. 

5.6 Tiivistelmä 

Sosiaalisen ja psykologisen oppimisympäristö rakentuu kouluyhteisön jäsenten 
vuorovaikutuksessa. Sen ominaislaatu on sidoksissa koulussa vallitsevaan toi-
mintakulttuuriin. Kirkonkylän koulussa opettajat kiinnittävät paljon huomiota 
emotionaalisesti ja fyysisesti turvallisen oppimisympäristön luomiseen. Opetta-
jat käyttävät pääasiassa ohjaavia menetelmiä luokan hallinnassa, yksittäisen 
oppilaan käyttäytymisen ohjaamisessa ja ristiriitatilanteiden ratkaisuissa. 
Luokkatyöskentelyn hyvä organisointi ja luokan rutiinit edistävät työrauhaa. 

Luokat poikkeavat sosiaaliselta rakenteeltaan toisistaan, ja niillä on erilai-
nen historia. Luokkien kulttuurit muotoutuvat erilaisiksi, ja luokkayhteisön 
rakentaminen vaatii opettajalta usein pitkäjänteistä ja johdonmukaista työsken-
telyä. Ryhmädynamiikan tunteminen auttaa opettajaa tässä työssä. Schmuck ja 
Schmuck (2001) näkevät, että ryhmän koheesio voi parantua, jos oppilaat ovat 
kiinnostuneita opiskelemaan ja he huomaavat, että heitä arvostetaan. 

Integraatioajattelu synnyttää helposti tilanteen, jossa osa oppilaista jää 
koulussa ilman ryhmän jäsenyyttä. Ryhmän jäsenyyttä tai sen puutetta voi tar-
kastella joko oppilaasta käsin tai koulutuksen järjestämisen näkökulmasta. In-
klusiivisessa koulussa pidtään tärkeimpänä oppimisympäristön muokkaamista 
sellaiseksi, että se tukee sen kaikkien jäsenten ryhmään kuulumista.  Ryhmän 
jäsenyyttä voi pitää oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta hyvin tär-
keänä, ryhmän keskinäisessä vuorovaikutuksessa kehittyvät oppilaan sosiaali-
set taidot. Oppimista ja oppilaan hyvinvointia ei voi erottaa toisistaan. 

Aikuisten yhteistoiminta saa erilaisia ja eritasoisia muotoja kouluyhteisös-
sä. Pedagogisessa toiminnassa yhteistyö on pääasiassa spontaania ja epävirallis-
ta. Yhteistoiminnan esteet, individualistinen työkulttuuri, yhteistyön organi-
soinnin vaikeudet, koettu aikaresurssin puute ja toisten työn tuntemisen puute, 
tekevät pedagogiikasta usein opettajan yksityistä ja yksinäistä toimintaa. 
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Vanhempien osallisuus ja kohtaaminen on kaksijakoista: toisaalta vanhemmat 
nähdään kumppaneina, toisaalta erilaiset näkemykset koulun ja kodin kesken 
koetaan uhkaavaksi, ja tällöin opettajat tuntevat usein epävarmuutta. Näkö-
kulma ongelmanratkaisussa on usein yksilökeskeinen, oppilaiden vastuuttami-
nen tai yhteisöllisten tekijöiden pohdinta on vähäisempää. Vanhempainyhdis-
tyksen rooli on koulussa tärkeä, ja vanhempien ajatuksia pyritään kuulemaan. 
Yhteistoiminta kotien kanssa ei rakennu ekologisen teorian mukaan. Ristiriitati-
lanteissa ongelmaksi muodostuu joskus vanhempien ja koulun erilaiset kult-
tuurit. 
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6 FYYSINEN OPPIMISYMPÄRISTÖ JA KOULUN AI-
KA 

Tarkastelen tässä luvussa koulun aikaa ja tilaa opettajien ja koulunkäyntiavus-
tajien kertoman perusteella. Kytken tarkasteluun havaintoni, kuulemani, tun-
temani ja kokemani koulun arjessa sekä dokumenttiaineistosta, valokuvista ja 
videoaineistosta saamani informaation. Opettajat ja koulunkäyntiavustajat liit-
tävät monet haastatteluteemat koulun aikaresursseihin, kiireeseen tai ajanhal-
lintaan. Koulun tilajärjestelyt nostin tutkimuksen teemaksi havaintojeni perus-
teella. Monet opetuksen järjestelyihin, oppilaiden ryhmittelyn ja oppimiseen 
liittyvät tekijät nivoutuivat koulun ja luokan tilajärjestelyihin.  

Kiinnostuksen kohteeni analyysissä tarkentuu osallistavan kasvatuksen 
periaatteiden toteutumiseen tutkimuskoulun aika- ja tilajärjestelyissä. Miten 
kaikkien oppilaiden oikeus oppimiseen toteutuu tässä mallissa? Lisäksi fo-
kusoin analyysia opettajan työn haasteisiin moninaisten oppilaiden kohtaami-
sessa.  

Gordon (2003, 59) määrittelee fyysisen koulun elementeiksi tilan, ajan, 
liikkeen, äänen ja ruumiillisuuden. Goffmanin (1986) mukaan tilat koulussa 
muodostavat näyttämön, jossa virallinen ja informaali kohtaavat. Hän näkee 
tilat myös osana sosiaalisia ja kulttuurisia toimintoja. Tarkastelen aluksi koulun 
aikaa ja sen organisoitumista. Valotan sen jälkeen koulun ajan ja oppilaiden 
moninaisuuden suhdetta sekä opettajan aikaa. Luvun lopuksi käsittelen koulua 
fyysisenä tilana. 

6.1 Kirkonkylän koulun aika 

Kirkonkylän koulun aikajärjestelyjen raamit määrätään perusopetuslaissa 
628/1998 ja perusopetusasetuksessa 852/1998. Tämän asetuksen 3. § asettaa 
raamit oppilaiden tuntimäärille eri oppiaineissa vuosiluokittain. Oppitunnin 
pituudeksi määrätään vähintään 45 minuuttia.  
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Näiden säädösten lisäksi kunta- ja koulukohtaista liikkumavaraa on jon-
kin verran esimerkiksi loma-ajoissa sekä eri oppiaineiden painotuksissa. Pi-
demmät lomat ajoittuvat lukukausien taitekohtiin. Kirkonkylän koulussa syys-
lukukauden alussa koteihin jaettavassa tiedotteessa kerrotaan lukuvuoden kou-
lupäivät, loma-ajat ja poikkeamat tavanomaisesta viikkorytmistä.  Työpäivien 
määrä on sama kaikille oppilaille.  

6.1.1 Lukujärjestys, oppitunti ja koulun kello – ajan jäsentäminen 

Lukujärjestys kertoo oppiaineiden ajat. Koulun viikoittainen ajankäyttö mää-
ritellään lukujärjestyksessä, jonka laatii pääasiassa rehtori ja vararehtori neuvo-
tellen opettajakunnan kanssa. Pohjan lukujärjestykselle muodostavat perusope-
tuksen asetuksessa, kunnan ja koulun opetussuunnitelmassa kullekin vuosiluo-
kalle määrätyt eri oppiaineiden vuosiviikkotunnit, opettajien opetusvelvolli-
suudet ja yksittäisen opettajan opettamat oppiaineet. Lukujärjestyksen laatimi-
nen koulussa nähdään hallinnollisena ja osittain pedagogisena toimenpiteenä. 
Lukujärjestys säilyy pysyvänä kouluvuoden ajan, muutokset lukujärjestyksessä 
ovat poikkeuksia. 

Lukujärjestyksen merkitys koulun toiminnassa oppilaille, opettajille ja 
avustajille on tärkeä. Sen rakentuminen on kuin monimutkaisen palapelin ko-
koamista, missä eri palasia sovitetaan yhteen ja kokoamisen tuloksena syntyvä 
kuva on vielä epätarkka ja sumea.  Lukujärjestys jäsentää aikaa ja paikkaa sekä 
määrittelee toiminnan sisältöjä. Oppilaat, opettajat ja koulunkäyntiavustajat 
kulkevat koulussa kukin oman lukujärjestyksensä rakentaman reittinsä mukaan.   

Kullekin luokalle muodostuu pääsääntöisesti 45 minuutin jaksoista koos-
tuvia eri oppiaineiden oppitunteja ja näiden työskentelyrupeaminen väliin 15 
minuutin taukoja, välitunteja. Oppiminen on näin pilkottu ajallisesti. Pidempi 
tauko liittyy ruokailun yhteyteen. Yksittäisen luokan koulu alkaa ja päättyy 
pääsääntöisesti samaan aikaan päivittäin, lukuun ottamatta jakotuntien aiheut-
tamaa erilaisia koulupäivän eriaikaisia loppumis- ja alkamisaikoja. Koulukulje-
tukset määrittävät tarkasti koulun loppumisaikaa. Tätä viikkorytmiä noudate-
taan varsin vakiintuneesti. Ruokailuajat ovat tietyille luokille samat.  Koulun 
kellon soittoaika toimii merkkinä tauoille, välitunneille, jonka oppilaat useim-
miten viettävät koulun pihalla. 

Tämä tiukka toistuva aikataulutus voi myös murtua. Tällöin opettaja 
pehmentää aikajärjestystä antamalla jatkaa työtä esimerkiksi välitunnilla.  Poik-
keuksia vakiintuneesta aikajärjestelystä aiheuttavat myös erilaiset juhlat, tapah-
tumat, urheilupäivä, retket ja erilaiset vierailut. Oppilaskohtaisia poikkeamia 
aikarajoista syntyy oppilaiden yksilöllisistä erojen huomioimisesta toiminnassa. 
Kirkonkylän koulun kahden erityisluokan lukujärjestysten laatiminen jää pää-
osin erityisopettajien tehtäväksi. Tämän uusi erityisopettaja kokee lukukauden 
alussa kuormittavaksi ja haasteelliseksi tehtäväksi. 

 
S: Siis mä en oo osannu ajatella sitä, kuinka monia asioita on, mitä siinä joutuu ottaan 
huomioon. Ja tietysti näin kun tulee yhtäkkiä keskelle sitä hullunmyllyä, niin tuntuu, 
että mä en hallitte, tätä peliä, et tässä on liian paljon nyt yhtäkkiä. 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 lukujärjestyksen mukaan. Ja sitte taas 
tuolla puolella ei oo olemassa siellä mitään lukujärjestystä ja pitäis kuitenkin yrittää 
jo toimia täyspainosesti, ei sitä pysty, niin hirveä ristipaine tuli siitä, et mitä mä teen, 
en mä pysty toimiin vielä normaalisti ja täyttään niitä odotuksia. (…) Ja se oli mun 
mielestä hirveän iso haaste se lukujärjestyksen laatiminen, että miten sen saa toimi-
maan.Mutta että sitte, kun sen sai laadittua, niin helpotti, sitten tiesi jotain, että mistä 
hakea rytmi.  
(Sirkka, erityisopettaja ) 

 
Tässä katkelmassa lukujärjestyksen laatimisen tavoite on nivoa erityisluokkien 
ja koulun muiden luokkien aikataulut toimiviksi kokonaisuuksiksi. Muiden 
luokkien lukujärjestykset laaditaan koulun johdon toimesta lähes valmiiksi. 
Erityisluokkien kaikki oppilaat integroituvat osa-aikaisesti yleisopetuksen oppi-
tunneille. Osa erityisluokan tunneille osallistuvista oppilaista opiskelee suu-
rimman osan kouluajasta yleisopetuksen kotiluokassaan.  Näiden tuntien aika-
tauluttaminen erityisluokkien opetuksen ja integraatiotuntien kesken tuottaa 
vaikeutta. 

Erityisluokan opettaja näkee yleisopetuksen ja erityisopetuksen erillisinä 
puolina. Erityisluokkien toiminta ei tässä esimerkissä näyttäydy koko kouluyh-
teisön asiaksi, vaan erityisluokan toiminnan suunnittelu jää erityisopettajien 
tehtäväksi. Koulunkäynnin selkeän rytmin löytyminen helpottaa opettajan 
työskentelyä.  

Samoin luokanopettaja kokee erityisluokan oppilaiden integraatiotuntien 
organisoinnin haasteelliseksi.  Luokanopettaja ei näe integraatiotunteja pelkäs-
tään lukujärjestysteknisenä kysymyksenä, vaan niiden järjestäminen lukujärjes-
tykseen heijastuu kokonaisvaltaisesti koko luokan pedagogisiin ratkaisuihin. 
Tiukasti aikataulutetut integraatiotunnit ehkäisevät opetuksen eheyttämistä, ja 
sekä opettajan että oppilaan koulupäivät sirpaloituvat. Tästä kertoo Teija haas-
tattelussa. 

  
T: Tietylle tunnille se lukujärjestys on lukkoon lyöty niiden tuntien osalta. Mä oon 
taas itte sellanen, että jos nyt äidinkielessä tuntuu joku hyvä aihe ja siihen löytyy joku 
hyvä piirustusjuttu, niin me on otettu se sitten perään, että tällästä kokonaisjuttua se 
on pirstonut, että kun on määrätty, että ne [erityisluokkien oppilaat] tulee kuvikseen, 
niin on aina yritettävä ottaa se kuvis sillä tunnilla. Toki, en mä sitä sano, että ne on 
joustanut, jos on ollu jotain oikein oikein poikkeustilanteita, niin on niille sitte käynyt, 
jos on sanonut, että niillä ei olisi ny tällä viikolla kuvista.  
(Teija, luokanopettaja) 

 
Poikkeamat lukujärjestyksen määrittelemistä oppituntien järjestyksistä yleis-
opetuksen luokissa aiheuttavat hankaluutta erityisluokista integroituville oppi-
laille, avustajille ja erityisopettajille. Integraatio-oppilaan ohjelma muuttuu jos-
kus lyhyelläkin varoitusajalla, ja tällöin usein avustaja joutuu tekemään nopeita 
päätöksiä oppitunnin järjestelyistä. Luokanopettajat toivovat tarkoituksenmu-
kaisia ja joustavia oppiaineiden sijoittelua koulupäivän sisälle. Tiettyjen oppiai-
neiden tunnit, esimerkiksi liikunta ja englanti, ovat integraatiotuntien lisäksi 
tiettyyn aikaan sidottuja tunteja, joten oppituntien sijoittaminen mielekkääksi 
kokonaisuudeksi estyy.  

Mihin oppitunnin aika käytetään? Ajan pilkkoutuminen tietyn pituisiksi 
jaksoiksi kertautuu yhä uudelleen samankaltaisena koulupäivän ja kouluviikon 
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aikana. Nuorten kirjoituksia koulusta tutkineen Laineen (2000, 38–41)) mukaan 
oppilaiden oppituntikertomuksia jäsentää koulun kello, lineaarinen aika. Se 
jaksottaa tapahtumia. Oppitunnin kesto näyttäytyy oppilaiden kertomuksissa 
vastakkaisina subjektiiviselle ajalle. ”Koulun institutionaalinen aikatyö on si-
säistynyt oppilaiden aikakokemusta jäsentäväksi teemaksi.” (Laine 2000, 38.) 

Minkä oppimiseen oppitunnin aika käytetään? Havaintojeni mukaan op-
pitunnilla elää rinnakkain virallinen ja epävirallinen aika. Virallinen aika on 
luokan aikuisten organisoimaa. Tämä aika sisältää opettajan puheen kuuntele-
mista, asiavuorovaikutusta, opettajan kysymyksiin vastaamista, aikuisten oh-
jeen mukaan toimimista tai oppimistehtävien suorittamista yksilöllisesti tai 
ryhmässä.   

Epävirallinen aika liittyy lähinnä oppilaiden omaan kulttuuriin. Tähän 
kulttuuriin kuuluvat juttelu oppitunnin teemoihin kuulumattomista asioista, 
lappujen lähettäminen, tarrojen vaihto, haaveileminen tai piirtely. Oppilas saat-
taa esittää oppilaana olemista. Todellisuudessa toiminta kohdistuu oppitunnin 
virallisen tavoitteen kannalta epäolennaiseen.  Kynän teroittaminen usein ja wc-
käynti voivat tarjota mahdollisuuden päästä liikkeelle oppitunnin aikana. Oppi-
tunnilla oppimiseen käytetty aika vaihtelee oppilaskohtaisesti. Jotkut oppilaat 
sitoutuvat oppimiseen, osalla on vaikeuksia motivoitua tai heillä on vaikeuksia 
kohdentaa, suunnata tai ylläpitää tarkkaavuutta. Tällöin he korvaavat oppimis-
toimintaa muulla toiminnalla. 

McLeod (2003, 20) esittää neljä erilaista koulupäivän aikaa viitaten Won-
gin & Wongin tutkimuksiin: 1) Käytetty aika, joka tarkoittaa oppimiseen ja ope-
tukseen käytettyä kokonaisaikaa. 2) Opetuksellinen aika. Aika, jolloin opettaja 
opettaa aktiivisesti. 3) Sidottu aika. Aika, jonka oppilaat työskentelevät tehtävi-
en parissa. 4) Akateemiseen oppimiseen käytetty aika. Tämän jaottelun avulla 
voi tarkastella myös Kirkonkylän koulun aikaa. Oppitunneilla oppilaan oppi-
miseen käyttämä aika ja opettajan opettamiseen käyttämä aika poikkeavat toi-
sistaan. Havaitsin paljon tilanteita, joissa suoran opettamisen avulla pyritään 
opettamaan, mutta oppilaat keskittyvät oppimisen kannalta toisarvoisiin asioi-
hin.  

Oppilaan työ saattaa keskeytyä kellon soittoon, mikä merkitsee oppitun-
nin päättymistä. Oppitunnin aikana varsinaisten oppimistehtävien keskeytyk-
set tulevat usein luokkatyöskentelyn sisältä esimerkiksi joidenkin oppilaiden 
häiriökäyttäytymisen muodossa. Tällöin opettaja saattaa keskeyttää kaikkien 
työskentelyn ja käyttää aikaa oppilaiden kanssa keskustelemiseen esimerkiksi 
työskentelyyn liittyvistä yhteisistä säännöistä. Tunnin alussa aikaa käytetään 
usein erilaisista asioista tiedottamiseen, oppilaiden kysymyksiin vastaamiseen 
tai välituntitapahtumien selvittelyihin. Toisinaan opettajat joustavat oppitunnin 
45 minuutin aikarajasta antamalla oppilaille mahdollisuuden jatkaa samaa työtä 
seuraavalla tunnilla tai välitunnilla. Keskeytykset tulevat usein luokkatyösken-
telyn sisältä, mutta joskus myös ulkopuolelta. Ulkopuolelta tulevia keskeytyk-
siä ovat mm. kuulutukset tai luokassa vierailevat tavaroiden lainaajat.  

Kello mittaa koulun aikaa. Kello ja sen soiminen on tärkeä ajan jäsentä-
misen väline koulussa. Koulun ulkoseinään, ruokalaan, opettajanhuoneeseen ja 
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kaikkiin luokkiin on sijoitettu kello. Kellon tuntemista ja ajan kulun ymmärtä-
mistä pidetään kaikille oppilaille tärkeänä taitona. 

 
T: Juuson kans ollaan keskitytty  kellonaikoihin. Koska sitä se tulee tarvitsemaan 
elämässä. Sovittiin – kysyin kotiväeltä, että käykö niin, että unohdetaan kertotaulut 
ja muut. Niin kun ei se opi varmaan koskaan niin ku ulkoo, eikä ymmärrä vieläkään 
mitä siinä kertotaulussa tapahtuu. Niin se on ollu musta tosi kivaa. Kelloja on koulul-
laki monta.  
(Tytti, koulunkäyntiavustaja) 
 

Edellä esitetty katkelma kuvaa Tytin kertomana kellon tuntemisen merkitystä 
elämässä. Juuson tärkeäksi oppimisen tavoitteeksi on vanhempien kanssa sovit-
tu kellon tunteminen. 

Kellon lisäksi aikaa jäsennetään monin eri tavoin. Koska ajan jäsentäminen 
on tärkeää kouluun rakennetun päiväohjelman etenemiseksi, pyritään ajan jä-
sentäminen ja ymmärtäminen tekemään mahdolliseksi kaikille oppilaille, myös 
niille, joilla on vaikeuksia ajallisesti etenevien sarjallisten tapahtumien hahmot-
tamisessa. Ajan hahmottamisen avuksi erityisluokissa on käytössä monia eri 
menetelmiä, esim. kuvat, tiimalasit ja erilaiset opetuskellot. 

 

 
 

KUVA 2 Ajan visualisointia luokan seinällä 

Luokan seinälle asetettu aikaa visualisoiva vuosiympyrä ja muut ajan hahmot-
tamista tukevat jäsennykset ovat luokassa päivittäisessä käytössä. 

6.1.2 Monenlaiset oppilaat � erilaiset ajat 

Subjektiivinen aika. Tove Jansson kuvaa novellissaan Aikakäsitys (1978) ajan 
subjektiivista kokemista. Novelli kertoo lapsen, elämänkaaren keskivaiheilla 
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elävän aikuisen ja vanhuksen aikakäsitysten erilaisuudesta ja näiden erilaisten 
ajan hahmottamisen tapojen ristiriitaisuudesta. Novellin kertoja huomaa aikuis-
tuttuaan vähitellen oman aikakäsityksensä eroavan mummon aikakäsityksestä 
ja mummon ”kadottaneen ajan tajun”. Novellin nuori aikuinen kertoo: 

 
”Minä koetan suunnitella työpäiväni kaavan, eräänlaisen tukikonstruktion avulla, 
joskus melko heikkojen hyvää tahtoa ja ponnistuksia vaativien päätösten varaan, ei-
vätkä ne pidä, kun mummu herättää minut yöllä ja antaa minulle aamukahvia, että 
olisi helpompi nousta.”  

 
Yhteisellä lentomatkalla kohtaavat mummon hitaus ja ulkoisen maailman kiire:  
 

”Oli kovin kiire, mummu liikkui hitaasti ja tuli sairaaksi jos häntä hoputettiin. Len-
nart ei saanut esille heidän lippujaan kontrollissa, tuli pitkä seisaus ja kun hän lopul-
ta löysi ne ja he pääsivät eteenpäin, hän ei voinut erottaa seuraavan lennon lähtöai-
kaa, silmälasit olivat kadonneet. Ihmiset tunkivat jonossa eteenpäin ja tyrkkivät 
laukkujaan liukkaalla lattialla ja sysivät niitä edessä seisovan polvitaipeisiin, yhtäk-
kiä kärsimättöminä kuin olisi kysymys sekunneista.” 

 
Novelli päättyy mummon vanhan ystävän lauseeseen: ”Mutta mitään kiirettä ei 
ole, meillä on hyvää aikaa.” Koulun arjessa tätä ilmausta en kuullut käytettävän. 
Luokan todellisuus on ajoittain analoginen edellä kuvatun novellin katkelman 
kanssa. Luokassa on läsnä samanaikaisesti erilaisia subjektiivisia kokemuksia 
ajasta, sen hahmottamisesta ja kulusta. Aika voi samassa tilassa samaan aikaan 
lähes seisahtua ja lentää. Luokassa toimivien aikuisten ja lasten aikatyö poikke-
aa toisistaan. Myös eri oppilaiden ajankäyttö on erilaista. Saman oppimistilan-
teen aikana ajan kokemus voi olla tiukkatahtista tai hidasta.  

Videonauhoite näyttää, että ryhmätyön aikana opettajalla on kiire ohjates-
saan eri tiloissa työskenteleviä ja opettajan apua yhtenään pyytäviä oppilaita. 
Suurin osa oppilaista työskentelee tavoitesuuntautuneesti. Samanaikaisesti yk-
sittäinen oppilas saattaa pitkästyä ja aika matelee hänen kokemusmaailmassaan. 
Seuraava episodi kuvaa Arin tilannetta ryhmätyötunnilla. Ari on luokassa mel-
ko uusi oppilas. 

 
Episodi 13. Arin selviytymisstrategiat 
Ari vaeltaa luokassa vailla päämäärää. Välillä hän järjestelee pulpettia, selaa kirjaa, 
teroittaa kynää. Ari takoo kädellä pulpetin kantta. Hän lähtee tietokoneluokkaan, 
missä avaa tietokoneen ja selaa erilaisia sivustoja. Ari palaa takasin luokkaan omalle 
paikalleen. Hän kirjoittaa yhden sanan paperille. Selailee karttaa ja naputtaa kynällä. 
Opettajan poistuessa luokasta Ari juoksentelee luokassa toinen oppilas perässään. 
Kymmenen minuuttia ennen oppitunnin loppua opettaja osoittaa hänelle tehtävän.  

 
Tulkitsen tämän siten, että Ari etsii hänelle ongelmallisessa tilanteessa korvike-
toimintoja varsinaiselle oppimistoiminnalle. Ilman tukea hänellä ei ole mahdol-
lisuutta liittyä ryhmään tai selviytyä annetuista tehtävistä. Arin aika ei kulu 
oppimiseen, vaan hän lähinnä odottelee oppitunnin päättymistä. 

Odottelun vastakohdaksi muodostuu oppituntikiirehtiminen. Matematii-
kan tunnilla osa oppilaista pyrkii samaan mahdollisimman monta tehtävää 
tehdyksi kiirehtien. Tavoitteena on saada aukeama valmiiksi. Olen kirjannut 
tuntitilanteessa seuraavaa kenttämuistiinpanoihini: ” Luokassa kuuluu riemun 
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kiljahduksia – ei tuu läksyä, ehdin tehdä kaikki tunnilla.” Kysyn, johtaako teh-
tävistä nopeasti suoriutumisen tavoite pinnalliseen oppimiseen?  

Oppimista samassa vai eri tahdissa? Oppilaat ovat oppimisessaan ja 
työskentelyrytmiltään eritahtisia. 
 

S: (…) kuitenkin on pysytty siinä samassa tahdissa muitten kanssa, että ei oo jäänyt 
kolmee työtä välistä ja se neljäs jää kesken, vaan että on pysytty suurin piirtein sa-
massa, ja päästy aloittamaan seuraava uus homma.  
(Anne, koulunkäyntiavustaja )  

 
Sanotaanko, että liikuntatunnit on ehkä kaikista hankalimpia erityisluokan lapsille 
järjestää. Vaikka osa liikkuu ihan hyvin niin – ne ei aina, ne [tunnit] on vähän nopea-
tempoisia, että on vähän vaikeuksia pysyä mukana. 
(Hanne, koulunkäyntiavustaja ) 

 
Toisten mukana pysymisestä näyttää muodostuvan tärkeä epävirallinen tavoite, 
mitä ei ole kirjattu oppilaan HOJKSiin. Lasselle on asetettu HOJKSissa yksilöl-
listetyt oppimistavoitteet kaikissa oppiaineissa. Yksilöllistetyn oppimäärän to-
teuttaminen yleisopetuksen ryhmässä tuottaa helposti yksilöllisistä tavoitteista 
huolimatta aikuisten toiminnan tuloksena mukana pysymisen ilmiön. Mukana 
ei pyritä pysymään suhteessa oppilaan henkilökohtaisiin tavoitteisiin, vaan 
yleisopetuksen oppimäärän mukaisiin tavoitteisiin. Tulkintani mukaan mukana 
pysymisen merkityksen korostuminen juontaa puutteellisesti suunnitelluista, 
tunnetuista tai toteutetuista oppilaan henkilökohtaisista tavoitteista.  

Kun mukana ei voi pysyä kiirehtienkään, käytetään oppilaiden eriaikai-
suuden ratkaisemiseksi ajan eriyttämistä. Opettajat käyttävät ajan eriyttämistä 
yleisimpänä keinona kohdata oppilaiden eritahtisuus oppimisessa.  

 
S: Kyllä me tehdään, että omaa tahtia 
MM: Tekeekö Jarkko saman? 
S: Puukässää ollaan tehty, kynäteline, että me tehdään hitaammin, ku muut. Piti mi-
tata, sahata, höylätä. Me tehdään omaan tahtiin, toisilla voi olla jo kolmas ja neljäs 
työ menossa, mutta me tehdään vielä tätä. 
(Heidi, koulunkäyntiavustaja) 
 

Teijakin antaa lisäaikaa oppilaalle tehtävän suorittamiseen.  
 
T: Meillä oli kirjoitustehtäviä, sanelin lauseita kuvasta. Oppilailla oli kuva ja siinä 
viiva vieressä ja piti kirjoittaa se lause ja sitten Heikki ei kerkiä samas tahdis kirjoit-
taa ku toiset, kirjoittaa mitä muut, niin mä Heidille kirjoitin äkkiä toiselle paperille ne 
lauseet ja sanoin, että tehkää te ne omaa tahtia, että Heidi saneli omassa tahdissa 
Heikille ja ei tunnin aikana kerenny kaikkia niitä [lauseita]. Heikillä oli justiin seu-
raava tunti erityisluokassa, niin ne jatkoi siellä.  
(Teija, luokanopettaja) 
 

Heikin kielellinen oppimisvaikeus huomioidaan, mutta itse tehtävän sisältöä ei 
eriytetä. Myöhemmin opettajan kanssa keskustellessani ilmenee, että Heikin 
kirjoittamat lauseet ovat opettajan kertoman mukaan puuta heinää. Heikki tekee 
tehtävät avustajan kanssa erityisluokassa loppuun, sillä siellä voi tehdä omaa 
tahtia. Myös Janin kohdalla opettaja pohtii eri ympäristöjen eritahtisuutta. 
Yleisopetuksen tahti on vaativampi, erityisluokassa tahdista muodostuu hi-
taampi. 
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J: Niin totta kai siellä [erityisluokassa] Jani pääsee mukaan, et siellä on se hitaampi 
tahti. Mut samanaikasesti Janin pitäis edetä yleisopetuksen tahdissa. 
MM: Mikä se peruste oli sille, että Jani on välillä erityisluokassa? 
J: Siis nää sosiaaliset ongelmat. (…) ja motivaatio ja sellanen. Mut kun tavote on se, 
että Jani siirtyy kokonaan yleisopetukseen, niin miten se kynnys siinä tehdään mah-
dollisimman matalaks, miten Jani pysyy yleisopetuksen tahdissa. 
 (Suvi, luokanopettaja) 
 

Tätä tahdissa pysymistä hankaloittaa hitaus, joskus myös oppilaiden nopeus. 
Seuraavissa katkelmissa luokanopettajat Katja ja Kalle kertovat hitauden prob-
lematiikasta. 

 
K: (…) ja joku on hidas tekemään, tekee omas rauhassa ja on tunnollinen, mutta hi-
das ja ajattelee tavallansa, (…) näkee, että ajatus menee oikeaa reittiä, mutta hitaasti. 
(…) se on melkeen kaikista hankalin, ehkä, tai no hankalin, mulla on monta hankalaa, 
mutta sekin on hankala, sillä lailla (…) yhdessäkin kun mennään jotain, niin sitten 
muut on kauheen malttamattomia ja sitte koitan, että opettaja voi tavallaan sitä tilan-
netta vähän jarruttaa, että kaikki ehtis. Ja sit, et joku ei malta sitä enää, kun on oikeen 
nopea ja tahtoo tekemistä. Hankala.  
(Katja, luokanopettaja) 

 
Kun tavoitteena on samassa tahdissa tekeminen, opettaja kokee oppitunnin ete-
nemisen hankalana. 

Oppilaan yksilöllisyyden kohtaaminen ja aika. Opettajat pohtivat paljon 
oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimista. Oppilaan yksilöllisyys on 
useimmille opettajille tärkeä arvo, ja he toivoisivat aikaa oppilaan yksilölliseen 
kohtaamiseen.   

 
Monilla olis kiinnostusta perehtyä enemmän oppilaaseen, se ei riitä, että mä lätkäsen 
HOJKSin eteen, että lue tai tosta epikriisisiä, että katso millainen se on. Toisaalta, ku 
näkee sen ajanpuutteen ja sen työn paljouden mikä heillä on omissa 25 oppilaassa ja 
sielläkin on niitä oppimisvaikeuksisia lapsia ja huomaa, että pitäis perehtyä niihin, 
mutta että kuitenkin se päävastuu on meillä, ja että kiinnostusta olisi ja miten se aika 
sitten riittää.  
 (Marianne, erityisopettaja) 
 

Risto pohti luokan kertaamista ratkaisuna oppilaan tarvitsemalle oppimisen 
lisäajalle. Hänen mukaansa kehitystä voi tapahtua luonnollisen kypsymisen ja 
kasvun myötä.  

 
R: Mä miettisin sitäkin, että voisko joskus olla ratkasuna oppilaan luokalle jääminen, 
ettei välttämättä tarvittaiskaan erityisopetuksen resursseja, vaan se normaalin iän 
kasvun myötä, vois tapahtuakin sitä kehitystä sillä lailla, että kun annettais siihen 
enemmän aikaa.  
(Risto, luokanopettaja) 

 
Lisäaikaa annetaan Kirkonkylän koulussa myös koejärjestelyissä: oppilas saa 
tehdä kokeen omaa tahtiaan. Yksilölliset aikajärjestelyt koskevat usein myös 
siirtymätilanteita, ruokailua, pukemisia ja oppimistehtäviä. Yksilöllistä lisäaikaa 
oppimiseen tarjoaa myös tukiopetus. Yksilöllisyyden tarve tiedostetaan koulus-
sa, ja ajan eriyttämisen käytänteet ovat osittain käytössä. Tästä huolimatta kou-
lun arkeen on sisäänrakennettu kiire ja ehtimisen kulttuuri. 
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Suomessa pienempien luokkakokojen perusteluiksi on esitetty opettajan 
vähäinen mahdollisuus isossa ryhmässä huomioida yksittäinen oppilas. Oppi-
lasmäärää pienentämällä ei opettajan aika minuuteissa laskettuina juurikaan 
lisäänny oppilasta kohti. Oppilaiden yksilöllisyyden kohtaaminen mahdollistuu 
muuttamalla koulun ja luokan toimintakulttuuria joustavaksi ajan suhteen. 
Oleellista tässä kehittämistyössä on sellaisten pedagogisten ratkaisujen löytä-
minen, että oppilaiden yksilölliset aikatarpeet voivat toteutua ryhmässä. 

Inkluusiotutkijat ehdottavat kouluun yksilöllisiä aikajärjestelyjä. Peterson 
& Hittie (2003, 271–272) viittaavat Deschenesin, Ebelingin & Spraguen (1994) 
esittämiin kolmeen ajan eriyttämisen tapaan: 1) ohjatun harjoittelun lisääminen, 
2) muutokset opetuksen ja oppilaiden suoritusten tahdissa ja 3) lisäaika. Myös 
Tomlinson (1999, 16) ehdottaa, että osallistavan koulun aika mukautuu jousta-
vasti oppilaiden tarpeisiin. On parempi tehdä vähän asioita hyvin, kun pyrkiä 
tekemään mahdollisimman paljon kiireessä. 

6.1.3 Koulun aikaparadoksi 

Koulun aikaparadoksi syntyy hitauden ja nopeuden sekä kiireen ja odottelun 
samanaikaisuudesta.  Havaintojeni mukaan ihanneoppilas koulussa ei työsken-
tele, opi ja toimi koulussa liian nopeasti tai liian hitaasti. Hänen työskentely-
rytminsä on sopiva. Sopivan tahdin määrittelee opettaja, joka kokee opetus-
suunnitelman aikapaineen.  Linnilän (2006, 179–180) mukaan viranomaisteks-
teissä luodaan koulunsa aloittavasta toivelapsen kuvaa. Toivelapsesta luodut 
representaatiot korostavat normaaliuden vaatimusta. Hitautta pidetään poik-
keavana ominaisuutena. Lapsen tulisi selvitä tehtävistä samassa ajassa kuin 
toiset. 

Havaintoni mukaan myös koululaisena tämä toivelapsi työskentelee kou-
lun asettamien aikarajojen sisällä saaden työnsä valmiiksi määrätyssä ajassa. 
Vaatimukset saattavat koulussa olla osin ristiriitaisia, oppilaiden tulee olla välil-
lä nopeatempoisia, välillä taas hitaita. Oppilaiden työskentely- ja toimintatapo-
jen erot näyttävät olevan kuitenkin suuret. Nämä erot liittyvät oppilaiden tem-
peramenttiin, oppimistyyleihin, oppilaan toimintatapaan tai oppimisen esteisiin. 
(Ks. Keltikangas-Järvinen  2010.) 

Usein ehtimisestä tuleekin eräs tärkeä koululaisen elämää määrittävä teki-
jä. Jollei oppilas kykene savuttamaan koulun aikarajoja, hän voi jäädä vaille jo-
takin toisille oppilaille kuuluvaa tai hän ikään kuin putoaa toiminnan ulkopuo-
lelle. Välitunnille ehtimisestä tulee joillekin oppilaille päivittäin usein toistuva 
ehtimisen kysymys. 

 
Mutta se välitunti on niin lyhyt, että se [oppilas] kerkee neljä minuuttia siellä väli-
tunnilla olla, kun se pukeminen kestää.  
(Tytti, koulunkäyntiavustaja) 

 
Kun ehtimisen vaatimus kohdentuu oppikirjan sivujen täyttämiseen, oppilaat 
pyrkivät täyttämään sivut nopeasti, jottei kotiin jäisi tehtäviä. Tämän tekee nä-
kyväksi seuraava katkelma.  
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Episodi 14. Sivut valmiiksi 
Tunnin lopulla toiset jo pakkaa laukkujaan, pulpetinkannet kolisevat, vaikka tunti ei 
ole vielä lopussa, joku ahertaa vielä. Opettaja antaa kotitehtävät ja sanoo: ”Jos ei oo 
vielä vitonen ja kutonen tehty, ne tehdään valmiiksi kotona. Muille ei tuu sitte mati-
kasta läksyä. Kaikille koko aukeama valmiiksi huomiseksi.”  
 

Näin oppiminen voi välittyä oppilaille pelkkänä tehtävien tekemisenä. 
Odottamisen taidon harjoitteleminen. Tavallisin odottelua vaativa tilan-

ne koulussa on oppitunnin alku. Oppilaat odottavat opettajan saapumista luok-
kaan. Vaikka kello soi välitunnilta luokkaan täsmällisesti aikataulun mukaan, 
niin oppitunnin alun ajankohta vaihtelee. Oppitunti alkaa yleensä, kun opettaja 
saapuu luokkaan. Joskus luokka on lukittuna turvallisuussyistä, esimerkiksi 
teknisen työn tila.  

Nämä oppituntien alut vaativat oppilailta odottelun taitoja. Odottelun tai-
to voidaan lukea kuuluvaksi koulun piilo-opetussuunnitelmaan (Kivinen, Rin-
ne & Kivirauma 1985; Broady 1986). Osa oppilaista käyttää ohjaamattoman ti-
lanteen luokassa hyväkseen sosiaalisen kanssakäymiseen, mutta osalle oppilais-
ta tai avustajista tilanne voi käydä tukalaksi. Työskentely on harvoin organisoi-
tu siten, että oppilaat voivat jatkaa työtään, vaikka opettaja ei fyysisesti olisi-
kaan läsnä.   

Poikkeuksia havaintojeni mukaan syntyi ryhmätöiden jatkamisesta. Väli-
tunnin jälkeen havaitsin, että oppilaat jatkavat töitään ilman aikuisen erillistä 
kehotusta tai kontrollia. Jotkut oppilaat lukevat tuntien alussa pulpettikirjaa. 
Tuntien alussa saattaa esiintyä kiusaamista. 

 
Mä oon kokenut aika vaikeeksi ne tilanteet, kun välitunti loppuu, mutta tunti ei oo 
vielä alkanu. Mä oon kuitenkin luokassa ja siellä on aika villi meno. Ensiksi, aluksi 
mä yritinkin pitää järjestystä, mutta sitten ei tiedä sitä, että onko se minuutti, kaks vai 
viis minuuttia, kun siellä pitäis pitää sitä ojennusta, että missä vaiheessa ope sitten 
kerkee tuleen luokkaan. Rupes tuleen sellasia, että muut [oppilaat] rupes sitte väy-
kyttämään mulle tavallaan, että mikäs sä oot. Menee itteltä arvovalta siinä ja aikuisen 
rooli.  Olikin keväällä aika usein niin, että mä vaan olin silloin siinä vaiheessa, kun 
tunti ei ollu vielä alkanu ja oltiin luokassa.  
(Heidi, koulunkäyntiavustaja) 
 

Opettajan välituntikiire heijastuu oppitunnin alkamiseen ja avustajan asemaan. 
Heidin tulkinnan mukaan opettaja ei kerkee tulemaan ajoissa oppitunnille. 

Odotustunneiksi kutsutaan niitä tunteja, kun koulukuljetuksia käyttävät 
oppilaat joutuvat koulussa odottamaan kuljetusten lähtemistä kotiin. Odottelu 
ja kiire vuorottelevat koulun arjessa.  

6.1.4 Opettajan kiire 

MM: Minkä sä koet haasteellisimmaksi asiaksi sun työssä? 
T: No ehkä vaikeinta on huomioida erilaiset lapset ja se, että ei oo aikaa, siis siihen, 
että vois tehdä enemmän tai ja haluais tehdä enemmän, mutta miten. 
(Teija, luokanopettaja) 

 
Opettajan kiirekokemukset ovat tavallisia ja jokapäiväisiä. Opettajat puhuvat 
ajasta ja sen puutteesta usein kiirekokemuksina. Aika nähdään usein aika-
resurssin puutteena. (Ks. Sahlberg 1998; Willman 2001; Savonmäki 2007, 104; 
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Collinson & Cook 2007, 119). Seuraava Kallen kiiretarina valottaa opettajan ko-
kemaa kiireistä koulupäivää Kirkonkylän koulussa. 

 
”Kun mä tulin aamulla kotoa tänne koululle, niin mulla oli suunniteltu tää pullan-
paistojuttu, sitten tuli, että mun pitäs mennäkin sivistystoimenjohtajan ja rehtorin 
kanssa opetussuunnitelmapalaveriin kymmeneltä. No, sitten järjestää omaa luokkaa, 
että siellä homma jatkuu. Me oltiin sovittu erikoinen juttu, pullanpaisto, jossa muu-
tenkin oli valmiiksi kaikki häiriön merkit, pelkäsin, että kaikki menee sekasin.   
Kun mä tulin sieltä palaverista takaisin, niin mulla oli pallo hukassa siitä, mitä ne tä-
hän asti oli tehneet. Vaikka sä suunnittelet jotain, niin aina tulee näitä yhtäkkisiä ti-
lanteita. Koulumaailmassa tapahtuu koko ajan. Niin ne suunnitelmat menee uusiksi 
monesti kuitenkin koko ajan. Se on niin kuin jatkuvaa, tai musta tuntuu siltä, se on 
jatkuvan epätäydellisyyden sietämistä. Se suunnitelmallisuus auttaa sua, enemmän-
kin niin päin, että se auttaa sua sietämään sitä epätäydellisyyttä, että sulla on aina 
tukilankoja, tietyllä tavalla, mistä sä sitten haet sitä suunnitelmallisuutta. Sulla on nii-
tä asioita, että sä voit mennä ja tukeutua. 

Kyllä se on se kiire, ajan puute, että se aina menee hyvin myöhälle, että se jat-
kuva kiire, mikä estää oikein täsmällistä suunnitelmallisuutta. 

Samana päivänä oli vielä retki.  Meillähän on kaksoistunti liikunnassa, niin 
kaksoistunneilla tehtiin pieni metsäretki, makkaranpaistoretki. Niitä on tässä pitkin 
viikkoa, kaikki on valmista sitä varten. 

Kyllä sitä pitää olla, juuri niin kuin tämäkin päivä mikä tässäkin on ollut.  Täs-
tä olis voinut tulla täys katastrofi tästä päivästä, mutta kun kaikilla niillä opettajilla ja 
avustajilla, joittenka kanssa tänäkin päivänä oon ollut tekemisissä, on kykyä ja halua 
joustaa niissä asioissa. Eikä tuijoteta liikaa siihen, että mä joudun tekemään nyt näin 
paljon tänä päivänä.  

Sitten on monta asiaa, juuri tässä luokassa, kun itellä niitä avun tarvitsijoita on 
monenlaisia. niin sä et pysty repeämään niin moneen erilaiseen yhtäaikaiseen on-
gelmaan. Sun täytyy sanoo siinä, että nyt me mennään ensin tämä asia. Teidän täytyy 
pikku hetki odottaa. 

 Täällä menee niin, että jos on hankalaa, voi sitten keskustella. Tähän asti se on 
toiminut työkavereiden kanssa. On puitu ja purettu niitä asioita, mutta esimerkiksi 
tämä viikko, kun tää on tämmönen viikko ollut, niin ei oo aikaa työkavereiden kans-
sa keskustella.  
 (Kiirepäivän olen konstruoinut Kallen haastattelusta) 
 

Opettajan työlle tunnusomaiset arvaamattomuus ja yllätyksellisyys ovat yh-
teydessä kiireeseen. Kallen työaamu on alkanut muutoksilla työtehtävissä. Pul-
lanpaisto oppilaiden kanssa poikkeaa tavanomaisesta lukujärjestyksen mukai-
sesta oppitunnin sisällöstä. Samanaikaisesti päivään liittyy toinen poikkeama, 
kun opettaja osallistuu opetussuunnitelmapalaveriin. Kun Kalle tulee palave-
rista takaisin luokkaan, on vaikea päästä kiinni opetukseen, on pallo hukassa. 
Opettajan suunnitelmat kariutuvat, kun opetussuunnitelmapalaveri järjestetään 
yllättäen. Hänellä ei ole ollut riittävästi aikaa keskustella opettajatovereiden 
kanssa. 

Kallen tarinasta voi erottaa kiirekokemuksen eri ulottuvuuksia. Kiire il-
menee erilaisena eri asiayhteyksissä. Erotan tarinasta Kallen kiirekokemuksen 
synnyn eri tekijöitä: 

– työn monikerroksisuus/monikontekstisuus 
– työn organisointi 
– kiire tunteena 
– työn ennakoimattomuus/poikkeamat 
– yhteistyö ja aika. 
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Kallen esille tuoman opettajan työn ennakoimattomuuteen havaitsi myös Will-
man (2000, 181). Työn hektisyys linkittyy vähäiseen yhteistoimintaan, ja näissä 
tilanteissa opettajat turvautuvat vanhoihin toimintatapoihin uuden kehittelyn 
sijaan. 

Kiire voi ilmetä opettajan jatkuvana aktiivisena toimintana, hän suorittaa 
samanaikaisesti useita eri tehtäviä ja kiire on nähtävissä ulospäin toimeliaisuu-
tena ja koko koulupäivän ajan jatkuvana toimintana. Kiire oppitunnilla näyttää 
syntyvän lukemattomien eri työtehtävien suorittamisesta samanaikaisesti. Kii-
rekokemus voi liittyä myös ajankäytön organisoinnin vaikeuteen. Opettajat ko-
kevat koulupäivän aikana työn hektiseksi, on koko ajan kiinni. 

Kallen kiirekokemuksen jakaa Sirkka, erityisopettaja, jonka ryhmässä on 
eri-ikäisiä ja yksilöllisin tavoittein opiskelevia oppilaita. Seuraavassa Sirkan kii-
rekokemuksessa kiireen synnyn alkuperä juontaa koulun erityisopetusjärjeste-
lyihin.  

 
S: Kun mä mietin tilannetta, että on sellanen tunti, että mulla on mukautettua matik-
kaa, samalla mukautettu äidinkieli ja yleisopetuksen äidinkieli. Niin eihän, kerta 
kaikkiaan se ei voi käytännössä olla toimivaa. Kyllähän mä hypin siinä kun kumipal-
lo toiselta puolelta toiselle puolelle. Ja kauhea riittämättömyyden tunne, mä en kelle-
kään kerkeä sanoa mitään, joku Tapani tarttis, että mä oon siinä sen vieressä koko 
ajan sillä tunnilla. Joku Paavo jää yksin tekemään, kun on rauhallinen ja sopuisa.  No 
tää on ehkä sitä, ettei itte osaa vielä tätä hommaa järjestää niin hyvin, mutta voisko se 
homma joissain kohdin toimia toisinkin. Opettajalla on kiire ja se tunne, että ei tää 
homma onnistu näin, niin täytyyhän sen vaikuttaa lapsiinki. Eihän se oo rauhallinen 
tilanne. Yks ihminen yrittää kaikkia erilaisia yhtä aikaa. Niin voidaanko siinä sitten 
puhua laadukkaasta oppimistuloksista.  
(Sirkka, erityisopettaja) 

 
Tässä esimerkissä opettajan kiire kumpuaa oppilaiden yksilöllisistä ohjelmista 
oppitunnin aikana. Koska oppilailla on henkilökohtaiset tavoitteet ja tehtävät, 
niin oppiminenkin on organisoitu yksilöllisesti. Tällöin opettaja pyrkii ohjaa-
maan viittäkin eri ohjelmaa samalla oppitunnilla erityisluokassa. Hän ohjaa eri 
oppiaineita, erilaisin välinein, ja jokaisella oppilailla on eri materiaalit. Sirkka 
kyseenalaistaa tämän pienluokan oppimisen ohjaamisen käytännön, voisko se 
homma jossain kohdin toimia toisinkin. Tulkintani mukaan Sirkka viittaa erityis-
luokan opetusjärjestelyjen organisoimiseen toisin. Ratkaisuna kiireestä selviy-
tymiseen voivat olla myös opetuksen organisatoriset kysymykset. 

Onko kiireen alkuperä yksilöllinen vai yhteisöllinen? Niemelä (2006) osoit-
ti, että kiirettä on tutkittu suurelta osin yksilöulottuvuuden näkökulmasta. Aika 
ja ajankäyttö liittyvät hänen mukaansa yhteisölliseen toimintaan ja kiire raken-
tuu tässä kokonaisuudessa. Kirkonkylän koulun opettajat puhuvat itse kiireen 
tunteesta enemmän kuin kiireestä selviytymisen strategioistaan tai kiireen syn-
nyn alkuperästä. Tulkitsen Kallen, Sirkan ja muiden opettajien aikapuhetta si-
ten, että kiireen synnyn lähtökohdat ovat samanaikaisesti sekä yksilöllisiä että 
yhteisöllisiä. Heidän puheestaan voi erottaa seuraavia kiireestä selviytymisen 
keinoja: 

 
– kouluyhteisön jäsenten joustaminen 
– työn priorisointi oppitunnilla 
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– kollegojen kanssa kokemusten jakaminen 
– työn organisointi uudelleen 
– työn rajaaminen 
– oppilaiden keskinäinen tuki.  

Yhteiselle pohdinnalle ja tunteitten läpikäymiselle ei aina näytä olevan koulussa 
riittävästi aikaa, vaikka koulun ilmapiiri suosisikin jakamisen kulttuuria.  Opet-
taja huolineen ja iloineen jää helposti yksin. Laine kuvaa seuraavassa koulun 
ajan olemusta: 

 
”Ajan pakot koskettavat sekä kiireistä opettajaa että oppilasta. Sosiaalinen tila pako-
tetaan lineaarisen ajan muodostamaan aikakapseliin, joka lukkiutuu osapuolten väli-
seksi riippuvuussuhteiden verkostoksi. Yhteinen aika muodostuukin ajan pakon 
työstämiseksi, pakollisen hetken viettämiseksi. Kollektiivinen aikatyö kutoutuu yh-
teen opettajan pyrkimyksessä pitää aika–tilajärjestelmää yllä ja oppilaiden keskitty-
essä jaksamaan vielä tämän tunnin.” (Laine 2000, 41)  
 

Kuvaus piirtää varsin karun kuvan koulun ajasta. Koulun ajan pakollisuus ei 
alakoulussa ilmene yhtä viiltävästi kuin Laineen yläkoulukontekstissa tehdyssä 
tutkimuksessa. Oppilaiden innokkus monissa oppimistilanteissa lieventää ajan 
pakkoa.  

Pysähtymisen ja jakamisen paikkana toimii kello kahdentoista välitunti, 
jolloin kaikki pyrkivät kokoontumaan opettajanhuoneeseen ”kahville”. Tämä 
välitunti toimi pysähtymisen hetkenä kiireisen koulupäivän sisällä. Välitunti-
kiireestä opettajat eivät haastattelussa puhu. Opettajat pitivät välituntikiireettä 
luonnollisena. Välituntia ei pidetty vapaa-aikana tai taukona.  

Oppilaiden keskinäinen tuki oppituntikiireen ratkaisuna toimii pedagogi-
sena ratkaisuna kiireeseen. Edellä esitetty Irman käyttämä istumajärjestys tai 
yhdysluokan epävirallinen oppilaiden keskinäinen apu antavat viitteitä siitä, 
miten luokkatyöskentelyä kehittämällä voidaan oppituntikiirettä vähentää. 

Oma havaintoni kiireestä selviytymisen yhtenä strategiana koulussa 
on ”varastettu aika” (ks. Savonmäki 2007). Tarkkaan aikataulutetusta työpäi-
västä varastetaan tuntien alusta aikaa yhteistyöhön, jolle ei ole muutoin työvii-
kolla riittävästi aikaa. Työn muuttuvat tilanteet pakottavat opettajat tämän va-
rastetun ajan käyttämiseen. Pikaisissa kohtaamisissa ratkaistaan työn organi-
soinnin kysymyksiä ikään kuin ohimennen. Ennakoiva suunnittelu ei yksinään 
toimi ratkaisuna opettajien kiireeseen. 

Opetussuunnitelman ja oppikirjan ”läpikäymisen” paine. Oppimista-
voitteista jäljessä oleminen näyttää kuuluvan koulun arkipäivään. Opettajat ja 
oppilaat ikään kuin pyrkivät suorittamaan urakan, joka heille on annettu ja jon-
ka tulisi täyttyä kesälomaan mennessä. 
 

No, matikassa ainakin tuntuu, että siinä pitäis ainakin aika nopeasti edetä ainakin jos 
edetään kirjantekijän ajattelemaa vauhtia, yleensä tullaan hitaammin, että keväällä 
tulee viimeinen jakso yleensä vähän heikommin käytyä, kunhan kevääseen mennes-
sä ollaan suunnilleen valmiita, suurimman osan asioista pitäisi kaikkien oppia.(…) 
tavallaan ne asiat, kun meillä on vielä koko Pohjoismaihin tutustuminen ympässä 
niin kyllä isosta asiakokonaisuudesta jotain täytyy ehtiä ennen kun kesä koittaa.  
(Katja, luokanopettaja) 
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Urakka on määritelty opetussuunnitelmassa, ja sen käytännön sovellus on op-
pikirja. Monet opettajat pitävät oppikirjaa ohjenuoranaan. 

 
Sitä huokaa, menee oppikirjojen mukaan. Jos materiaalia on liikaa, niin poimii tär-
keimmät. Tässä vaiheessa tukeutuu opettajanoppaisiin ja kirjoihin, ei uskalla tehdä 
ratkaisuja. Yrittää ehtiä ainakin sen, mitä pitäis.  Jos sitä on ylipaljon, niin rauhassa 
vaan karsii vähän enemmän (…) kysyy opettajanhuoneessa, missä te ootte menossa, 
ollaanko me paljo jäljessä. Ainakin matikassa kauhea tahti, että pitäis aukeama per 
tunti ehtiä. Sitte joku uskonto ja ympäristötieto, jotkut aiheet voi mennä nopeammin. 
(Henna, luokanopettaja) 
 

Henna pyrkii karsimaan oppikirjojen materiaalia, mutta hän epäröi tehdä rat-
kaisuja. Matematiikan tahdin määrää oppikirja, aukeama per tunti. 

Suomessa on tarkasteltu PISA-tutkimuksen yhteydessä (Välijärvi 2007) 
oppilaiden viikoittaista kokonaistyöaikaa, kotitehtäviin ja oppitunteihin käytet-
tyä aikaa ja sen yhteyttä oppimistuloksiin. Suomessa tämän tutkimuksen mu-
kaan saadaan hyviä oppimistuloksia opiskeluun käytettyyn aikaan nähden. 
Tutkimustulos herättää kysymyksen, käytetäänkö suomalaisessa koulussa aika 
tehokkaasti akateemiseen oppimiseen ja jäävätkö kasvatukselliset tavoitteet 
kouluopetuksessa jo ajankäytöllisestikin paitsioon. Tämä tutkimus osoittaa, että 
kiireessä on pikemminkin kysymys oppikirjan aineksen läpikäymisestä kuin 
oppimisesta ja opetussuunnitelman sisällöstä. 

Luokan aikuisten yhteistoiminta ja aika. Yhteistoiminnan vähäisyys 
nähdään koulussa pääasiassa aikaresurssin puutteena. Tätä kuvaavat seuraavat 
lausumat. 

 
Monet tänne tulleet uudetkin opettajat on kokenu puutteeks sen yhteistyöajan tai sen, 
että sitä aikaa ei ole.  
(Marianne, erityisopettaja) 

 
MM: Tosta luokanopettajien kanssa yhteistyöstä. Milloin te teette yhteistyötä ja 
suunnittelette? 
T: No, siinähän se. Mutta aina on kaikilla kiire. Välitunnilla. Se on oikeestaan se. 
Mutta kyllä joskus soitellaan.  
(Tuija, erityisopettaja) 

 
Naukkarinen (2005, 69–71) havaitsi, että opettajien yhteissuunnittelun vähäi-
syys on sidoksissa opettajien nykyisiin työaikajärjestelyihin. Hän kysyy, voisiko 
opettajien kokonaistyöaika olla ratkaisu opettajien suunnitteluajan puuttumisen 
kysymykseen. Myös Kirkonkylän koulun rehtori näkee yhdeksi yhteistoimin-
nan ajan puutteeksi opettajien työajan. Ajan puute ei ole kuitenkaan ainoa yh-
teistoimintaa estävä seikka, vaan kyse on myös valinnoista ja työn organisoin-
nista. 

 
R: Että ois joku kiinteä palaveriaika heillä siellä [erityisluokassa], et avustajat ja opet-
tajat, et se on se. Siellä on niitä sillon tällön pidetty, mutta että, kyl se on tommonen 
[huokaa] tommonen ikuisuuskysymys, kun tää opettajien työaikakysymys, joka siinä. 
Että kun avustajalla on vielä työaikaa, niin opettajalla ei enää ookkaan. (…) enem-
mänkin se on se este [yhteissuunnittelulle], että jos opettajalla loppuu tunnit kahdelta 
tai kolmelta, että hän jäis vielä tunniks sitten säännöllisesti tavallaan sitten tekemään. 
MM: Onko puutetta yhteisestä ajasta? 
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R: Kyllä se yks semmonen tekijä on, mutta se on, mun mielestä se on tietyllä tavalla 
myöskin sellanen valintakysymys ja organisaa-tiokysymys, tai organisointikysymys, 
että valitaan, että mitä me nyt halutaan, mikä on meille aidosti tärkeintä.  
(rehtori) 

 
Tiistaiaamuisin Kirkonkylän koulussa pidetään opettajien yhteistyöaika (YT-
aika), jolloin oppilailla koulu alkaa myöhemmin ja opettajat tulevat kouluun 
tuntia aiemmin. Havaintoni eräästä aamupalaverista osoittaa, että palaveriaika 
täyttyy informaatiotyyppisestä sisällöstä. Kaikkien yhteinen aika ei toimi luok-
kien aikuisten pedagogisen suunnittelun foorumina. 

Erityisluokanopettajat ovat pyrkineet yhteisten palaverien järjestämiseen, 
mutta tulokset ovat vaihdelleet. 

 
S: Yks sellanen palaveri on ollu, joka me saatiin sitten pidettyä, että ihan kaikki avus-
tajat on ollu siinä samassa ja puhuttiin siitä, että vois ottaa niin, että tunti viikossa ois 
sellasta [yhteissuunnittelua], mutta ei nyt vielä ainakaan toistaiseksi oo saatu järjes-
tettyä tai ei no mistä lie johtunut että ei oo.  
(Sirkka, erityisopettaja) 

 
Luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyöajasta Sirkka toteaa: 

 
S: Sehän [yhteisopetus] on hirveen luonteva tapa mun mielestä kuitenki tehä yhteis-
työtä. Vai tullaanko tässä tähän kiirekysymykseen, että luokanopettaja ei uskalla ir-
rottautua siitä omasta, lukujärjestyksestään ja omasta ja kiirerytmistään.   
(Sirkka, erityisopettaja) 

 
Oppitunnit sitovat opettajat oppilaiden kanssa työskentelyyn.  Usein myös väli-
tunnit täyttyvät oppilaiden asioista, valvonnoista, puheluista, siirtymistä, ope-
tusvälineiden hakemisesta sekä erilaisista pikapalavereista. Välitunnista muo-
dostuu koulussa eräänlaista tihentynyttä aikaa. Päivä rakentuu ajallisesti varsin 
tiukaksi, ja opettajalla ei jää riittävästi aikaa yhteistyöhön, suunnitteluun tai 
kollegojen kanssa keskusteluihin.  

Tätä välitunnin mahdollisuutta yhteistyöaikana kuvaa luokanopettaja Ir-
ma: 

  
MM: Kun sä aattelet sitä yhteistyötä, niin miten sitä vois parantaa? 
I: Se vois se purkukin olla ihan mukava [avustajan kanssa], niin kun vaikka heti sen 
tunnin jälkeen, mutta siinäkin on kuljetusoppilaita ja niitä pitää lähteä viemään ja sit-
ten on erityisoppilailla välipalaa ja pukemista että näin. Ettei se käytännössä ihan 
mahdoton tehtävä ja sitten mulla alkaa taas liikuntatunti ja mun pitää lähtee hakeen 
suksia. Jonkun näköstä aikaa, eikä sen tarttis olla joka tunti. Kerran kuukaudessa 
varsinkin ehkä siihen alkuun ennen kuin tulee uusia oppilaita, tässä on jo melkein 
mennyt vuosi ja kyllä tässä on selvinnytkin paljon matkan varrella, mutta niin ehkä 
vältyttäisiin monelta ja pystyttäisiin ottamaan paremmin huomioon. 
(Irma, luokanopettaja) 

 
Irma toivoisi tilanteitten purkamista avustajan kanssa tunnin jälkeen, mutta 
koulun systeeminen todellisuus aikatauluineen estää tämän toiveen. Luokka-
huoneen tapahtumat kietoutuvat luokan aikuisten yhteistoiminnan mahdolli-
suuteen oppituntien ulkopuolisena aikana. Irman mukaan parempi yhteistoi-
minta auttaisi ottamaan oppilaat paremmin huomioon ja ehkä vältyttäisiin monel-
ta. 
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Willman (2001) puhuu kiirerepertuaarista, jolla opettajat selittävät yhteis-
työn vähäisyyttä, siinä ilmeneviä ongelmia sekä muita työssään kohtaamiaan 
ongelmia. 

6.1.5 Oppilaan pirstoutunut aika 

Janne on 5.-luokkalainen, joka käy koulua oman henkilökohtaisen opetussuun-
nitelmansa (HOJKS) mukaan. Hänen opetusjärjestelynsä on suunniteltu siten, 
että osa koulupäivästä on erityisluokassa ja osa integroituneena yleisopetuksen 
ryhmään ns. kotiluokkaan. Lisäksi erityisopettaja pitää hänelle yksilöopetus-
tunnin. Yksilöllisiset opetusjärjestelyt tekevät Jannen ajankäytön pirstaleiseksi. 

Jannen siirtymiset vievät osan välituntiajasta. Jannen tulee myös oppia 
huolehtimaan tavaroistaan. Olla oikeassa paikassa oikeaan aikaan on Jannelle 
koulussa haasteellinen tehtävä, mutta hän on oppinut suoriutumaan siitä. Hä-
nellä on lukujärjestys (taulukko 5) teipattuna pulpetin sisäkanteen, ja siitä hän 
tarkistaa, minne tulee seuraavalle tunnille mennä. Janne opiskelee kouluviikon 
aikana yhteensä 26 oppituntia, joista 14 yleisopetuksen 5. luokassa. Näillä tun-
neilla häntä opettaa kolme eri luokanopettajaa, koska luokanopettajat eivät ope-
ta kaikkia oman luokkansa tunteja. 

TAULUKKO 5  Jannen lukujärjestys 

 
 
Jannen opiskeluryhmät vaihtelevat suuresti. Hänen oppimistaan ohjaavat kou-
luviikon aikana kuusi aikuista, kolme luokanopettajaa, kaksi eri erityisopettajaa 
ja avustaja. Hän opiskelee kahdeksassa kokoonpanoltaan erilaisessa ryhmässä. 
Vaikka erityisluokan tunteja on 12, näillä tunneilla oppilaiden kokoonpano on 
usein erilainen, koska kaikki oppilaat integroituvat eri tunneille luokka-
asteittain. Näin Jannen kouluviikosta muodostuu varsin pirstaleinen niin ryh-
mien, tilojen kuin aikuistenkin osalta. 

Ma         Ti         Ke To         Pe 
musiikki 5.lk. 
musiikkiluokka 

äidinkieli erit.lk.  matematiikka 
erit. lk. 

englanti 
erit.lk. 

historia 5.lk.  kuvaamataito 
5.lk. 

matematiikka 
avustajan kanssa 
eri tilassa 

ympäristötieto 
5.lk. 

matematiikka 
avustajan kanssa 

ympäristötieto 
5.lk. 

uskonto erillinen 
tila 2 oppilasta 

äidinkieli erit.lk. uskonto 
erit.lk. 

äidinkieli erit.lk. 
tarinatunti 

äidinkieli erit.lk., 
2 oppilasta 

matematiikka 
5.lk. 

englanti 
erit.lk.  

historia 5.lk. kuvaamataito 
5.lk. 

liikunta 5.lk. 
liikuntasali tai 
muu liikunta-
paikka 

liikunta 5.lk. 
liikuntasali tai 
muu liikunta-
paikka 

käsityö 5.lk. 
teknisen työn 
luokka 

fysiikka/kemia 
5.lk. 

 

liikunta 5.lk.  käsityö 5.lk. musiikki 5.lk.  
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     Taulukko 6 näyttää yhdentoista oppilaan viikon eri opetusryhmien 
määrän ja pääasiallisen oppimisen ohjaajan. Oppilaille on tehty erityisen tuen 
päätös, ja heille on laadittu HOJKS. Osa oppilaista kuuluu pidennetyn oppivel-
vollisuuden piiriin. Ohjaavia aikuisia on useita. Esimerkiksi erityisluokanopet-
tajat ryhmittelevät joustavasti ryhmiä tason mukaan, jolloin erityisopettajana 
voi viikon aikana olla kaksi eri henkilöä. Olen tulkinnut avustajan ohjaamaksi 
oppitunniksi oppitunnin, jolloin oppilaan pääasiallinen opettaja on avustaja 
erillisessä tilassa tai samassa tilassa siten, että opettaja ei puutu oppimistilantee-
seen. Ryhmien lukumäärään sisältyy erityisopettajan ja avustajan ohjaama yksi-
lötunti. 

TAULUKKO 6  Erityisluokkien oppilaiden oppimisen ohjaajat ja ryhmät 

oppituntien ja 
eri ryhmien 
määrät 

oppilas 

avustaja 
tuntia/ryhmät 

erityisluokanop.
tuntia/ryhmät 

luokanopettajat
tuntia/ryhmät 

yhteensä 
tuntia/ryhmät 

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, että erityisluokan oppilaan kouluviikko saattaa muo-
dostua varsin sirpalemaiseksi luokassa, jossa toteutetaan joustavan pienryhmän 
mallia.  Oppilas opiskelee useammanlaisissa eri ryhmissä ja useampien aikuis-
ten ohjaamina kuin muut oppilaat. Hänen opiskeluryhmänsä ja fyysinen oppi-
misympäristönsä vaihtuu päivän aikana usein. Tämä saattaa kuormittaa osaa 
oppilaista. Oman paikan löytäminen koulussa vaikeutuu, ja hajanaisuus saattaa 
leimata koko oppilaan kouluviikkoa. Matin kouluviikko koostuu yhdeksästä 
avustajan ohjaamasta tunnista kolmessa erilaisessa ryhmässä, kahdeksasta eri-
tyisluokanopettajan ohjaamasta tunnista viidenlaisessa ryhmässä ja kahden eri 
luokanopettajan ohjaamista tunneista taito- ja taideaineissa. Toisaalta oppilaat 
osaavat varsin itsenäisesti kulkea lukujärjestyksen osoittamaan uuteen ryhmään. 
Lukutaidottomille oppilaille lukujärjestys on merkitty kuvin ja/tai värikoodein. 
Osa oppilaista siirtyy integraatiotunneille avustajan saattamana. Usein avustaja 
myös osallistuu oppilaan kanssa integraatiotunneille. En havainnut oppilaiden 
vaikeutta siirtyä uusiin ryhmiin, vaan siirtymät onnistuivat hyvin. Pulmaksi 
joidenkin oppilaiden kohdalla syntyi ryhmään kuulumattomuus tai oppilaan 
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halu kuulua kiinteästi kotiluokkaansa. Kuuluminen ja ryhmän jäsenyys oli sel-
keämmin järjestelmän sujuvuutta haittaava tekijä kuin tekninen siirtyminen 
opiskelemaan eri tiloihin ja ryhmiin. Janne ei voi kokea ryhmään kuulumisen 
tunnetta. Tämä on joustavan pienryhmän oppilaan sosiaalisten taitojen kehit-
tymisen kannalta haittatekijä. 

Alla olevissa kuviossa tiivistän koulun ja luokan aikaristiriidan muotou-
tumisen ulottuvuuksia.  

 

 

KUVIO 19  Koulun ja luokan aikaristiriidan ulottuvuudet 

Koulun aikajärjestelyt eivät välttämättä ole sopusoinnussa yksilön tarpeiden tai 
kouluyhteisön yhteistoiminnan vaatimusten kanssa. Tästä kohtaamattomuu-
desta kehkeytyy koko koulun, mutta myös luokkatasolle heijastuva aikaristirii-
ta. Aikaristriita on jokapäiväinen ja arkinen ilmiö, joka kytkeytyy monin tavoin 
koulun arkityöhön. 

6.2 Tilan merkitys osallistumiselle 

Kirkonkylän koulun arkkitehtuuria voi luonnehtia perinteiseksi suomalaiseksi 
1970-luvun kouluarkkitehtuuriksi. Koulurakennuksen tunnistaa ympäristös-
sään kouluksi. Rakennus sijoittuu yhteen tasoon, luokkahuoneet käytävän var-
relle. Sisääntulo-ovia on kolme, joten ruuhkilta vältytään ulos ja sisään koulu-
rakennukseen siirryttäessä. Yleisilme koulussa on viihtyisä ja siisti. Aulaan ja 
luokkiin on sijoitettu viherkasveja ja oppilaiden töitä. Koulu on remontissa saa-
nut uutta ilmettä, uusia tiloja ja tiloja on järjestelty uudelleen.  Opettajat ovat 
päässeet remontin suunnitteluvaiheessa vaikuttamaan tiloihin ja väreihin. 
Luokkahuoneiden lisäksi oppilaat voivat työskennellä yhdistetyssä kirjasto-
tietokonetilassa, terapialuokassa, erityisluokan pikkukeittiössä, koulun käytä-
välle sijoitetun työpöydän ympärillä ja rentoutumishuoneessa. Erilaiset tilat 

Ajan pirstaloituminen 

Opetussuunnitelman 
aikapaine 

Yhteissuunnittelun 
vähäisyys 

Homogeenisuuden 
vaade 

Opettajien työaika ja 
kiirekokemukset 

Koulun ja  
luokan 
aikaristiriita 

yksilöllinen  

yhteisöllinen 

Työskentelyn organi-
sointi 
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lähellä kotiluokkaa mahdollistavat oppilaiden jakamisen opiskelemaan pien-
ryhmiin esimerkiksi avustajien ohjauksessa. Lisäksi laaja-alaisen erityisopetta-
jan luokka on osan viikosta tyhjillään. 

Oppimisympäristön fyysinen esteettömyys on ollut koulurakennuksen 
remontin yksi pääperiaate. Koska koulussa opiskelee myös liikuntarajoitteisia 
oppilaita, on tilaratkaisuissa pyritty takaamaan mahdollisimman esteetön 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 pääsääntöisesti 
yksi luokka – yksi opettaja-mallin mukaisesti. Erityisluokassa on pääsääntöises-
ti useampia aikuisia, ja opettajat vaihtavat luokkia joustavasti. Yleisopetuksen 
luokissa työskentelee joko opettaja yksin tai yhdessä avustajan tai avustajien 
kanssa.  

Näiden yksittäisille opettajille nimettyjen luokkatilojen lisäksi koulussa on 
yhteisiä tiloja, kuten koulun piha, ruokala, liikuntasali ja kirjasto-
tietokoneluokka. Opettajanhuone toimii yhdistettynä tauko- ja työtilana sekä 
opettajille että avustajille. Opettajanhuoneen ovi on useimmiten auki, ja oppi-
laat tulevat varsin luontevasti toimittamaan asioitaan opettajien kanssa välitun-
tien aikana.  

Tarkastelen seuraavassa koulua pedagogisena tilana ja tämän pedagogi-
sen tilan tarjoamia mahdollisuuksia kaikkien oppilaiden osallistumiseen. 

6.2.1 Luokkahuone oppimisympäristönä ja pedagogisena tilana 

Kirkonkylän koulussa oppilaat, opettajat sekä avustajat viettävät eniten aikaa 
luokkahuoneissa. Omaksi koettu luokkatila on tärkeä sekä opettajille että oppi-
laille. Luokkahuoneen etuosaan on useimmiten sijoitettu opettajan työpöytä, 
pulpetit on asetettu riveittäin ja oppilaiden katse kohti opettajan työpöytää. Lii-
tutaulu, piirtoheitin ja televisio sijaitsevat päätyseinällä opettajapöydän takana. 
Luokkahuoneisiin ja luokkien ulkopuolelle on ripustettu oppilaiden kuvatai-
teen, käsityön ja ryhmätöiden tuotoksia. Erityisesti alkuopetuksen luokkahuo-
neissa oppilaiden askartelut täyttävät seinät, pöydät ja ikkunat.  

Tilan järjestelyt tekevät näkyväksi opettajakeskeisyyden tai oppijalähtöi-
syyden luokan toiminnassa. Kirkonkylän koulussa vallitseva luokkahuonejär-
jestys ilmentää opetuksen opettajakeskeisyyttä. Kohn (1998, 277–280) esittelee 
koulu- ja luokkaympäristön oppijalähtöisyyden osatekijöitä. Tarkastelen Kir-
konkylän koulun oppijalähtöisyyden ilmenemistä näiden osatekijöiden avulla. 
Kirkonkylän koulussa luokkien kalustus ei yleensä tue oppijalähtöisyyttä, oppi-
jalähtöisyys sen sijaan näkyy luokan seinille ja käytäville asetetuissa oppilaiden 
töissä, joiden samankaltaisuus ei aina kuitenkaan kerro oppilaiden omien valin-
tojen mahdollisuuksista.  
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KUVA 3 Muunneltavia työpisteitä ja askartelut ikkunassa 

Erityisopetuksen siivessä sijaitsevassa tilassa on joustavaa ryhmittelyä suosivia 
kalusteita. Askartelut ilmentävät lopputuloksen korostamista, koska ne näyttä-
vät hyvin samanlaisilta. 

Oppijalähtöisessä mallissa opettajan paikka on useimmiten luokassa oppi-
laiden joukossa eikä opettajakeskeisen opetustyylin mukaisesti keskellä edessä. 
Tämä kriteeri vaihtelee luokissa opettajakohtaisesti. Koulussa ovat molemmat 
mallit vaihtelevasti käytössä. Jotkut opettajat kuitenkin toimivat luokissaan op-
pijalähtöisemmin kuin toiset. Pääsääntöisesti opettajat puhuvat oppilaille kun-
nioittavasti ja lämpimästi. 

 

TAULUKKO 7     Oppijalähtöisyyden osatekijöitä Kohnia (1998) mukaillen, ks. myös 
Naukkarinen (2005, 90) 

Luokkahuoneen ominais-
piirre 

Hyviä merkkejä Mahdollisia huolenaihei-
ta 

 
Kalustus 

-tuolit sijoitettu pöytien 
ympärille vuorovaikutuksen 
helpottamiseksi 
-mukavat työskentelyalueet 

-rivissä olevat pulpetit tai 
kaikki tuolit osoittavat 
eteenpäin 

(jatkuu) 
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�  

 
Seinät 

-oppilaiden töitä seinillä 
-oppilaiden yhteistoiminnan 
jälki näkyy 

-paljaat seinät 
koristeltu kaupallisilla julis-
teilla 
-luettelo huonon käyttäy-
tymisen seurauksista 
-luettelo aikuisten laatimia 
sääntöjä 
-oppilaiden arvojärjestystä 
osoittavat listat 
-näytteillä olevat oppilaiden 
työt ovat: 
a) epäilyttävän virheettömiä 
b) kaikki melkein samanlai-
sia 
 

 
Äänet 

-usein hälyä, joka liittyy 
toimintaan ja ajatustenvaih-
toon 

-usein hiljaista, opettajan 
ääni kuuluu kovimmin ja 
useimmin 

 
Opettajan paikka 

-usein työskentelee oppilai-
den kanssa 

-yleensä keskellä luokan 
edessä 

 
Opettajan ääni 

-kunnioittava, aito, lämmin -hallitseva ja käskevä 
-alentuva tai imelä 

 
Opettajan suhtautuminen 
vierailijoihin 

-vierailija toivotetaan terve-
tulleiksi 

-oppilaat eivät reagoi tai 
toivovat päästä tekemästä 
sitä, mitä oli tarkoitus tehdä 

 
Tehtävät 

-samanaikaisesti erilaista 
toimintaa 

-kaikki oppilaat tekevät 
samanlaista tehtävää 

 
Luokassa käytävät kes-
kustelut 

-oppilaat puhuvat usein 
toisilleen 
-oppilaat tekevät usein ky-
symyksiä 

-opettaja ohjaa kaikkea kes-
kustelua tai on siinä muka-
na, oppilaat odottavat, että 
heiltä kysytään 
-korostetaan tosiasioita ja 
oikeita vastauksia 

 
Kouluympäristö 

-kutsuva ilmapiiri 
-WC:t siistit ja hyvässä kun-
nossa 
-käytävillä oppilaiden töitä 
-henkilöstön viihtyisät tilat 

-kolkko, laitosmainen tun-
nelma 

 
Kirkonkylän koulun ympäristö on siisti ja viihtyisä. Luokissa käytäviä keskus-
teluja ohjaa pääosin opettaja, ja oppilaat odottavat, että heiltä kysytään. Keskus-
telukulttuurissa korostetaan tosiasioita ja oikeita vastauksia. Oppilaiden keski-
näinen kommunikointi luokissa vaihtelee suuresti opettajakohtaisesti. Pääosin 
luokissa oppilaat tekevät samoja tehtäviä, mutta joissakin luokissa opetusta 
eriytetään enemmän kuin toisissa. Opettajat ohjaavat paljon oppilaita henkilö-
kohtaisesti. Oppijalähtöisyys toteutuu kouluympäristössä eri tekijöiden kohdal-
la eri tavoin ja opettajakohtaisesti vaihdellen. 

��������� 7���������
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KUVIO 19 Mariannen luokan perinteinen luokkahuonejärjestys 

Erään havaintopäivän aikana kiersin luokkia ja havaitsin, että luokat oli järjes-
tetty tämän perinteisen mallin mukaisesti yhtä luokkaa lukuun ottamatta. Toi-
saalta saman koulupäivän aikana pulpetteja siirreltiin tilannekohtaisesti luokan 
seinustoille, jos tarvittiin tilaa johonkin toimintaan. Parityöskentelyn ajaksi parit 
siirsivät pulpetit vierekkäin, ja ryhmätyön ajaksi pulpeteista muodostettiin 
usein neljän pulpetin ryhmiä. Kuitenkin pysyvä malli luokissa oli perinteinen 
rivimalli, vaikkakin muuntelua esiintyi eri luokissa eriasteisesti. Sarasonin (1996) 
mukaan perinteiset opetusjärjestelyt ”yksi luokka – yksi opettaja” sekä luokan 
kalusto ja sen sijoittelu kuvastavat vähäistä osallistumisastetta (ks. myös 
Shachar & Sharan 2002). 

Opettajan opetusmenetelmällisillä valinnoilla on tärkeä merkitys luokka-
huoneen tilankäyttöön, samoin kuin tilankäyttö ja kalustuksen sijoittelu kuvas-
tavat vallitsevia opetusmenetelmiä. Shachar ja Sharan (2002, 331–332) ovat ha-
vainneet, että 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. Tällöin luokan oppilaita käsitellään eriytymättömänä yleisö-
nä. Vaikka oppimistilanteet muuttuvatkin, fyysisesti luokkatila pysyy suhteelli-
sen pysyvänä. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa luokan rakenne on joustava 
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ja muuttuva oppimistehtävien luonteen ja oppilaiden toiminnan vaatiman vuo-
rovaikutuksen mukaisesti. Lukujärjestys on myös joustava.  

Tilankäyttö voi muuttua vallitsevasta tilankäytöstä koulun ryhmätöissä. 
Maantieteen ryhmätyössä oppilaiden pulpettiin sidottu tilankäyttö murtuu. 
Oppilaat liikkuvat luokassa huomattavasti enemmän kuin  opettajakeskeisellä 
oppitunnilla. Oppilaat neuvottelevat toistensa kanssa, esittelevät aikaansaan-
noksiaan, hakevat materiaaleja, tulostavat tietokoneluokassa ja piirtävät karttaa 
luokan edessä. Yhdessä tekeminen mahdollistaa erilaiset kohtaamiset ja antaa 
mahdollisuuden liikkumiseen tavallista enemmän liikeaistimuksia tarvitseville 
oppilaille. Joustavan ryhmittelyn periaate vaatii koulun tiloilta muunneltavuut-
ta, jotta erilaisille ryhmille saadaan opiskelutiloja (ks. Happonen 2002, 338).  

Seuraava kuvio näyttää oppilaiden, opettajan ja avustajan sijoittumisen 
luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella erään ryhmätyötunnin aikana. Kirjasto-
tietokonetila sijaitsee samalla käytävällä kuin varsinainen opiskeluluokka. 

 
 

 

KUVIO 20 Ryhmätyötunnin luokkahuonejärjestys 
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Istumajärjestykset. Opettajat laativat oppilaiden istumajärjestyksiä monilla 
peruteilla. 

  
(…) että jos nyt välillä istutaan pareittain, mä katsoin parit vähän niin, että on oman 
luokkalainen kaveri. Siellä on muutamia, jotka tarvitsee vähän tukea, niin saa kave-
rilta tukea.  Mahdollisesti tapahtuisi sellaista auttamista. Muutamalla pariskunnalla 
siellä sitten on mennyt välillä älämälöksi, niin vaihdettiin tänään istumajärjestystä. Ei 
nyt oo varsinaisesti vielä mitään rangaistuksia, ne on tosi hyvin tehneet, rauhassa töi-
tä, se viimeinen istumajärjestys nyt paljastaa vasta loppuviikolla, että kuinka nyt 
toimii.  
(Katja, luokanopettaja) 
 

Opettajan laatima istumajärjestys toimii tämän katkelman mukaan oppilaiden 
vertaistuen ja sosiaalisen kontrollin keinona. Opettaja toivoo istumapaikkoja 
vaihtamalla rauhoittavansa muutamia pariskuntia. Havaintojeni mukaan oppilaat 
eivät saa itse valita paikkojaan, vaan opettajat pääsääntöisesti määräsivät istu-
majärjestyksen. Istumajärjestyksillä luokissa näyttää olevan tärkeä merkitys 
luokan sosiaalisen kontrollin ja sosiaalisten suhteiden muotoutumisen kannalta.  

Samoin kuin Katja, myös Irma pyrkii ohjaamaan oppilaita auttamaan is-
tumajärjestyksen avulla toinen toisiaan. Hän sijoittaa oppilaat istumaan oppi-
misen tason mukaisesti. Tämä järjestely koskee vain matematiikan tunteja. Irma 
vaihtelee istumajärjestyksiä tilanteen ja oppitunnin mukaan. 

 
(…) matematiikassa yleensä vähän parempi ja heikompi vierekkäin taas parempi ja 
heikompi, että sitten ne pystyy ainakin tukeutumaan siihen vieruskaveriin ja kysy-
mään, että mä oon sanonu, että pitää siltä lähimmältä kysyä ensiksi ja sitten ne siellä 
selvittelee ja välillä ne kulkee kirjan kanssa toistensa luo ja siellä sutina käy. Täytyy 
muistaa vaan se, että se melutaso ei saa nousta liikaa, että siellä täytyy hirveesti sie-
tää sellasta hälyä.  
(Irma, luokanopettaja) 
 

Opettajan ja koulunkäyntiavustajan paikka luokkahuoneessa. Koulunkäyn-
tiavustajan paikalla ja sijoittumisella luokkatilaan on tärkeä merkitys. Opettajan 
paikka on havaintoni mukaan selkeä. Oppitunnin alussa opettaja asettuu luon-
tevasti ja itsestään selvästi oppilaiden eteen, luokan etualalle. Hän ottaa luokas-
sa johtajuuden. Opettaja käyttää oppitunnin aikana usein koko tilaa. Hän seisoo 
etualalla, mutta myös kiertelee pulpettirivien välissä tarkkaillen ja ohjaten oppi-
laiden työtä. Verrattuna opettajan paikkaan luokassa koulunkäyntiavustajan 
paikka on väistyvämpi ja epämääräisempi. Koulunkäyntiavustajat kuvaavat 
omaa paikkaansa seuraavissa katkelmissa: 

 
(…) sillä lailla lähellä ja turvana tarvittaessa, mutta kuitenkin etäällä et se on hyvin eri 
tyyppinen homma ekassa luokassa. (Heidi, koulunkäyntiavustaja) 

 
(…) silloin kun Sirkka [erityisopettaja] kertoo, niin yritän olla taustalla ja yritän lait-
taa itteni sivuun, että oppilas keskittyisi Sirkkaan ja jotenkin siinä opettajan tukena.  
(Sanna, koulunkäyntiavustaja) 

 
(…) että jos on sellaisia tunteja ettei tartte siinä vieres olla niin mä istun siinä takana ja 
teen jotain kirjallisia.  
(Anne, koulunkäyntiavustaja) 
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Usein mä kiertelen ja kattelen missä tarvitaan apua. Melkein aina pitää istua Jaakon 
vieressä.  
(Katri, koulunkäyntiavustaja) 

 
Nämä neljä katkelmaa kuvaavat sitä, että koulunkäyntiavustajan paikka luok-
katilassa on vieressä, sivussa, takana ja taustalla.  Avustajan paikka on myös siir-
tyä oppilaan mukana tilasta toiseen. Joskus avustaja siirtyy oppilaan mukana 
luokan takaa etualalle. Seuraava katkelma kuvaa tätä siirtymisen tapahtumasar-
jaa yleisopetuksen luokassa, jossa opiskelee Heikki ja Taija tukenaan henkilö-
kohtainen koulunkäyntiavustaja Hanne. 

 
MM: Sä oot suurimman osan ajasta heidän vieressään? 
H: Joo, joo.  
MM: Te ootte vaihtanut takaa eteen, mä huomasin. Te olitte syksyllä ihan takana, 
mistä tää on lähtösin tää paikan vaihto? 
H: Meillä on kolmas paikka jo. Ihan alussa meillä oli ikkunan vieressä takana ja sitte 
valitti joku oppilas, että hän ei pysty keskittymään kun me puhutaan. Sitten me siir-
ryttiin keskemmälle ja sitä mietittiin vuosi sitten sitä sijoittelua, että olis hyvä, että ei 
ois kaks aikuista edessä. Mutta mistähän syystä ollaan tultu eteenpäin? Joo, van-
hemmat, olisko se ollut vanhempain illassa, että ne rupes kattomaan, että tää on aika 
takana, joo ja sitä oli muuten, että Heikin oli hankalampi hahmottaa, että siinä on 
monta lasta ja oli siinä sitten Heikin nä-kemishommaa, koska se on pieni poika niin, 
toi on ollut hyvä toi etupenkin reunapaikka.  
(Hanne, koulunkäyntiavustaja) 

 
Hanne ja kaksi erityistä tukea tarvitsevaa oppilasta ovat hakeneet paikkaansa 
luokkahuoneessa. Koska luokkahuonejärjestyksen perusmalli on rivimalli, jossa 
pulpetit ovat säännöllisissä riveissä, oman paikan löytäminen voi olla tässä jär-
jestyksessä hankalaa. Takaa ei näe, jossain paikassa häiritsee muita, lopulta löy-
tyy sopiva paikka, etupenkin reunapaikka. Avustaja ja avustettavat ovat ikään 
kuin ylimääräisiä henkilöitä, joiden tulee etsiä paikkansa muuten pysyvässä ja 
muuttumattomassa järjestyksessä. Samansuuntainen tilanne on oppilailla ja 
avustajilla, jotka tulevat yleisopetuksen luokkaan muutamiksi tunneiksi viikos-
sa. 

6.2.2 Luokan ja koulun ovi aukeaa – lähiympäristö oppimisympäristönä 

L: Me ollaan hiihdetty ja me tänään taas mennään. Mikä päivä se nyt oli, kun me 
hiihdettiin tuonne metsään,  laitettiin nuotio ja pojat tuli heti, vaikka mä en poikia 
liikunnassa opetakaan.   Sieltä tuli heti vieraitakin poikia mun nuotiolle.  Oli kaksi 
nuotiota ja [pojat kysyivät] saako he tulla laittamaan  nuotion. Sitten he tuli sitä nuo-
tiota siihen tekemään ja autoin niitä siinä. Kauhee kasa paperia siinä sitten laitettiin, 
ja se lähti se nuotio käyntiin eikä tukehtunut.Se luontoliikunta on ittelle tärkee ja ajat-
telee, että mitä sen kautta voi opettaa. (…) oppilaat käyttäytyy ihan erilailla siellä 
metsässä, ja ehkä sieltä näky  sellainen ilo luonnossa olosta. Mä olin ohjaaja kuitenkin, 
mutta metsässä oli vapaampi keskustelu. Pääsee siitä pulpetista ulos, että pääsee siitä, 
ettei tarvitse aina jyskyttää päälle, että 15 minuuttia. Voi kysellä kuulumisia ja mitä 
ootte viikonloppuna tehneet. On sellaista rauhallista aikaa tutustua lapseen.  Sellai-
nen ilo, mikä sieltä näky, niin kyllä se on se mikä jää mieleen ja vie eteenpäin. Sitä 
vielä lisää eri muodoissa, kun sais kanssa omaan opetukseen kytkettyä, niin se olis 
ihan kova tavoite. 
(Leena, luokanopettaja) 
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Edellä kuvatussa haastattelukatkelmassa näyttää ajan ja perinteisestä poikkea-
van oppimisympäristön keskinäisen suhteen. Vastakohtana oppitunnin päälle 
jyskyttävänä kiireelle metsäretki tarjoaa pysähtymisen mahdollisuuden. Leena 
kokee iloa ja työn mielekkyyttä silloin, kun hänellä on mahdollisuus kohdata 
oppilaita luonnollisesti ja kiireettömästi, kun pääsee siitä pulpetista ulos. Tämän 
mahdollistaa hiihtoretki metsään. Yhdessä toisen luokanopettajan kanssa toteu-
tettu hiihtoretki rikkoo opetusryhmien rajoja, kun naapuriluokan pojat tulevat 
nuotiota sytyttämään. Samalla opettajan tavoite tutustua paremmin oppilaisiin 
toteutuu. Opettaja kutsuu oppilaita nimellä lapsi, ja hän tulee aiempaa lähem-
mäksi oppilaita tavanomaisesta poikkeavassa ympäristössä. Leena toivoo lisää 
opetukseensa samankaltaisia tilanteita, jolloin voisi oppia tuntemaan oppilaat 
paremmin yksilöinä. Retkessä toteutuu konkreettisesti autenttisen oppimistilan-
teen periaate. 
 Tämä Leenan esittämä toive toteutuu havaintojeni mukaan erityisluokan 
oppimistoiminnassa useammin kuin yleisopetuksen ryhmissä. Koulun lähiym-
päristö oppimisympäristönä tarjoaa erityisluokan oppilaille ympäristötiedossa 
virikkeellisen ja havainnollisen ympäristön, joka on luokkien käytössä syksyllä 
lähes joka tunti. Toiminta-alueittain järjestetty opetus on perinteisesti sisältänyt 
konkreettisuuden, monikanavaisuuden ja toiminnallisuuden elementtejä. Tul-
kitsen, että tämä perinne ohjaa käyttämään erityisluokissa koulun lähiympäris-
töä oppimisympäristönä. 

Leenan metsäretkiesimerkki ilmentää konkreettisesti autenttisen oppimi-
sen (Peterson & Hittie 2003) ja oppimisen ohjaamisen luonnetta. Koulun lähiyh-
teisö voi tarjota parhaimmillaan runsaasti mielekkäitä oppimiskokemuksia niin 
oppilaille kuin opettajallekin autenttisessa ympäristössä.  

6.2.3 Tilan merkitys erillisyyden ja osallisuuden rakentajana 

Kirkonkylän koulussa erityisluokat ja niiden viereiset aputilat on sijoitettu toi-
seen päähän koulua omaan siipeen. Näihin tiloihin syntyy oma erillinen yhteisö, 
joka linkittyy monin tavoin koko Kirkonkylän kouluyhteisöön. Kaikki erityis-
opetuksen siivessä toimivat henkilöt, oppilaat, avustajat ja opettajat käyttävät 
koulun yhteisiä tiloja sekä osittain yleisopetuksen luokkia. Koulun muu väki 
käyttää vähemmän erityisopetuksen siiven tiloja. Muista luokista käytiin lai-
naamassa tavaroita erityisluokista tai käytettiin pikkukeittiön uunia.  
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KUVIO 21 Erityisopetuksen siipi 

Erityisopetuksen siipeen on rakennettu tiloja, jotka mahdollistavat myös pe-
rushoivaa paljon tarvitsevien oppilaiden koulunkäynnin. Hoitotilaan on raken-
nettu poreamme ja hoitotaso. Tämä tila on ainoastaan erityisluokan oppilaiden 
käytössä. 

Terapialuokka toimii monitoimitilana lähinnä erityisluokkien oppilaille. 
Terapiatilassa pidetään toiminta- ja fysioterapiaa. Tilassa opetetaan pienryhmiä 
tai se toimii eriyttämisen tilana. Välillä terapialuokassa levätään, pelataan, neu-
votellaan, leikitään tai odotellaan taksia. Tila, jota ei ole suunniteltu perinteisen 
luokkahuoneen tavoin, saa monenlaisia käyttötarkoituksia, ja se on jatkuvassa 
oppilaiden, avustajien, opettajien ja terapeuttien monipuolisessa käytössä. Te-
rapialuokassa on tilaa liikkua, sinne on sijoitettu sohva lepoa ja yhteisiä luku-
hetkiä varten, hyllykkö pelejä ja opetusvälineitä varten sekä muunneltavia työ-
pöytiä. Terapialuokan toiminta kuvastaa tilankäytön monenlaisia tarpeita kou-
lussa.  

Erityisluokkien sijoittelu omaan siipeen koulussa vähentää erityisluokkien 
oppilaiden ja muiden oppilaiden luontevia kontakteja. Erilliset tilat lisäävät eril-
lisyyttä. Tilojen järjestelyt koulussa voivat näin estää osallistumista yhteisössä. 
Erityisluokkien oppilaiden ja aikuisten keskinäisestä vuorovaikutuksesta tulee 
ensisijaista suhteessa liittymiseen muuhun kouluyhteisöön. Opettajat ja kou-
lunkäyntiavustajat ovat tähän järjestelyyn tyytyväisiä. Yksi opettaja toteaakin, 
saa olla omassa rauhassa.  

Oppilaiden reitit tilassa. Kaikille oppilaille muotoutuu kouluviikolle 
omat reittinsä tilassa. Tavallisimmin reitti kulkee koulun pihalta sisälle luokka-
huoneeseen ja taas ulos. Ruokailuun siirrytään koulun ruokalaan, taito- ja tai-
deaineiden tunnit edellyttävät usein siirtymistä eri luokkiin tai liikuntapaikkoi-
hin. Lukujärjestys toimii eräänlaisena karttana koulun maastossa näillä erilaisil-
la reiteillä. Oppilaat voivat liikkua käytävillä, yksityisiin wc-tiloihin tai opetta-
janhuoneeseen. Tämä lukujärjestyksen viitoittama reitti kulkee virallista polkua. 
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Oppilaiden epäviralliset polut voivat muuttaa tätä reittiä. Havaintojeni mukaan 
erityisluokan oppilaiden omat, epäviralliset reitit ovat vähäisiä. He viettävät 
koulupäivänsä tiukemmin aikuisen valvovan katseen alla kuin muut oppilaat. 

Taulukosta 6 näkyvät erityisluokkien oppilaiden lukuisat opiskeluryhmät. 
Monien opiskeluryhmien vuoksi heidän virallinen reitistönsä koulussa on ti-
heämpi kuin muilla oppilailla. He kohtaavat muita oppilaita eri luokkahuoneis-
sa integraatiotunneilla, juhlasalissa, ruokalassa, käytävillä ja koulun pihalla. 
Nämä kohtaamiset yhteisissä tiloissa toimivat eräänlaisina risteysasemina, jotka 
mahdollistavat yhteisen vuorovaikutuksen. Gordon (2003) käyttää oppilaiden 
liikkumisesta koulun tilassa ja ajassa käsitettä koulun aika–tila-polut. Hän ku-
vaa tilaa vuorovaikutusta rajoittavana ja mahdollistavana elementtinä, mutta 
samalla myös vuorovaikutuksen kautta järjestetään tilaa. Tila muokkaa koulun 
toimintaa, mutta samalla myös tilaa muokataan. 

Perinteisen luokkahuonejärjestyksen malli kertautuu erityisluokkien ti-
loissa. Erityisyys ei tässä ympäristössä ilmene erilaisuutena lukuun ottamatta 
luokkahuoneen tavallista pienempää kokoa. Yleisopetuksen luokkiin verrattuna 
erityisluokkiin on sijoitettu runsaasti konkreettista opetusvälineistöä.   

 

 

KUVIO 22 Erityisluokan järjestys 

Erilaiset tilat heijastuvat myös oppilaiden käyttäytymiseen. Katri kertoo seu-
raavassa, mikä merkitys vaihtuvilla tiloilla on Hannun käyttäytymiseen. 
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K: Liikuntatunnit on aivan jotain hirveää. 
MM: No, kerro. 
K: Se menee ihan mahdottomaksi, että siinä ei ole mitään järkevää, että se on se häly, 
että ylipäätään kun me ollaan tuolla tilassa, missä pystyy juoksemaan. Ei pysty otta-
maan ohjeita vastaan, se vain menee. 
MM: Joo, mä taisinkin olla siinä ryhmässä seuraamassa liikkatuntia, joo, se lähtee 
menemään. Säkö sitten pysäytät, vai? 
K: Niin, sitten pitää pysäyttää ja nostaa hetkeksi huilaamaan, se kyllä aina tehoaa. Ja 
sitten kanssa käsityötunnit on mahdottomia, että ne on ruvennu menemään mahdot-
tomaksi, että mahdoton hälinä, että siellä kenenkään ei ole enää kiva olla, se melu. 
Me ollaankin menty tekemään töitä eri tilaan.  
(Katri, koulunkäyntiavustaja) 

 
Liikuntatunti avarassa tilassa saa Hannun käyttäytymisen mahdottomaksi. Ha-
vaintojeni mukaan Hannun on liikuntatunnilla vaikea kontrolloida impulsse-
jaan, hän ryntäilee ja törmäilee toisten päälle liikuntaleikeissä. Käsityötunneilla 
Hannu siirtyy opiskelemaan erilliseen tilaan avustajan kanssa. Tila voi näin 
toimia tulkinnasta riippuen joko rauhoittamisen tai sosiaalisen kontrollin väli-
neenä.  

6.3 Tiivistelmä 

Fyysinen oppimisympäristö. Arkkitehtuurilla ja pedagogiikalla on yhteys. Tämä 
tutkimus osoittaa, että koulun fyysisellä ympäristöllä ja tilankäytöllä on merki-
tystä kaikkien oppilaiden osallistumisen mahdollisuuteen kouluyhteisön toi-
mintaan. Nuikkinen (2005) näkee samoin ja korostaa tilojen turvallisuutta ja 
niiden vuorovaikutuksen mahdollistamisen luonnetta. 

Osallistumista kouluyhteisössä estävät tai vähentävät eri oppilasryhmien 
erilliset tilat. Koulun tilajärjestelyt muovaavat pedagogiikkaa ja opettajakeskei-
nen pedagogiikka tilaa. Erityisluokkien sijoittelu omaan siipeen koulussa vä-
hentää erityisluokkien oppilaiden ja muiden oppilaiden luontevia kontakteja. 
Erilliset tilat lisäävät oppilaiden, koulunkäyntiavustajien ja erityisopettajien 
erillisyyttä. Luokkahuoneiden järjestys ilmentää usein luokkahuoneopetuksen 
perusrakennetta (Jackson 1968; Broady 1986.) Kirkonkylän koulun tilaratkaisut 
kertovat tästä perusrakenteesta: edessä on opettajan tila, ja sitä vastapäätä ovat 
oppilasjoukon pulpetit. Toisenlaiset, ryhmämuotoiset järjestykset ovat myös 
mahdollisia, mutta ne eivät ole vallitsevia. Erilleen omaan siipeen sijoitetut tilat 
luovat kuitenkin yhteisöllisyyttä tiloissa toimivien välille.  Erityisluokkien oppi-
laiden ja aikuisten keskinäisestä vuorovaikutuksesta tulee tällöin ensisijaista 
suhteessa liittymiseen muuhun kouluyhteisöön.  

Esteetön fyysinen ympäristö Kirkonkylän koulussa mahdollistaa kaikkien 
oppilaiden osallistumisen. Koulun monipuoliset tilat tukevat joustavien opetus-
järjestelyjen toteuttamista. Opettajahuoneen avoimuus koko henkilöstön tilana 
lisää vuorovaikutusta eri ammattiryhmien kesken. Koulun lähiympäristön 
käyttö oppimisympäristönä tuo koulun lähiyhteisön lähelle koulua.  Kirkonky-
län koulun lähiympäristöä käytetään oppimiseen monin tavoin. Historiallinen 
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rajaus murtuu, sillä koulu on perinteisesti erotettu ulkopuolisesta maailmasta. 
(Antikainen, Rinne & Koski 2006, 234–235.) 

Ajan organisoituminen. Opettajat puhuvat paljon ajasta, joten aika on kou-
lussa tärkeä kysymys. Ajan pirstaloituminen ehkäisee oppilaiden ja opettajien 
oppimista ja osallistumista. Ajallisesti oppiaineiden oppitunneiksi rajatut op-
pimisjaksot lisäävät pirstaloitumista koulupäivän ja kouluviikon aikana. Tiukat 
aikaraamit estävät huomioimasta riittävästi oppilaiden yksilöllisiä tarpeita luo-
kissa. Opettajakeskeinen luokkatyöskentely tuottaa helposti samantahtisuuden 
vaateen oppilaille. Yleisopetuksen luokissa eriyttämisen puute tuottaa joillekin 
oppilaille aikapaineita. Luokkatyöskentelyyn heijastuu kouluyhteisössä koettu 
ajanpuute samanaikaisesti kiireenä ja odotteluna. Luokkahuoneen ajankäytön 
käytäntöjen juuret ulottuvat luokan oven ulkopuolelle. Nämä juuret liittyvät 
kouluyhteisön yhteistoimintaan, lukujärjestykseen, opetusjärjestelyihin ja ope-
tussuunnitelmaan. Integraatioajattelu, jossa oppilas opiskelee erityisluokassa ja 
yleisopetuksen ryhmässä, saattaa tuottaa oppilaalle pirstaleisen kouluviikon 
sekä tilojen, henkilöiden että ajan suhteen.  

Koulun aika ja tilajärjestelyt ovat historiallisesti varsin vakiintuneet (ks. 
Miettinen 1990, 11–34). Kyvyiltään, temperamentiltaan, taustaltaan ja taidoil-
taan erilaisten oppijoiden samassa ryhmässä oppiminen ja oppimisen ohjaami-
nen haastaa tämän historiallisen perinteen muuttumaan. Petersonin ja Hittien 
(2003) mukaan inkluusion toteutuminen edellyttää perinteisen koulun aika- ja 
tilajärjestelyjen uudelleen organisointia. Luokkatyöskentelyn uudelleen organi-
soinnin rinnalle tarvitaan koko koulun ajan järjestelyjä siten, että joustavuus ja 
eriyttäminen oppimisen ajoissa ja tavoissa on mahdollista. 

Luokan aikuisten, erityisopettajien ja luokanopettajien yhteinen suunnitte-
lu, tiedonvaihto ja yhteinen pohdinta tarvitsevat oman aikansa. Opettajat koke-
vat kiirettä työssään, ja työpäivä näyttää rakentuvan hektiseksi ja tarkkaan aika-
taulutetuksi. Päivän sisään ei jää hengähdystaukoja eikä riittävästi mahdolli-
suutta kollegiaaliseen vuorovaikutukseen. Kiire sävyttää opettajan ja usein 
myös oppilaan työtä. Kiireen syntymisen alkuperä muotoutuu sekä yksilöllises-
ti että yhteisöllisesti, ja myös ratkaisut ovat sekä yksilöllisiä että yhteisöllisiä.    

Kasvatussosiologit (Kivinen, Kivirauma & Rinne 1985; Antikainen, Rinne 
& Koski 2006) ovat eritelleet ajan ja tilan merkitystä hyödyntäen piilo-
opetussuunnitelman käsitettä. Heidän mielestään koulun rationaaliset käytän-
nöt ovat paljolti rationaalisen ajan käytäntöjä. Opettajan vastuulle jää täsmälli-
sestä aikataulusta huolehtiminen. (Jackson 1968; Broady 1986.)  
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7 INKLUUSION HAASTE PEDAGOGIIKALLE 
�TULOSTEN TARKASTELUA JA YHTEENVETOA 

 
Tässä luvussa tarkastelen tutkimustuloksia tutkimustehtävään peilaten ja nivon 
tuloksia yhteen.  

Hahmottelin tutkimuksen käsitteellisessä taustaluvussa viisi inkluusioreit-
tiä, erilasta tulokulmaa inkluusioon. Tarkastelen aluksi näitä reittejä ja kuljetan 
reiteillä mukana Kirkonkylän koulun pedagogista prosessia, jonka eri tekijöitä 
sijoitan inkluusiojatkumolle. Peilaan koulun pedagogista prosessia myös in-
kluusion ominaislaatuun. Tämän jälkeen valotan inklusiivisen pedagogiikan 
dynamiikkaa ja siihen liittyviä tekijöitä. Inkluusiopedagogiikan muovautumi-
sen dynamiikkaan kytkeytyvät opettajuus, koulun kulttuuri ja opetussuunni-
telma.  

7.1 Viisi inkluusioreittiä viitoittaa Kirkonkylän koulun inkluu-
siojatkumolle 

Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden reitti. Kirkonkylän koulu on ottanut as-
keleen kohti inkluusiota rakenteellisella tasolla. Kaikki oppilaat – myös vai-
keimmin vammaisiksi luokitellut oppilaat – opiskelevat samassa kouluraken-
nuksessa. Inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen arvot (ks. Booth & Ainscow 
2002) hyväksytään sekä maailmanlaajuisesti että suomalaisessa koulutuksen 
arvokeskustelussa yleisesti. Kirkonkylän koulun arvot ovat samansuuntaisia 
tämän yleisen ajattelutavan kanssa.   

Koulun inklusiivisuutta pedagogiikassa voi tarkastella Boothin & Ainsco-
win (2002) toisiinsa kytkeytyvän kolmen inklusiivisen kasvatuksen ja opetuk-
sen ulottuvuuden avulla: opetuksen inklusiiviset periaatteet, inklusiiviset käy-
tännöt ja inklusiivinen koulukulttuuri. Inklusiiviset periaatteet toteutuvat Kir-
konkylän koulussa osittain. Kaikkien oppilaiden opiskeleminen samassa kou-
lussa kunta- ja koulutason ratkaisuna lisää tasa-arvoa. Inklusiivisuutta tulisi 
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kuitenkin toteuttaa kaikilla toiminnan tasoilla. Tämä ei vielä toteudu täysin 
koulussa. Opettajat kokevat, ettei samassa luokassa voi kokoaikaisesti opettaa 
kaikkia oppilaita. Esteiksi täyden inkluusion (full inclusion) toteutumattomuu-
teen opettajat näkevät kuilun heidän toiveidensa ja käytännön opetustyön 
mahdollisuuksien välillä. Täyden inkluusion esteiksi opettajat näkevät hetero-
geenisten ryhmien oppimisen ohjaamisen vaikeudet ja ison ryhmäkoon, jolloin 
oppilaiden yksilöllisyyden kohtaaminen on heidän mielestään vaikeaa.  

Inklusiivisten periaatteiden toteutuminen Kirkonkylän koulussa liittyy 
erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhteeseen. Dysonin (1999, 39–40) mukaan 
inkluusion oikeuksia ja etiikkaa korostavassa diskursissa on nähtävissä raken-
nesosiologinen kritiikki erityisopetusta kohtaan. Dysonin (emt.) oikeuksia ja 
etiikkaa korostavassa diskurssin tarkastelukulma liittyy demokratian ja erilai-
suuden kunnioittamisen näkökulmaan ja näin myös inkluusion periaatteisiin.     

Poliittinen diskurssi voi sisältää sekä suoria kannanottoja syrjittyjen ryh-
mien puolesta että kriittistä suhtautumista sellaisiin rakenteisiin, jotka ylläpitä-
vät erillistä erityisopetusta. (Dyson 1999, 41–42.) Esimerkiksi Yhdysvalloissa 
Biklenin (2001, 56–57) mukaan poliittinen taistelu inkluusion puolesta alkoi 
1970-luvulla käydyistä oikeustaisteluista, joissa vammaisten lasten vanhemmat 
vaativat lapsilleen oikeutta koulutukseen. Myös Kirkonkylän koulussa van-
hemmat ovat aktiivisesti vaikuttaneet siihen, että kaikki oppilaat opiskelevat 
samassa koulussa. 

Koulutuksen kaksoisjärjestelmä tarkoittaa käytännön tasolla sitä, että eri-
tyisopetus ja yleisopetus ovat eriytyneet hallinnossa, opettajankoulutuksen jär-
jestämisessä ja tiedeyhteisössä (Naukkarinen 2001, 123). Kaksoisjärjestelmä luo-
kittelee oppilaat tavallisiksi oppilaiksi ja oppilaiksi, jotka poikkeavat jostakin 
määritellystä standardista. Oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen on 
järjestetty kaksoisjärjestelmässä toisistaan erillisissä erityisopetuksessa ja yleis-
opetuksessa.  

Kirkonkylän koulun nelivaiheinen inkluusioprosessi sisältää pyrkimyksen 
murtaa tätä kaksoisjärjestelmää koulun tasolla. Inkluusioon pyrkivästä vaihees-
ta siirtyminen uudelleen arvioinnin vaiheeseen liittyy koulutuksen kaksoisjär-
jestelmän sisäänrakentumiseen koulun kulttuuriin ja opetusjärjestelyihin. Uu-
delleenarvioinnin vaiheen epätietoisuus kehittämisen suunnasta ja keinoista 
kääntää jatkumon kohti aiempaa kiinteämpiä erityisluokkia. 

Kaksoisjärjestelmään pyrkii puuttumaan Erityisopetuksen strategia 2007 
(Opetusministeriö 2007), jossa pyrkimyksenä on kehittää erityisopetusta ja 
yleisopetusta yhdessä. Tämä ei kuitenkaan voi kokonaisuutena täysin toteutua, 
koska vallitsevia ovat vielä perusopetuksen sisällä erityisopetuksen ja muun 
opetuksen erilliset rakenteet. Yksittäisen koulun tasolla yleisopetusta ja erityis-
opetusta voidaan toki kehittää yhdessä. Tähän viittaa Naukkarinen (2005), jon-
ka mukaan erityisopetusta ja yleisopetusta tulee kehittää yhtenä kokonaisuute-
na, niin sanotun yhdistyneen mallin avulla.  Yhdistynyt koulutusjärjestelmä 
tarkoittaa sitä, että erityisopetus ja yleisopetus on sulautettu yhdeksi kokonai-
suudeksi. Tässä kokonaisuudessa pyritään vastaamaan kaikkien oppilaiden 
yksilöllisiin tarpeisiin. (Naukkarinen 2005, 12.) 



236 
 
Ydinkysymykseksi tasa-arvon toteutumisen kannalta tutkimani koulu ja yksit-
täiset opettajat näkevät oppilaan oikeuden saada hänelle sopivaa opetusta. Tä-
män katsotaan toteutuvan parhaiten erillisissä ryhmissä. Oppilaiden ryhmitte-
lyä opiskelemaan erilaisiin ryhmiin ohjaa oppilaiden valikointi eri ominaisuuk-
sien mukaan. Osallisuuden merkitys nähdään tälle alisteisena. Koulun näkemys 
järjestää oppilaalle sopiva opetus edustaa integraatioajattelua, jota ohjaa yksilö-
orientaatio. Erityisopetus käsitetään tässä ajattelussa usein paikaksi, erityisluo-
kaksi tai muuksi yleisopetuksen luokasta erotetuksi tilaksi.  

Pedagogiikka voi koulussa joko tukea monenlaisten oppijoiden opiskele-
mista samassa ryhmässä tai estää sitä. Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden 
kannalta pedagogisella lähestymistavalla on merkitystä. Kirkonkylän koulussa 
oppilaiden tasa-arvoisuuden kysymykset tiedostetaan ja koulu etsii erilaisia 
ratkaisuja toteuttaa koulun tehtävää kaikkien oppilaiden mahdollisimman hy-
vään oppimiseen ja osallistumiseen. Pedagogiikka, samoin kun koulun muu 
toiminta, heijastaa niitä arvoja, joihin koulun arkityö pohjaa. Inklusiivisen pe-
dagogiikan arvona on kaikkien oppilaiden kunnioittaminen siten, että he saavat 
tasa-arvoiset mahdollisuudet oppimiseen ja osallistumiseen. Arvot yhteisössä 
kertovat Scheinin (1985, 32–36) mukaan siitä, miten yhteisön näkemyksen mu-
kaan asioiden tulisi olla ja miten tulisi toimia, jotta organisaatio voisi toteuttaa 
perustehtäväänsä. 

Inklusiiviset käytännöt tarkoittavat koulun arkipäivän toimintojen kehittä-
mistä inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen suuntaan. Ydinkysymykseksi in-
kluusion kehittämisessä nousee inklusiivisten arvojen toteutuminen käytännös-
sä. (Ks. Väyrynen 2001.) Tämän kysymyksen äärellä myös Kirkonkylän koulus-
sa koetaan hämmennystä. Inkluusiokehitys onkin ollut Suomessa varsin verk-
kaista. (Naukkarinen 2001; Kivirauma 2002; Saloviita 2006b; Teittinen 2006.) 
Yhtenä tekijänä tähän hitauteen saattaa olla heterogeenisen ryhmän tarpeisiin 
soveltuvan käytännön pedagogiikan kehittämisen vähäisyys. Ryhmien hetero-
geenisyys on nähty pikemminkin ongelmana kuin lähtökohtaisesti luonnollise-
na asiana. Heterogeenisen ryhmän opettamisen ongelmiin apua on haettu eri-
tyisopetuksesta. Käytäntönä ei ole ollut kehittää yleisopetuksen luokkien peda-
gogiikkaa erityisopettajien ja yleisopettajien yhteistoiminnassa. Kirkonkylän 
koulun opetuksen järjestämisen tapa johtaa tilanteeseen, jossa inklusiivisia käy-
täntöjä kehitetään tilannekohtaisesti. Pedagogisen kehittelyn tulokset eivät vält-
tämättä siirry kouluyhteisön omaisuudeksi.  

Inklusiivisessa koulukulttuurissa yhteisön arvoina ovat toinen toistensa kun-
nioitus, myötätunto ja yhteisöllisyys. Kirkonkylän koulussa koulun yleinen il-
mapiiri on toisia kunnioittava. Inkluusio nähdään koulussa ennen kaikkea niin 
kutsuttujen erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden integraationa ja heidän ope-
tusjärjestelyinä, ei niinkään koko kouluyhteisöä koskevana kulttuurisena ky-
symyksenä. Monet koulun kulttuuriset piirteet sisältävät lähtökohtaisesti erot-
televia käytäntöjä, kuten erilliset tilat tai erilliset iltapäiväkerhot. 

Koulun aikuisten yhteisöllisyyden astetta voi tarkastella Maslowin (1987) 
tarvehierarkian avulla. Voivatko koulun aikuiset toteuttaa itseään eli toteuttaa 
hierarkian korkeinta astetta? Tämän tutkimuksen mukaan itsensä toteuttamisen 
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tarpeet ja alemman tason yhteenkuuluvuuden ja turvallisuuden tarpeet toteu-
tuvat kouluyhteisössä eri yksilöiden välillä eri tavoin. Tämä kysymys liittyy 
tiiviisti eri ammattiryhmien yhteistoimintaan ja yksilöllisyyden ja yhteisöllisyy-
den rajapintaan. Koulun yhteistoiminnassa kohtaavat aikuisten yksilölliset tar-
peet ja yhteenkuuluvuuden ja yhteistoiminnan tarpeet. Rajankäyntiä käydään 
näiden tarpeiden välillä. 

Kulttuurinen muutos on hidasta. Inklusiivinen koulukulttuuri rakentuu 
askeleittain, prosessina ja jatkumona. Kirkonkylän koulun inkluusiokertomus 
saa uusia käänteitä, eli kertomuksen kulkusuuntaa tarkistetaan.  

Medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin. Tämä reitti sisältää paradigma-
tasoisen muutoksen psykolääketieteellisestä ajattelutavasta erilaisuuden ym-
märtämisen sosiaalisen mallin mukaiseen ajatteluun. Siirtyminen medikalisaa-
tiosta kohti sosiaalista mallia ja osallistavan kasvatuksen ja opetuksen käytäntö-
jä ei ole ristiriidaton.  

Clough (2000, 7–33) on ryhmitellyt inkluusion viisi näkökulmaa ja kehitys-
linjaa 1950-luvulta 2000-luvulle: 1) psykomedikaalinen perintö, 2) sosiologinen 
lähestymistapa, 3) opetussuunnitelmallinen lähestymistapa, 4) koulun kehittä-
misen strategia ja 5) sosiaalisen vammaistutkimuksen kritiikki (Disability studies 
critique). 

Kirkonkylän koulun toimintatavoissa, puheessa ja koulun aikuisten käsi-
tyksissä heijastuu psykomedikaalinen perintö oppilaiden moninaisuuteen. 
Opettajien puhe sisältää kolme eri käsitystä moninaisuudesta: erillisyyskäsityk-
sen, erityistarvekäsityksen ja osallisuuskäsityksen. Erillisyyskäsityksen voi si-
joittaa segregatiiviseen kouluun, jonka vallitseva puhetapa on psyko-
lääketieteellinen. Integraatioajattelua heijastaa erityistarvekäsitys, joka sisältää 
yksilöllistävän pedagogisen strategian. Integraatioajattelu perustuu vähiten ra-
joittavan ympäristön (Least Restrictive Environment) periaatteeseen. Inkluu-
sioajattelussa moninaisuuden puheessa korostuu oppilaiden osallisuus.  

Vehkakoski (2006) on eritellyt vammaisuuteen liittyviä diskursseja, joita 
asiantuntijat käyttävät lausunnoissaan ja puheessaan. Kirkonkylän koulun lähi-
kouluajattelu liittyy oikeusdiskurssiin, puhetavat ja lausunnot osin vammais-
diskurssiin ja kehitysdiskurssiin. Vammaisdiskurssi (oirelähtöinen, eroja raken-
tava kieli) ja kehitysdiskurssi (jatkuvan kehittymisen vaatimus) ovat vallitsevia 
puhetapoja Kirkonkylän koulussa. Psyko-lääketieteellisen ajattelutavan, vam-
maisdiskurssin ja erillisyyskäsityksen rinnalla voi nähdä orastavaa muutosta, 
joka liittyy koulun kehittämisen strategiaan ja opetussuunnitelmalliseen lähes-
tymistapaan. Opetussuunnitelmallinen muutos liittyy oppilaiden tuen tarpei-
den ymmärtämiseen kokonaisvaltaisesti, oppilaan koko kehitys-, kasvu- ja op-
pimisympäristön muokkaamisena oppilaalle sopivaksi. Kirkonkylän inkluu-
siokertomuksessa voi havaita eri suuntiin kulkevia polkuja, jotka johdattavat 
samanaikaisesti psykomedikaalisen perinnön ja inklusiivisen koulun kehittämi-
sen reiteille. Tämä ilmenee koulun arjessa inkluusiokehityksen kannalta ristirii-
taisessa päätöksenteossa.  

Petersin (2007a, 99) jaottelussa sosiaalisen mallin perusoletuksia ovat:1) 
jokainen oppilas on erilainen, 2) yleisen koulutusjärjestelmän tulee vastata kai-
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kista oppilaista, 2) joustavat opetusjärjestelyt yleisessä koulutusjärjestelmässä ja 
4) inklusiivisten yhteisöjen luominen, joka nostaa opetuksen laatua. Joustavilla 
opetusjärjestelyillä Peters (emt.) tarkoittaa korkealle asetettuja tavoitteita ja kor-
kealaatuisia opetussuunnitelmia. Peters (emt.) painottaa ohjauksen merkitystä 
ja pitää tärkeänä, että opettajankoulutus kouluttaa opettajia, jotka kykenevät 
vastaamaan monenlaisten oppilaiden tarpeisiin (ks. myös Naukkarinen 2010). 
Petersin kriteereihin peilaten Kirkonkylän koulussa etäämpänä sosiaalisen mal-
lin perusoletuksista koulu on inklusiivisen yhteisön luomisessa. Opetuksen 
laadun nostaminen yhteisöllisellä pedagogisella kehittämistyöllä koko koulun 
tasolla ottaa ensiaskeleitaan. Perusoletuksista toteutuu yleisen koulutusjärjes-
telmän vastaaminen kaikista oppilaista. 

Organisaationäkökulma ja koulun kehittäminen. Organisaationäkökul-
ma avaa pedagogiikkaan koulukulttuurin yhteistoiminnallisuuden ja oppivan 
yhteisön näkökulman. Tämä reitti johdattaa Kirkonkylän koulun väen uudelle 
näköalapaikalle, josta voi pysähtyä tarkastelemaan näkymää aiempaa yhteisöl-
lisemmin. Kirkonkylän koulussa tämä tarkoittaa opettajien yhdessä opettamista, 
luokkarajoja ylittäviä projekteja, vanhempainyhdistyksen aktiivista roolia, eri-
tyisopetuksen ja yleisopetuksen rajan osittaista madaltumista sekä opettajien ja 
avustajien päivittäistä arkista yhteistoimintaa. Näköalapaikalta voi tarkastella 
samalla koko maisemaa, kouluyhteisöä, joka systeemisenä kokonaisuutena 
(Senge 1994) pyrkii yhdessä kehittäen ja oppien luomaan pedagogiikkaa, joka 
vastaa heterogeenisten ryhmien tarpeita. Pedagogiikka koulukulttuurin näkö-
kulmasta sisältää tällöin sekä opettajan henkilökohtaisen että kouluyhteisön 
ulottuvuuden. Tämä yhteisöllisen näkökulman mahdollisuus on olemassa Kir-
konkylän koulussa, mutta tämän tutkimuksen mukaan se ei kuitenkaan ole 
koulun valtakulttuuria. Yksilöllinen ja yksinäinen pedagogiikka on joillekin 
opettajille ainoa tapa lähestyä oppimisen ohjaamisen tapoja. Monesti hyvä pe-
dagoginen käytänne voi syntyä yksittäisen opettajan omassa luokassaan toteut-
tamasta kokeilusta. Sahlberg (1998, 109) näkee, että koulun kehittymisen näke-
minen oppimisena antaa muutokselle aiempaa syvemmän viitekehyksen. Sahl-
bergin (1998, 111) mukaan tullakseen oppivaksi organisaatioksi koulun tulisi 
seurata seuraavia periaatteita: yksittäisten opettajien on oltava oppijoita, oppi-
misen tulee tapahtua sekä yhteistoiminnallisesti että itsenäisesti ja oppiminen 
pitää vakiinnuttaa koulun keskeiseksi toiminnaksi.  

Hargreaves (1995) kiinnittää huomiota koulun jatkuvan kehittämisen vaa-
roihin. Hän näkee, että koulun kehittämisessä olisi nähtävä tasapaino rutiinien 
ja muutosvoimien välillä. Koulua kehitettäessä olisi ymmärrettävä, että koulu 
on myös tietyn kulttuuriperinnön siirtäjä. Muutoksessa on oleellista ymmärtää 
se, mikä on perinteenä arvokasta ja välttämätöntä. Hargreaves (1994) ja Syrjä-
läinen (2002) näkevät koulun muutoksessa tärkeäksi ymmärtää muutosvaati-
muksen aiheuttavan opettajien syyllistymistä. Syyllistymisestä ja riittämättö-
myyden tunteesta seuraa opettajien voimavarojen vähenemistä. 

Koulun aikuiset puhuvat paljon opetusjärjestelyistä. Kirkonkylän koulun 
inkluusioprosessi käytännössä keskittyy opetusryhmien ja oppilaiden ryhmitte-
lyjen kysymyksiin. Se, opiskeleeko oppilas erityisluokassa kokonaan, integroi-
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tuneena yleisopetuksen luokkaan osin tai kokonaan, nähdään inkluusion kehit-
tämisessä tärkeäksi. Sen sijaan pedagogisen kehittämisen puhe koulussa on vä-
häistä, eikä inkluusiota tarkastella niinkään pedagogisena kysymyksenä.  

Koulun muuttumista, myös pedagogiikan muuttumista, soveltumaan 
moninaisten oppilaiden tarpeisiin voidaan tarkastella organisationaalisen op-
pimisen käsitteiden avulla.  Argyris ja Schön (1996) puhuvat organisaatiossa 
oppimisen yhteydessä käsitteistä pintaoppiminen (single-loop learning) ja sy-
väoppiminen (double-loop learning). (Ks. myös Collinson & Cook 2007; Seppä-
lä-Pänkäläinen 2009.) Syväoppiminen tarkoittaa asenteiden, uskomusten ja 
merkitysjärjestelmien reflektoivaa tarkastelua. Pintaoppiminen sen sijaan käsit-
tää enemmän näkyviä seikkoja, kuten ulkoisten rakenteiden korjaamista. Kou-
lun pedagogisen prosessin muuttumisessa opettajan ja kouluyhteisön oppimi-
sessa osallistavan pedagogisen strategian kehittäminen tarkoittaa syväoppimi-
seen suostumista. Yhteisössä voidaan tuottaa uusia käytäntöjä ja kehittää toi-
mintaa yhteistoiminnallisen tutkimisen avulla. Tällöin ei muutu ainoastaan 
käyttäytyminen, vaan myös yhteisön normit muuttuvat. 

Collinson ja Cook (2007, 98) esittävät yhteistoiminnallisen tutkimisen sy-
väoppimiseen johtavana kehänä: yhteistoiminnallinen tutkiminen johtaa onnis-
tuneeseen muutokseen tai innovaatioon, mikä lisää tehokkuutta, mikä puoles-
taan johtaa suurempaan varmuuteen ja vaikuttavuuteen. Mezirovin (1995) 
transformatiivisen, uudistuvan oppimisen teorian mukaan kriittisen itsereflek-
tio on väline, jolla oppija voi tulla tietoiseksi omaa ajatteluaan ohjaavista usko-
muksista ja näin tarkistaa ja muuttaa omia olettamuksiaan ja käsityksiään.  

Kulkeminen inkluusiojatkumolla eteenpäin edellyttää pedagogisten itses-
täänselvyyksien uudelleentarkastelua yhteisössä. Joistakin uskomuksista luo-
puminen ja uusien toimintatapojen uudelleenkehittely edellyttää yhteistä dia-
logia. Rakenteelliset opetusjärjestelyt syntyvät opettajien, rehtorin ja hallinnon 
yhteistyönä.  Tämän tutkimuksen perustella voi todeta, että pedagogiikka sitä 
vastoin nähdään vahvasti opettajan henkilökohtaisten valintojen piiriin kuulu-
vaksi. Rakenteet ja pedagogiikka eivät aina kohtaa koulun yhteistoiminnassa. 

Opettajuuden reitti. Kirkonkylän koulun opettajien puheesta voi erottaa 
pysyvyys-, toive- ja reflektiopuheen. Pysyvyyspuheessa toivotaan työn säilyvän 
muuttumattomana, toivepuheessa korostuu opettajan toive tehdä toisin, mutta 
koulun arki asettaa tälle toiveelle rajat. Reflektiopuheessa opettajat pohtivat 
omaa toimintaansa ja sitä leimaa kriittinen arviointi. Inkluusiokeskustelussa voi 
havaita reflektiopuheen piirteitä. Puheen tavalla on merkitystä. Reflektiopuhe 
sisältää mahdollisuuden työn muuttumiseen. 

Kirkonkylän koulun inkluusioprosessissa voi havaita opettajan työn 
muuttuvan. Ensinnäkin oppituntien pitämisen ja siihen liittyvän suunnittelu-
työn rinnalla opettajien muu työ lisääntyy. Tämä joidenkin opettajien ylimää-
räiseksi kokema työ sisältää opetussuunnitelmatyötä, yhteissuunnittelua kou-
lunkäyntiavustajien ja kollegojen kanssa, HOJKS-palavereita, oppilashuolto-
työhön osallistumista ja tiivistynyttä yhteistyötä perheiden kanssa. Toiseksi 
nämä työn uudet vaatimukset edellyttävät opettajalta halua ja kykyä työsken-
nellä toisten ammattiryhmien ja kollegojen kanssa. Oma luokka ei ole ”oma” 
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aiemmassa merkityksessä, vaan oppilaiden ja heidän perheidensä kanssa työs-
kentelevät monet muut ammattiryhmät. Kolmanneksi muutoksesta kertovat 
myös opettajien kokemukset heterogeenisten ryhmien opettamisen vaikeudesta, 
joka saattaa johtaa riittämättömyyden tunteisiin.  

Opettajan työ on koulussa muutoksessa, mutta onko opettajuus muuttu-
nut?  Inkluusiokehityksen vaatiman yhteistyön esteiksi tämän tutkimuksen 
mukaan koulutasolla voi havaita kolme tekijää: 1) toisten työn tuntemisen puu-
te, 2) individualistinen työkulttuuri ja 3) yhteistoiminnan organisoinnin vaikeus 
ja koettu ajan puute. 

Individualistinen työkulttuuri (Hargreaves 1994) leimaa pääosin Kirkon-
kylän koulun opettajuutta kouluyhteisön tasolla. Individualistinen työkulttuuri 
voi muodostua esteeksi osallistavan pedagogiikan kehittämiselle. Opettajan 
ainakin jonkin asteinen pedagoginen autonomia luo kuitenkin vapaan kentän 
yksittäisten 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. Eräs tällainen tekijä Kirkon-
kylän koulussa on oppiaineisiin sidottu lukujärjestys. Strateginen individualis-
mi liittyy opettajan kykyyn selviytyä työstään. Hän pyrkii organisoimaan työn-
sä tehokkaasti. Opettajat kokevat usein yhteistoiminnallisen kulttuurin vievän 
aikaa ja siten vähentävän tehokkuutta. Kolmas, valinnaisen individualismin 
muoto on opettajan valinta yksin tekemiseen silloinkin, kun yhteistyöhön roh-
kaistaan ja sitä tuetaan. Kirkonkylän koulussa rehtori kannustaa ja tukee yhteis-
työtä, mutta sille luodut rakenteet ovat vasta kehittymässä. Koulun viikoittai-
nen kaikkien opettajien yhteispalaveri on askel yhteistoiminnallisuuden suun-
taan. Opettajat voivat valita yksin tekemisen monista eri syistä, kuten työajan 
säästymisen, tradition ja tehokkuuden vuoksi.  

Individualistisen työkulttuurin rinnalla koulussa viriää kollaboratiivisen 
työkulttuurin (Hargreaves 1994) käytäntöjä, kuten yhteistoiminnallinen opet-
taminen, koulunkäyntiavustajien ja opettajien tiivis yhteistoiminta, opettajien 
osallistuminen opetussuunnitelmatyöhön ja erilaiset luokkarajat ylittävät pro-
jektit.  

Opettajan johtajuus (teacher leadership) korostuu inklusiivisessa opettajuu-
dessa aiempaa enemmän. Tämä ilmenee opetussuunnitelmatyössä, opettajien 
yhteistyön lisääntymisenä ja joidenkin opettajien yksittäisinä opetuskokeiluina. 
Instructional leadership käännetään suomeksi useimmiten pedagogiseksi johta-
miseksi. MacNeill ym. (2005) kuitenkin erottavat käsitteet pedagoginen johta-
minen ja opetuksellinen johtaminen. Tutkijat näkevät pedagogisen johtamisen 
ottavan huomioon kulttuuriset, moraaliset ja sosiaaliset näkökohdat ja keskitty-
vän lapsen kokonaisvaltaiseen kasvamiseen. Pedagogisessa johtamisessa oleel-
lista on oppilaan oppiminen, opetuksellisessa johtamisessa opettajan ohjaami-
nen. Opetuksellisessa johtamisessa opetussuunnitelman toteuttaminen nähdään 
ensisijaiseksi, sitä vastoin pedagogisessa johtamisessa oppilaiden tarpeet ja 
kiinnostusten kohteet ovat keskeisiä. Pedagogiseen johtamiseen kuuluu myös 
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jaettu johtajuus ja ammatillisen oppimisyhteisön luominen. Opettajan asiantun-
tijuuden tiedonluomisnäkökulma (ks. Bereiter 2002; Tynjälä 2006) kouluyhteisö-
tasolla jää helposti näkymättömäksi koulun arjessa. Transformatiivinen tiedon 
luominen edellyttää opettajan transformatiivista johtajuutta. Schmuck ja 
Schmuck (2001, 243) viittaavat opettajan johtajuuteen: hyvät opettajat ovat hei-
dän mielestään transformatiivisia johtajia, jotka kehittävät (ks. Leinwood ym. 
2003) yhteisöllistä toimintaa, mutta samalla myös itseään. 

Itsensä kehittämistä voi kutsua ammatilliseksi kasvuksi. Ammatillisen 
kasvun käsite on liitetty opettajan professioon jo parin vuosikymmenen ajan. 
Schön (1983) toi reflektion käsitteen kasvatuksen kenttään. Tärkeäksi välineeksi 
ammatilliseen kasvuun nähdään yleisesti reflektio. (Schön 1990; Mezirow 1995; 
Sahlberg 1998; Naukkarinen 1999; Ojanen 2001; Luukkainen 2004, 2005; Poikela 
2005.) Opettajan reflektoivaa työotetta käsitellään tutkimuksessa eri painotuk-
sin. Puhutaan reflektiosta, itsereflektiosta ja kriittisestä itsereflektiosta. Reflekti-
on käsite on moniulotteinen, ja se voidaan ymmärtää monella tavalla. Käsitteen 
sisältö on riippuvainen määrittelijän taustateoriasta. Reflektiivinen työote ei 
kehity itsestään. Askel reflektiivisen työotteen omaksumiseen on vastavuoroi-
nen, molemminpuolinen dialogi. (Sahlberg 1998; Ojanen 2001; Poikela 2005.) 

Syrjäläinen (1995, 34) on havainnut opettajien opetussuunnitelmatyötä 
tutkiessaan, että reflektiivinen opettaja kyseenalaistaa ja huomaa itsestäänsel-
vyyksiä toisin kuin urautunut opettaja, jolla ei ole syntynyt tutkivaa otetta työ-
hön. Reflektiivinen tutkiminen ja työote merkitsevät Ojasen (2001, 27) mukaan 
käytännössä pysähtymistä, ihmettelyä, kohtaamista ja uudelleen orientoitumis-
ta työhön. 

Inkluusioprosessiin liittyvät eettisten kysymysten tarkastelu. Kirkonkylän 
koulussa koulun aikuisten kesken keskustellaan paljon eri oppilasta koskevien 
päätösten oikeutuksista ja eettisistä ulottuvuuksista. Opettajat pitävät tärkeänä 
oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemista. He kokevat, että tämä ei aina ole 
mahdollista. Nämä kysymykset liittyvät usein paljon tukea tarvitsevien oppi-
laiden opetusjärjestelyihin, oppilaiden perheiden tilanteisiin ja oppilaiden käyt-
täytymisen taustalla oleviin seikkoihin. Oikeita vastuksia ei haeta, vaan usein 
puntaroidaan eri vaihtoehtojen välillä.  

Monet tutkijat ovat olleet kiinnostuneita opettajan työn eettisistä vaati-
muksista nykykoulussa (ks. esim. Tirri 2002; Niemi 2006; Atjonen 2007). Tirri 
(2002, 29–31) on jaotellut neljä kategoriaa, joissa opettajat kokevat eettisiä on-
gelmia: 

– oppilaitoksen visioon ja sen rakentumiseen liittyvät yhteisten arvojen 
löytymisen kysymykset 

– yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden ongelmat oppilaitoksessa 
– vallan ja johtajuuden ristiriidat tai auktoriteetin ja johtajuuden puute 

koulussa 
– opettajan sitoutumisen ja jaksamisen ongelmat sekä oppilaiden opis-

keluun sitoutumisen vaikeudet. 

Yhteiskunnallisen rakennemuutoksen seurauksena eriarvoisuus tekee opetus-
työstä eettisesti entistä vaativampaa (Luukkainen 2005, 83). Tähän vaativaan 
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tilanteeseen inklusiivinen koulukulttuuri vastaa koulun yhteisöllisyyden raken-
tamisella: opettaja ei tällöin kohtaa näitä vaatimuksia yksin. (Naukkarinen 1999; 
Peterson & Hittie 2003; Ainscow, Booth & Dyson 2006; Shapon-Shevin 2007; 
Putnam 2009.)  

Erilaiset opettajatiimit, yhteistoiminnallinen opettaminen, monialainen yh-
teistyö sekä kollegiaalinen apu ja tuki voivat keventää opettajan kokemaa työn 
kuormittavuutta. Kirkonkylän koulussa opettajan lähin tuki vaikeissa kysy-
myksissä on lähikollega. Opettajat toivovat kuitenkin joskus kehityskeskustelu-
jen lisäksi systemaattisempaa tukea joko työnohjauksen tarjoaman tuen tai esi-
miehen tukena ongelmatilanteiden selvittelyssä. Tämän tutkimuksen perusteel-
la näyttää siltä, että heterogeenisen ryhmän oppilaiden tarpeisiin soveltuva pe-
dagogiikka vaatii koulun aikuisten osallistumista, yhteistoimintaa, mutta myös 
oppilaiden keskinäistä yhteistoimintaa ja vertaistukea. Yhteistoiminnan organi-
soituminen liittyy läheisesti koulun toimintakulttuuriin. 

Toiminnanteorian peruskäsitteet, kuten toimintajärjestelmä, kohde ja risti-
riita, voivat olla apuna työn yhteiskehittelyssä. (ks. Engeström 2004). Tämä tut-
kimus antaa viitteitä siitä, että tutkimusta voisi tulevaisuudessa kohdentaa luo-
kan aikuisten työn yhteiskehittelyyn kehittävän työntutkimuksen menetelmin. 
Tässä tutkimuksessa tarkastellut koulunkäyntiavustajan työn kolme ristiriitaa 
liittyvät luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkäyntiavustajan vuorovai-
kutuksen rajapintoihin. Kehittävän työntutkimuksen tarjoamat käsitteet ja me-
netelmät voisivat tarjota uuden näkökulman kohdata yhteisen työn kehittämi-
seen haasteet koulussa ja luokassa.  

Oppimisen ja oppimisen ohjaamisen reitti. Inklusiivisen kasvatuksen ja 
opetuksen kannalta oleellista on vuorovaikutus ja yhteisössä oppiminen. Kir-
konkylän koulun vuorovaikutussuhteet muotoutuvat erilaisissa oppimistilan-
teissa eri oppilaille erilaisiksi: he opiskelevat erilaisissa ryhmissä eri aikuisten 
ohjaamina. Näin ollen vuorovaikutuksen luonne muuntuu opettaja- ja ryhmä-
kohtaisesti. Opettajakeskeisyyden tai oppijalähtöisyyden aste vaihtelee luokit-
tain opettajakohtaisesti. Opettajilla on käytössään useimmiten useita tilanne-
kohtaisesti vaihtelevia pedagogisia strategioita. Tynjälä (2004) näkee konstruk-
tivistiseen epistemologiaan pohjautuvien pedagogisten ratkaisujen voivan olla 
erilaisia, mutta yhteinen piirre niissä on oppijoiden aktiivisuuden painottami-
nen ja opettajan roolin muuttuminen tiedonsiirtäjästä ennemminkin oppimisen 
ohjaajaksi. 

Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen käsite kiinnostaa nykytutkijoita, ja 
se liitetään yleisesti myös inkluusiopedagogiikkaan. Säljön (2001) mukaan Vy-
gotskyn houkutteleva ajatus on, että ihmiset muuttuvat koko ajan. Ihmisillä on 
mahdollisuus omaksua tietoja muilta ihmisiltä vuorovaikutustilanteissa. Lähi-
kehityksen vyöhykettä voi pitää myös sinä vyöhykkeenä, jolla oppija on valmis 
ottamaan tukea ja selityksiä vastaan osaavammalta henkilöltä. Oppimisen oi-
kea-aikaisella tukemisella on yhtymäkohtia Vygotskyn lähikehityksen vyöhyk-
keeseen, se on ikään kuin pedagoginen sovellus siitä. Oppimisen oikea-aikainen 
tukeminen on osallistavan opetuksen ja kasvatuksen näkökulmasta tärkeä kei-
no hyvien oppimistulosten saavuttamisessa. 
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Silvonen (2004) analysoi lähikehityksen vyöhykettä teoreettisena käsittee-
nä osana Vygotskyn tuotantoa ja löytää erilaisia näkökulmia. Kehityksen kan-
nalta lähikehityksen vyöhyke on tärkeämpi kuin lapsen aktuaalinen osaamista-
so. Kun lapsi hallitsee asiat lähikehityksen vyöhykkeellä, hallinta muuttuu lap-
sen itse hallitsemaksi.  Lähikehityksen vyöhyke on riippuvainen lapsen herk-
kyyskausista ja lähikehityksen vyöhyke perustuu yhteistoimintaan ”toisten” 
aikuisten tai lasten kanssa. (Emt.) Säljö puolestaan (2001) toteaa, että Vygotsky 
halusi painottaa lähikehityksen vyöhykkeellä sitä, että psykologisesta näkö-
kulmasta katsottuna mielenkiintoista eivät ole vain lapsen kyvyt, vaan myös 
hänen ymmärryksensä ja toiminnan mahdollisuudet. Lähikehityksen vyöhykkeen 
käsite kouluoppimisen kannalta tarkoittaa sitä, että oppilas tarvitsee kehittyäk-
seen ja oppiakseen riittävän haastavia tehtäviä ja aikuisen tai tovereiden ohjaa-
vaa tukea.  Joidenkin oppilaiden kohdalla lähikehityksen vyöhykkeellä oppi-
minen ei useimmiten toteudu Kirkonkylän koulussa. Osalle oppilaista esimer-
kiksi matematiikan tehtävät eivät tarjoa oppimiselle haastetta. Näitä oppilaita 
ovat toisaalta matemaattisesti lahjakkaat oppilaat toisaalta osa toiminta-
alueittain etenevistä oppilaista. Opetuksen ”keskiarvoistuminen” on ristiriidas-
sa lähikehityksen vyöhykkeen ajatuksen kanssa. 

Inkluusion kannalta lähikehityksen vyöhykkeen ymmärtäminen pedago-
giikan perustaksi merkitsee kaikkien oppilaiden oppimispotentiaalin ja kehi-
tyksen huomioimista. Lähikehityksen vyöhykkeellä toimiminen perustuu yh-
teistoimintaan lasten kesken sekä aikuisten ja lasten kesken. Tämä sisältää in-
kluusiopedagogiikan yhteistoiminnallisen piirteen.  

Lähikehityksen vyöhykkeen käsite on kytketty kouluoppimisessa ongel-
manratkaisuun. Kirkonkylän koulussa oppilaille mielekkäät oppimistehtävät ja 
oppilaiden omien aloitteiden ja oppilaiden elämismaailman kysymysten poh-
dinta koulussa oppilaita motivoivin menetelmin on haaste osallistavalle peda-
gogiikalle. Tämä näkökulma on koulussa tärkeä oppimisen esteiden tunnista-
miseksi oppimisympäristössä. Jotkut oppilaat jäävät ulkopuolisiksi ja opetus ei 
ikään kuin kohtaa heitä. Tällöin on usein kyse, ei vain oppilaan ominaisuuksista, 
vaan myös opetuksen kohdentamisesta oppilaan tarpeita vastaavaksi. Mikäli 
oppilas ei ole halukas vastaanottamaan aikuisen apua ja tukea tai aikuiset eivät 
löydä oikeita pedagogisia lähestymistapoja, ollaan koulussa usein umpikujassa. 
Kaikessa oppimisessa ja opettamisessa oleellista lienee oppimistilanteiden mie-
lekkyys oppilaan kannalta. 

Kouluoppimisessa on käytännössä opetussuunnitelman oppimiskäsityk-
sestä huolimatta behavioristisia käytäntöjä.  Tynjälä (1999, 19) toteaa oppimis-
käsitysten ja yhteiskunnan muuttuessa koulukulttuurienkin muuttuvan. ”Viral-
linen” näkemys oppimisesta ei ole kuitenkaan johtanut siihen, että kouluoppi-
misessa olisi riittävästi vallalla oppijalähtöinen ja oppilaan omiin kokemuksiin 
pohjautuva opetus. 

Transmissio-metaorientaatio (ks. Sahlberg 1998) oppimisen ohjaamisen 
taustalla on vielä vallitseva orientaatio koulussa. Tällöin pedagogiikka muotou-
tuu aikuislähtöiseksi ja oppilaiden aloitteet jäävät toisarvoiseen asemaan.  
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Fullan, Hill ja Crèvola (2006, 31–33) kiteyttävät koululuokassa oppilaiden 
hyvän oppimisen kolmeen tekijään: 1) motivaatio ja korkeat odotukset, 2) riittä-
vä oppimiseen käytetty aika ja mahdollisuus oppia ja 3) fokusoitu opetus. Tut-
kijat tähdentävät, että meta-analyysit ja tutkimuskirjallisuus osoittavat laajasti 
näiden kolmen tekijän selittävän oppilaiden oppimista. Fokusoidun opetuksen 
Fullan, ym. (emt.) näkevät sellaisena opetuksena, joka on fokusoitu jokaisen 
oppilaan tarpeita vastaavaksi. Fokusoidussa opetuksessa voi erottaa kolme teki-
jää. Ensinnäkin opetus perustuu siihen, että tunnetaan oppilaan opetuksen 
kannalta tärkeät vahvuudet ja kehittämisen alueet. Tämä voidaan selvittää en-
nakoivan arvioinnin avulla. Toiseksi fokusoidussa opetuksessa huomioidaan, 
milloin ja miten opetuksessa käytetään opetuksellisia strategioita ja sopivia 
apukeinoja. Kolmanneksi tarvitaan luokkahuoneen struktuurit, rutiinit ja työvä-
lineet eriyttävän opetuksen ja fokusoidun opetuksen toteuttamiseksi päivittäi-
sessä arjessa.  

Näiden hyvän opettamisen tekijöiden valossa Kirkonkylän koulussa voi 
nähdä samanaikaisesti hyvin erilaisia oppimisympäristöjä. Pedagogiset orien-
taatiot, homogeenisuus-, yksilö- ja osallisuus-orientaatiot elävät koulun arki-
elämässä rinnakkain ja kehityssuunta on osittain ristiriitainen. Toisaalta koros-
tetaan osallistumisen merkitystä, toisaalta toimintaa ei muuteta siten, että kaik-
kien osallisuus voisi toteutua.  

Pedagogiset strategiat (selviytymis-, yksilöllistävä, osallistava ja piiloinen 
strategia) elävät koulussa myös rinnakkaisina. Yksilöllistävä strategia on Kir-
konkylän koulussa vallitseva pedagoginen strategia. Osallisuusstrategiaan pe-
rustuvia käytänteet syntyvät yksittäisten opettajien aloitteellisuudesta. Opettaja 
tekee pedagogisia valintoja käytäntöorientaationsa varassa. Hän valitsee tilan-
nekohtaisesti parhaiten toimivia pedagogisia ratkaisuja nopeassa päätöksente-
ossa. (Ks. Kansanen ym. 2000.) Toiset opettajat korostavat enemmän oppijaläh-
töisyyttä ratkaisuissaan, kun toiset taas pitäytyvät enemmän opettajakeskeisissä 
työtavoissa.  

Kirkonkylän koulun pedagogiikkaa leimaa yksilökeskeisyys. Tämä näkyy 
koulussa suurena yksilö- ja pienryhmäopetuksen määränä. Oppimistoiminta 
luokissa ei perustu tietyn oppimisteoreettisen viitekehyksen mukaiseen toimin-
taan. Oppimista arvioidaan yksilöllisesti. Sellainen pedagogiikka, jossa opetta-
jan työn kohteena on usein yli kaksikymmentä oppilasta ja jossa hän pyrkii yk-
sinään huomioimaan erikseen jokaisen yksilölliset tarpeet samanaikaisesti, 
kuormittaa opettajaa kohtuuttomasti. Koululuokka on ryhmä. Osallistavassa 
pedagogiikassa korostetaan ryhmän merkitystä. Ryhmän ja yksilön tarpeiden 
yhdistäminen toimivaksi pedagogiseksi kokonaisuudeksi on osallistavan ope-
tuksen ja kasvatuksen haasteellinen kysymys Kirkonkylän koulussa. Osallista-
van pedagogiikan toteutuminen edellyttää lisäksi 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, mitä luokissa tapahtuu tai ei tapahdu, ei rakennu 
yksittäisen opettajan ja oppilaiden toimintana irrallisena kouluyhteisön kult-
tuurista. Koulu eikä sen pedagogiikka ui kuitenkaan irrallisena lauttana yhteis-
kunnassa, vaan sen elämä on sidoksissa valtakunnalliseen ja kunnalliseen pää-
töksentekoon. (Ks. Naukkarinen & Nykänen 2003.) 

Osallistavan pedagogiikan dynamiikka muotoutuu ainutkertaiseksi jokai-
sessa ympäristössä ja kulttuurissa, koska inkluusio on kontekstisidonnainen. 
(ks. Ainscow, Booth & Dyson 2006.) Näin ollen Kirkonkylän koulussakin peda-
goginen prosessi on yksilöllinen ja koostuu kirjosta erilaisia pedagogisia ratkai-
suja ja tapahtumia koulupäivien aikana. Pyrkimykseni ei ole esittää osallistavan 
pedagogiikan mallia tai laatia sen kehittämisohjelmaa, vaan tehdä näkyväksi 
niitä Kirkonkylän koulun kulttuurisia tekijöitä, jotka ovat sidoksissa monenlais-
ten oppilaiden oppimisen kysymyksiin. 

Käsittelen seuraavaksi alla olevan kuvion avulla inkluusiopedagogiikan 
rakentumisen tekijöitä Kirkonkylän koulussa. Pedagogiikan peruselementit 
koulussa kytkeytyvät kolmeen perustekijään 1) oppimisen ohjaamiseen, 2) op-
pilaiden moninaisuuteen ja sen kohtaamiseen sekä 3) koulun ajan ja tilan orga-
nisoitumiseen. Näistä kolmesta elementistä muodostuvat myös edellä esitetyt 
tutkimukseni tulosluvut. Systeemistä ja kompleksista kokonaisuutta ohjaa ope-
tussuunnitelma ja koulun toimintakulttuuri. Keskeinen tekijä tässä prosessissa 
on opettaja ja hänen toimintansa.  

Jännite pedagogiikan dynamiikassa syntyy opetussuunnitelman ja oppi-
laiden moninaisuuden kohtaamisen leikkauspisteessä. Toinen perusjännite liit-
tyy koulun toimintakulttuuriin, erityisesti koulun ajan ja tilan organisoitumi-
seen. 
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KUVIO 23 Inkluusiopedagogiikan dynamiikka 

Avaan seuraavaksi yllä olevaa kuviota suhteessa tutkimustehtävääni. Nostan 
tarkastelussa esille niitä keskeisiä tekijöitä koulun kulttuurissa, jotka tämän tut-
kimuksen mukaan estävät tai mahdollistavat inkluusiopedagogiikan toteutu-
mista koulussa.  

7.2.1 Inkluusioprosessin pedagogiset haasteet 

Kirkonkylän koulun pedagogisen prosessin eteneminen inkluusiojatkumolla 
kohtaa neljä keskeistä estettä: 1) opettajan kokema oppijalähtöisyyden toteut-
tamisen vaikeus luokkatyöskentelyssä, 2) opetussuunnitelmalliset kysymykset,  
3) oppilaan tuen järjestelyt ja 4) osallisuuden toteutumisen vaikeus. Nämä teki-
jät kietoutuvat toisiinsa ja kytkeytyvät koulun aikuisten yhteistoiminnan kysy-
mykseen.  

Oppijalähtöisyyden toteuttamisen vaikeus. Lukuisissa tutkimuksissa on 
todettu opettajakeskeisen oppimisen ohjaamisen olevan vallitseva tapa kouluis-
samme. (esim. Sahlberg 1998; Korkeakoski 2008.) Näin on myös Kirkonkylän 
koulussa. Opettajat kokevat oppijalähtöisyyden toteuttamisen tärkeäksi, mutta 
vaikeaksi toteuttaa. Esteitä oppijalähtöisen pedagogiikan toteuttamiselle ovat 
työrauhan menettämisen pelko, oppikirjojen ja opetussuunnitelman läpisuorit-
tamisen ja akateemisten taitojen korostaminen, opettajan yksin tekemisen pe-
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rinne, koulun opetusjärjestelyihin liittyvä oppilaiden ryhmittely, eriyttämisen 
puutteet ja oppilaantuntemuksen puute. 

Pedagogiset ratkaisut, jotka pohjautuvat vuorovaikutusta korostaviin op-
pimisteorioihin, kuten sosiokonstruktivismiin tai sosiokulttuuriseen teoriaan, 
jäävät opettajakeskeisten työtapojen vallitessa varjoon. Yhteistoiminnalliset lä-
hestymistavat oppimiseen (ks. Johnson & Johnson 1994; Arvaja 2005; Saloviita 
2006b; Putnam 2009) itävät kuitenkin koulun arjessa monin tavoin. Taito- ja tai-
deaineiden opetuksessa vuorovaikutuksellisuus korostuu muita oppiaineita 
enemmän ja jotkut opettajat käyttävät monissa oppiaineissa eri työtapoja. Oppi-
jalähtöisyyteen kuuluu myös oppilaan kunnioittaminen siten, että hänellä on 
sellaisia tehtäviä, että hän voi toimia lähikehityksen vyöhykkeellä. Oppilaan 
yksilöllisen huomioimiseen vastaa eriyttävä opetus. 

Eriyttävän opetuksen (ks. Tomlinson 1999; Tomlinson & Allan 2000; 
UNESCO 2004a; Tomlinson & Strickland 2005; Tomlinson & McTighe 2006; 
Thousand, Villa & Nevin 2007; Bender 2008) periaatteet toteutuvat vain tietyltä 
osin luokkahuonekäytännöissä. Yleisimmin eriytetään aikaa, tehtävien määrää 
ja tehtävien vaikeustasoa. Opettajat kokevat eriyttämisen vaikeaksi ja työlääksi 
eikä heillä ole riittävästi tietoa eriyttämisen käytännöistä. Tutkijoiden mukaan 
eriyttävässä opetuksessa opettaja muokkaa sisältöjä, prosessia, arviointitapoja ja 
toimintaympäristöä. Näiden opetussuunnitelmallisten tekijöiden muokkaami-
nen on tarpeen vain silloin, kun eriyttäminen todennäköisesti lisää oppilaan 
ymmärtämistä. Eriyttävä opetus perustuu oppilaiden erilaisuuden kunnioitta-
miseen. Tällöin oppimistehtävät eri yksilöillä ovat tarpeen mukaan erilaisia. 
Opetukselle luonteenomaista on oppijalähtöisyys, monipuolisuus ja joustavuus. 
Joustavuus näkyy esimerkiksi joustavana ryhmien käytöllä. Oppilaat tekevät 
työtä, opettaja koordinoi aikaa, tilaa, materiaaleja ja toimintoja. (Tomlinson 1999, 
9–16; Tomlinson & Strickland 2005.) Kun eriyttäminen ymmärretään Tomlinso-
nin (1999) ja Tomlinsonin & Stricklandin (2005) tavoin, eriyttäminen kohdistuu 
koko oppilasryhmään. Thousand, Villa & Nevin (2007) esittävät proaktiivisen 
eriyttämisen prosessin, jossa tärkeänä tekijänä voi pitää oppilaantuntemusta. 
Kehämäinen prosessi sisältää tietojen keruun oppilaasta, oppisisältöjen eriyttä-
misen, oppimisen arvioinnin eriyttämisen ja opetuksen toteuttamisen eriyttämi-
sen.  Kyse ei tällöin ole vain joidenkin oppilaiden erityisen tuen tarpeiden huo-
mioimisesta. Eriyttämisen kysymys kytkeytyy koulunkäyntiavustajien työhön. 
Työnjaollisesti eriyttämisen käytännöt jäävät Kirkonkylän koulussa usein hei-
dän vastuulleen.  

Opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen lähtökohtana on usein keskiar-
vo-oppilas. Selvimmin opettajakeskeinen pedagogiikka murtuu luokkahuoneen 
ulkopuolisissa oppimisympäristöissä, kuten retkillä, juhlissa, erilaisissa teema-
projekteissa, vierailuilla ja luokkien rajat ylittävässä yhteistoiminnassa. Autent-
tinen oppiminen (mm. Peterson & Hittie 2003) lisää opettajien ja oppilaiden mo-
tivaatiota ja kohtaamista oppimistilanteissa. 

Kirkonkylän koulun oppilaita ryhmitellään iänmukaisesti, käyttäytymisen 
ja taitotason mukaan, sukupuolen perusteella ja erilaisiin väliaikaisiin oppimis-
ryhmiin oman luokan sisällä. Selvimmin iänmukainen 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 käytännön muu-
tokseen on kuitenkin pitkä matka. Oppilaiden osallistumista pidetään inkluu-
siopedagogiikan keskeisenä piirteenä. (Booth ym. 2000; Peterson & Hittie 2003; 
Todd 2007.)  

Luokkahuonevuorovaikutus perustuu Kirkonkylän koulussa opettajan 
aloitteisiin, kysymyksiin ja oppimistilanteiden johtamiseen. Oppilaiden aloittei-
suus on tälle alisteista. Kysymisen tapa johtaa luokissa tilanteeseen, jossa oppi-
laat vastaavat opettajien kysymyksiin muutamalla sanalla. Tällöin opettajan 
puhe hallitsee luokkahuonevuorovaikutusta. Oppilaiden osallisuutta lisäävä 
tekijä on dialogisuus luokkahuonevuorovaikutuksessa. Alexander (2005, 26) 
viittaa dialogin merkitykseen oppilaiden osallistumisessa. Dialogipedagogiikka 
sisältää hänen mukaansa kollektiivisen, vastavuoroisuuden, oppilaita tukevan, 
kumuloituvan ja suunnitelmallisuuden piirteet. Osallistavassa pedagogiikassa 
tärkeää on havaita kommunikoinnin mahdollisuuksien tarjoaminen kaikille, 
sillä osa oppilaista tarvitsee erilaista tukea kommunikointiinsa.   

Opetussuunnitelmadilemmat. Opetussuunnitelma luo raamit koulutyös-
kentelylle. Sillä on myös tärkeä merkitys oppijalähtöisyyden ja oppimisen mie-
lekkyyden rakentumisessa. Opetussuunnitelma on keskeisimpiä koulua ohjaa-
vista asiakirjoista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushalli-
tus 2004) edustaa sosiokonstruktivistista oppimiskäsitystä (Korkeakoski 2008), 
joka on myös osallistavan koulun oppimisteoreettinen näkemys. Virallisen ope-
tussuunnitelman ja osallistavan opetuksen ja kasvatuksen kesken ei siis vallitse 
ristiriitaa. Opetussuunnitelmassa määritellään opetuksen arvopohja, tavoitteet 
oppisisällöt ja arvioinnin periaatteet. Siinä otetaan kantaa opetusmenetelmiin, 
vaikka niiden valinta kuuluu opettajien itsenäisen valinnan piiriin. (Uusikylä & 
Atjonen, 2005.) Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
poikkeaa vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista nor-
miohjaavuuden vuoksi. Ne ovat siis edellisiä sitovampia. Olen hahmotellut 
kolme opetussuunnitelmadilemmaa, joiden avulla tarkastelen Kirkonkylän 
koulun opetussuunnitelman muodostamaa jännitteistä roolia pedagogisessa 
prosessissa. 

Ensimmäinen dilemma liittyy opetussuunnitelman viralliseen ja piiloiseen 
puoleen. Opetussuunnitelman ideaalien ja opetuksen käytäntöjen välillä on 
murtumia, joita on analysoitu informaalin koulun ja piilo-opetussuunnitelman 
käsitteillä (Ks. Antikainen, Rinne & Koski 2006, 175.) Piilo-opetussuunnitelman 
käsite tuli kasvatustieteellisen keskusteluun jo Jacksonin (1968) klassikkoteok-
sen Life in classroom myötä ja suomalaiseen koulukeskusteluun Broadyn teoksen 
Piilo-opetussuunnitelma suomentamisen jälkeen 1986.  Piilo-opetussuunnitelma 
käsitteenä on monimerkityksinen. Jacksonin (1968) mukaan piilo-
opetussuunnitelmaan sisältyy institutionaalisia seikkoja, kuten kouluinstituuti-
on hallinto, valtasuhteet ja rakenteet. Toisaalta piilo-opetussuunnitelma voi il-
metä myös itse opetus-oppimistapahtumassa, kuten luokan oppilaiden keski-
näisissä vuorovaikutussuhteissa ja opettajan ja oppilaiden välisissä suhteissa. 
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Koulun piiloiset käytänteet, jotka eivät ole asiakirjoissa tai edes ääneen lausut-
tuja, voivat muodostua joidenkin oppilaiden oppimisen esteiksi. Kirkonkylän 
koulussa piiloisia kulttuurisia tekijöitä ovat eräät oppilaiden ryhmittelyyn liit-
tyvät piiloiset käytännöt, 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 käytäntöjen arvioinnissa (Korkeakoski 2008) oppikirjakeskei-
syys opetuksessa on hieman vähentynyt. Oppikirjan merkitys on suuri ja syr-
jäyttääkin tutkimusten mukaan koulun arkityössä opetussuunnitelman. Kir-
konkylän koulussa oppikirjan asema on vahva. Se ei ole vain oppimateriaalina, 
vaan se myös suuntaa opetuksen etenemistä ja syrjäyttää opettajan työvälinee-
nä opetussuunnitelman.  

Syrjäläisen (1990, 135) mukaan opettajat puhuvat opetussuunnitelman ta-
voitteista itsestäänselvyytenä ja samalla perustavat oman opetuksensa opetus-
suunnitelman sijaan omiin kokemuksiinsa ja intuitioonsa. Opetussuunnitelmaa 
ei opiskella yhdessä oppilaiden ja heidän vanhempiensa kanssa: oppikirjat ovat 
olleet paras opetuksen suunnitelma myös oppilaille ja vanhemmille (Syrjäläinen 
1994, 13). Hakkarainen (2002, 351) näkee samoin ja korostaa sitä että matka ope-
tussuunnitelman perusteista toteutuneeseen opetukseen on pitkä. Oppimisen 
organisoimisen ratkaisut, oppimateriaalit ja opettajille suunnatut didaktiset op-
paat ohjaavat tätä prosessia. Oppiaineiden laajat oppikirjapaketit, jotka koostu-
vat oppikirjasta ja runsaasta oheismateriaalista ohjaavat sisällöllisesti oppimis-
tapahtumaa.  Hakkarainen (emt.) toteaa, että oppimiskäsityksen kirjaaminen 
opetussuunnitelman laadinnan lähtökohdaksi ei riitä toteuttamaan uudenlaista 
oppimista. (Emt.; Marsh 2009.) 

Kolmas dilemma syntyy ristiriidasta, joka sisältyy opetussuunnitelman si-
sältöön ja pedagogiikkaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(Opetushallitus 2004) koostuvat kahdesta osasta, yleisestä osasta ja oppiainei-
den oppisisältöjä koskevasta osasta. Käytännön kouluopetuksessa korostuvat 
oppiaineiden sisältöosuudet ja akateemiset taidot. Vitikka (2009) toteaa, että 
suomalaisessa opetussuunnitelman kehittämistyössä on aina käyty keskustelua 
ainejakoisuuden ja eheyttämisen puolesta ja vastaan. Vaikka keskustelussa on 
tuotu esiin eheyttämisen mielekkyys ja kritisoitu ainejakoista järjestelmää, aina 
on kuitenkin päädytty selvästi ainejakoiseen opetussuunnitelmaan. (Vitikka 
2009, 75.) Ainejakoisen opetussuunnitelman ”läpikäytävät” laajat sisällöt hukut-
tavat alleen osan yleisen osan tavoitteista eivätkä riittävästi ota huomioon eri-
laisten oppijoiden yksilöllisiä tarpeita ja intressejä. Opetussuunnitelma ja sen 
toteuttaminen saa eri opettajien toiminnassa erilaisia merkityksiä. Osa opettajis-
ta pyrkii toteuttamaan tunnollisesti opetussuunnitelmaa, mikä johtaa helposti 
kiireeseen ja suorittamisen korostamiseen. Jotkut opettajista suhtautuvat ope-
tussuunnitelmaan väljemmin ja lähtevät liikkeelle toisia enemmän oppilaiden 
tarpeista, jolloin opetussuunnitelman läpisuorittamisesta ei synny oppimis-
opetustapahtuman keskeistä päämäärää. Monet Kirkonkylän koulun opettajat 



250 
 
kokevat opetussuunnitelman laajaksi ja koulutyötä leimaa heidän mielestään 
kiire ja oppikirjoja ”käydään läpi”. Tämä synnyttää ristiriidan akateemisten ja 
muiden, kasvatuksellisten tavoitteiden välille opettajien toiminnassa. Opettajan 
ammatilliseksi kysymykseksi näyttääkin syntyvän näiden tavoitteiden yhdis-
täminen.  

Opetussuunnitelmadilemmat voi kiteyttää kolmeen tekijään: 1) virallinen 
opetussuunnitelma vs. piilo-opetussuunnitelma, 2) opetussuunnitelma vs. op-
pikirja ja 3) opetussuunnitelman oppiainekohtainen sitovuus vs. oppilaan yksi-
lölliset tarpeet ja intressit. Järvinen ym. (2000, 79) toteavat, että kouluopetuksen 
tutkimuksessa tehdyt löydöt, kuten piilo-opetussuunnitelma ja koulukäyttäy-
tymisen koodisto, kertovat siitä, että oppimisen organisoinnissa on otettava 
huomioon tekijöitä, joita ei aina voida suoraan kirjata opetussuunnitelmaan. 
Näiden tekijöiden havaitseminen on usein hankalaa.  

Tämä tutkimus tukee Vitikan (2009) näkemystä siitä, että opettajien näke-
mykset opetussuunnitelmasta tulisi saada esiin. Opettajien arvot ja toiveet to-
teuttaa opetussuunnitelmaa kohtaamaan oppilaiden yksilölliset tarpeet tör-
määvät  opetussuunnitelmassa olevien oppiaineiden sisältötavoitteiden kah-
laamiseen luokissa. Avoimen ja suljetun pedagogiikan käsitteet (Bernstein 1996; 
ks. myös Vitikka 2009) tarjoavat työkalun opetussuunnitelman sisällön ja peda-
gogisen ohjaavuuden tarkasteluun. Suljetun pedagogiikan tekijöitä ovat Vitikan 
(2009, 141) mukaan etukäteissuunnittelu, tiukat struktuurit, ei-
konteksutuaalisuus ja standardoitu arviointi. Avoin pedagogiikka puolestaan 
korostaa tilannesidonnaisuutta, koulun ulkopuolisia ympäristöjä opetuksessa, 
joustavuutta, kontekstuaalisuutta ja yksilöllistä arviointia.  Osallistavan peda-
gogiikan painotukset sijoittuvat lähelle avointa pedagogiikkaa. Osallistava pe-
dagogiikka korostaa kuitenkin arvioinnissa myös ryhmän ja kouluyhteisön ar-
viointia. 

Kirjoitettu opetussuunnitelma edustaa koulun virallista maailmaa. Sving-
by (1979) kirjoittaa opetussuunnitelmarunoudesta, mikä tarkoittaa sitä, että 
opetussuunnitelman painettu teksti on jotain muuta kuin yhteisön arkitodelli-
suus. Opettajat ymmärtävät opetussuunnitelmalla kirjoitettua opetussuunni-
telmaa. Kirjoitetusta opetussuunnitelmasta toteutuneeseen opetussuunnitel-
maan ja lopulta oppilaiden oppimiseen johtava prosessi muodostaa monipolvi-
sen ja yksilöllisen ketjun. Tämän ketjun lenkit sisältävät opettajan toiminnan, 
tunteet ja arvot sekä oppilaan ja oppilasryhmän yksilöllisyyden. Ketjun kat-
keaminen on mahdollista. Tällöin pedagoginen prosessi ei edustakaan koulun 
virallisia tavoitteita, vaan epäviralliset tai piiloiset käytänteet ja uskomukset 
nousevat keskeiseen asemaan pedagogisessa toiminnassa.  

Arvioinnilla on koulussa tärkeä merkitys pedagogisessa prosessissa. Osal-
listavassa pedagogiikassa oppilasarvioinnin perustehtävä on kehittää ja tukea 
oppilasta oppimisprosessin aikana tapahtuvan arvioinnin keinoin. (Tomlinson 
& McTighe 2006.) Dynaamisen ja autenttisen arvioinnin periaatteet edustavat 
tätä käsitystä. Kirkonkylän koulun pedagogiikka sisältää piirteitä sekä staatti-
sesta että dynaamisesta ja autenttisesta arvioinnista. Arviointi painottuu kui-
tenkin oppimistulosten arviointiin. Hattien (2009) meta-analyysin mukaan hy-
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vää oppimista selittävistä tekijöistä itsearvioinnin merkitys on tärkein. Forma-
tiivisen arvioinnin merkitys on myös keskeinen koko oppimisprosessissa. Op-
pimistulosten arvioinnilla ei oppimisen kannalta ole todettu olevan suurta mer-
kitystä. 

Euroopan erityisopetuksen kehittämisyksikön julkaisemassa raportissa 
tähdennetään, että yksittäisten oppilaiden erillisen tarkastelun sijasta on alettu 
nähdä oppilaan oppimisen kontekstisidonnaisuus.  Arviointiprosessi nähdään 
aiempaa enemmän ulkopuolisten ammattilaisten toteuttamasta yhden hetken 
tilannetta kuvaavaa pysäytyskuvaa enemmän jatkuvana prosessina, jossa ovat 
mukana opettajat, vanhemmat ja oppilaat itse. (Watkins 2007.)  

 Oppilaan tuen järjestelyt. Kirkonkylän koulussa oppilaan tuki järjeste-
tään pääsääntöisesti oppilaiden omassa koulussa. Kaikkia oppilaiden tarvitse-
mia terapiapalveluja ei kuitenkaan ole saatavissa omalla paikkakunnalla. Tuen 
järjestelyt koulun sisällä muodostavat kompleksisen prosessin, eikä koulussa 
ole selkeitä menettelytapaohjeita oppilaan tuen järjestämiseksi. Oleellista oppi-
laiden tuen järjestelyissä on, miten yhdistää oppilaiden yksilölliset tarpeet ja 
heidän oikeutensa kasvaa yhdessä ikätovereiden kanssa ryhmän jäsenenä.   

Oppilaiden tarvitsema erityinen tuki järjestyy koulussa selkeimmin. Eri-
tyinen tuki koulussa kohdennetaan ensisijaisesti pidennetyn oppivelvollisuu-
den oppilaille. Heidän tärkeimmät tuen muotonsa ovat erityisopetus, oppi-
lashuolto, koulunkäyntiavustajien tuki sekä HOJKSiin pohjautuva opetus. 
HOJKSin merkitys on suurin oppiaineiden opetussisältöjen yksilöllistämisen 
toteuttamisessa. Sen sijaan pedagoginen ohjaavuus oppilaiden osallistumisessa 
ja sosiaalisten taitojen harjoittelemisessa jää vähäisemmäksi. Perusopetuslain 
(642/2010) mukaan HOJKS on pedagoginen asiakirja, joka tehdään kaikille op-
pilaille, joilla on erityisen tuen päätös. Erityisen tuen päätös perustuu mo-
niammatillisesti laadittuun pedagogiseen selvitykseen. 

Tuen kohdentaminen vaikeus liittyy ensisijaisesti yleisopetuksen oppilai-
den yleisen ja tehostetun tuen järjestelyihin. Tuen järjestelyissä voi havaita ra-
jankäyntiä tuki- ja medikaalisen paradigman välillä. Tukiparadigmaan (ks. esim. 
Ladonlahti 2004) perustuvassa ajattelumallissa tuki tuodaan oppilaan luokse.  
Oppilaat tarvitsevat monenlaista tukea koulunkäyntiinsä, vaikka heidän oppi-
määriään ei tarvitse yksilöllistää. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden muutoksissa ja täydennyksissä (Opetushallitus 2010) korostetaan oppi-
laan tukea monin tavoin. Tuki koskee kaikkia oppilaita. Yleisen tuen keskeiset 
muodot, kuten eriyttävä opetus ja tukiopetus, toteutuvat Kirkonkylän koulussa 
varsin vaihtelevasti. Näiden tukimuotojen toteutuminen on opettajakohtaista. 
Oppilaiden oikeus tukiopetukseen ei aina toteudu.  

Koulunkäyntiavustajien tuki on erityisopetuksen rinnalla keskeisin oppi-
laiden tuen muoto Kirkonkylän koulussa. Koulunkäyntiavustajien työ muotou-
tuu osin ristiriitaiseksi. Nämä kolme ristiriitaa ovat 1) oppilaan yhteisöön saat-
taminen vs. oppilaan eristäminen yhteisöstä 2) koulunkäyntiavustaja opettajana 
vs. avustajana ja 3) koulunkäyntiavustaja oppilaan aloitteisuuden tukija vs. op-
pilaan puolesta tekijä. Koulunkäyntiavustajat tasapainoilevat näiden ristiriita-
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parien maastossa, ja heidän työnkuvansa vastuun rajat vaatisivat tutkimukseni 
mukaan selkiyttämistä kouluyhteisössä. 

Oppilaan tuen uudistunut järjestelmä Suomessa sisältää yhtymäkohtia 
RTI-mallin (response to intervention) kanssa, joka on ekologinen malli arvioinnis-
ta ja sen kytkemisestä opetukseen (ks. Salvia & Ysseldyke 2007; Hautamäki & 
Savolainen 2009.) Arvioinnin ja diagnostiikan avulla voidaan seurata yleisope-
tuksen, tehostetun tuen ja erityisopetuksen tuloksia ja voidaan tehdä päätöksiä 
oppilaan liikkumisesta näiden eri tasojen välillä. (Salvia & Ysseldyke 2007.) 

Osallisuuden toteutumisen vaikeus. Kirkonkylän koulun aktiivisen välit-
tämisen kulttuuri antaa hyvän pohjan kohdata oppilaiden moninaisuus. Hy-
vään oppimiseen tarvitaan emotionaalisesti ja fyysisesti turvallinen oppi-
misympäristö. (Peterson & Hittie 2003; Sapon-Shevin 2007; Piispanen 2008; 
Urqhart 2009.) Turvallisuuden tavoitteen saavuttamiseen opettajat pyrkivät 
monin tavoin ja he pitävät sitä tärkeänä. Kuitenkaan kaikilla Kirkonkylän kou-
lun oppilailla ei ole mahdollisuutta kasvaa ryhmän jäsenyydessä. Tämä rajoit-
taa heidän osallistumisen mahdollisuuksiaan. Osa oppilaista kohtaa pirstaloi-
tumisen kumulatiivisesti. He kohtaavat opiskelujärjestelyjen ja opetussuunni-
telman yleisen hajanaisuuden ja lisäksi integraatiomalliin perustuvan tukijärjes-
telmän tuoman pirstaloitumisen. Näin integraatiovaiheen pedagogiikkaa lei-
maa oppilaiden kiertolaiselämä koulun sisällä, ja oppilas ei saavuta missään 
ryhmässä jäsenyyttä. 

Ryhmän jäsenyyttä voi pitää oppilaan perusoikeutena. Ryhmään liittymis-
tä ja ryhmän jäsenyyttä on tutkittu usein yksilön ominaisuutena, hänen kyky-
nään liittyä ryhmään. (Ks. esim. Laine 2005.) Inklusiivinen ajattelu tarkastelee 
ryhmän jäsenyyttä yhteisöllisesti ja esittää kysymyksen, miten koululuokasta 
voidaan rakentaa fyysisesti ja emotionaalisesti turvallinen kaikkien oppimista 
edistävä ryhmä. (Schmuck & Schmuck 2001; Putnam 2009.) Kaikki ryhmät eivät 
ole itsestään yhteisöllisiä, vaan ryhmä rakentuu ja sitä rakennetaan yhteisölli-
seksi.  

Ryhmän ilmapiiriin ja sosiaaliseen rakentumiseen voidaan vaikuttaa. Pe-
terson ja Hittie (2003, 333–349) korostavat luokkayhteisön tietoisen rakentami-
sen merkitystä oppimisen ohjaamisessa. Avainkysymyksinä he pitävät sitä, että 
oppilas voi tuntea ryhmässä emotionaalista turvallisuutta ja että hän voi tuntea 
kuuluvansa ryhmään. Tärkeää heidän mielestään on, että ystävällistä ilmapiiriä 
rakennetaan koko kouluyhteisössä. Toimivan ja välittävän koulu- ja luokkayh-
teisön rakentamisessa korostuvat oppilaiden oma vastuu ja oma toiminta. Opet-
tajat voivat monin käytännön toimenpitein parantaa koulu- ja luokkayhteisön 
ilmapiiriä. Lewin (1955, 97–98) kiinnittää huomiota siihen, että ryhmän jäsenten 
omat subjektiiviset elämäntilat vaikuttavat ja muuttavat ryhmän tilannetta ja 
ryhmän käyttäytyminen taas vaikuttaa yksittäisen jäsenen elämäntilaan. Tämän 
vuoksi tilanteita pitää aina arvioida tietyssä hetkessä ja juuri silloin vaikuttavi-
en ilmiöiden pohjalta. 

Ryhmän ja sen tuoman resurssin oppimisessa ei vielä ehkä ole riittävästi 
paneuduttu suomalaisessa perusopetuksen pedagogiikassa. Ryhmänäkökul-
man korostaminen aiempaa enemmän voi tuoda heterogeenisten ryhmien op-



253 
 
pimisen ohjaamiseen uudenlaisen korostuksen: yhteistyötaitoja voi harjoitella 
vain tekemällä yhteistyötä. Ryhmässä kehittyvät sosiaaliset taidot, joten pareit-
tain ja ryhmissä työskentely on perusteltua oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun 
kannalta. 

Inkluusiopedagogiikan mahdollisuus koulutuksessa kytkeytyy käsityk-
seen erilaisuudesta ja moninaisuudesta. Hart ym. (2004) ja Florian (2009) näke-
vät, että käsitys oppilaiden erilaisuudesta voi perustua sellaisiin opetuksen ja 
oppimisen periaatteisiin, jossa yksilön erilaisuus nähdään häiriöinä ja deter-
ministisinä uskomuksina kykyihin. Inkluusiopedagogiikka hylkää tämän aja-
tuksen ja näkee yksilöiden erot luonnollisena. Oppimisessa kohtaavat oppilaan 
yksilölliset tarpeet ja yhteisöön kuulumisen tarpeet. Daniels (2009) pohtii yksi-
lön mahdollisuutta kasvaa sosiaalisesti yhteiskunnan jäseneksi. Mikäli opetus ja 
kasvatus eivät onnistu luomaan oppilaalle yhteisöä, johon hän kuuluu ja jonka 
jäsenenä hän voi kasvaa, tavoite yhteiskunnan jäsenyydestä jää savuttamatta. 
Yhteisön ulkopuolelle voi jäädä opetusjärjestelyiltään monenlaisissa ympäris-
töissä. Inkluusio ei toimi ilman osallisuutta. (Ks. Booth & Ainscow 2002.� 

7.2.2 Pirstaloitunut koulun arki ja eheyden toive 

Oppilaan koulunkäynti ja oppiminen pirstaloituu koulussa. Kirkonkylän kou-
lun kulttuurisena tunnusmerkkinä voi pitää pirstaloitumista. Pirstaloituminen 
koskee 1) ajan organisoitumista, 2) opettajan työtä ja oppilaan aikaa, 3) opetus-
suunnitelmaa, 4) opetusjärjestelyjä, 5) oppilaiden tuen järjestelyjä ja 6) oppimis-
tilanteita. Pirstaloitumisen vaikutukset heijastuvat kaikkiin kouluyhteisön jäse-
niin. Pirstaloituminen muodostaa systeemisen kokonaisuuden, jonka osatekijät 
vaikuttavat toisiinsa. Tämä kokonaisuus heijastuu pedagogiseen prosessiin si-
ten, että pedagogiikka sirpaloituu helposti erillisiksi eri oppiaineiden oppisisäl-
töjen läpikäymisen ohjaamiseksi, jolloin oppimisesta ei välttämättä kehkeydy 
sellaista pitkäjänteistä ohjattua prosessia, jolla on pitkän tähtäimen oppimisen ja 
kasvatukselliset tavoitteet. Pitkän tähtäimen tavoitteet on kirjattu opetussuun-
nitelmaan, mutta sen toteuttaminen kohtaa erilaisia esteitä koulun arjessa. 
Opettajien toive on kuitenkin toisenlainen. He pitävät tärkeänä oppilaan koko-
naisvaltaista kasvua. Monitahoinen pirstaloituminen ehkäisee koulupäivän ja 
opetussuunnitelman eheyttä ja samalla inkluusiopedagogiikan toteuttamista. 

Opetussuunnitelmallisen eheyden puolesta puhui jo Dewey.  Hän kehotti 
saattamaan eri oppiaineet toistensa yhteyteen (Dewey 1950). Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) sisältää aihekokonaisuuk-
sia, jotka sisältävät tämän eheyttävän opetuksen idean. Perusopetuksen tuntija-
kotyöryhmä (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010) ehdottaa opetuksen eheyttä-
mistä ja tarkastelee opintoja oppiainekokonaisuuksina ja näihin kuuluvina op-
piaineina. Työryhmä ehdottaa myös uusia oppiaineita. Tuoko uusien oppiai-
neiden tulo perusopetukseen eheyttä? Monitasoinen opetus (ks. Peterson & Hit-
tie 2003) tarkoittaa sitä, että oppilailla voi olla samasta teemasta erilaisia ja eri-
tasoisia tehtäviä. Myös tämä sisältää eheyttävän opetuksen periaatteen.  

Opetussuunnitelman toteutumista ja yhteistyötä opettajat tarkastelevat ai-
karesurssin puutteen näkökulmasta (ks. myös Savonmäki 2007). Thomas Erik 
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Hylland (2003) pohtii ajan valtaa. Hän kirjoittaa, että hetken tyranniaa voi vas-
tustaa vain, jos yhteiskunnan perusrakenteisiin liitetään kiinteitä jarruja. Milloin 
koulun aikaan voidaan asentaa jarrut? Ajan hahmottaminen aiempaa jousta-
vammin ja yksilöllisemmin saattaisi hidastaa ja eheyttää koulun aikaa. 

7.2.3 Kohti esteetöntä oppimisympäristöä 

Esteettömän oppimisympäristön käsite kokoaa sateenvarjokäsitteenä alleen 
osallistavan pedagogiikan elementit: esteettömän opetuksen, fyysisen ympäris-
tön esteettömyyden, koulun ajan joustavuuden, sosiaalisen ja psykologisen op-
pimisympäristön esteettömyyden ja teknologisen oppimisympäristön tarjoamat 
mahdollisuudet oppimiselle. Ymmärrän esteettömäksi oppimisympäristöksi 
koulussa sellaisen ympäristön, joka on hyvä oppimisympäristö kaikille oppilail-
le ja jossa oppilaiden moninaisuus kohdataan kaikilla oppimisympäristön osa-
alueilla. Oppimisen esteitä madalletaan ympäristöä muokkaamalla, yhteisölli-
sesti ja oppilaan saamalla yksilöllisellä tuella.  

Seuraavassa taulukossa hahmottelen kaikille sopivan, esteettömän oppi-
misympäristön kokonaisuutta.  Hahmotteluni on synteesi Kohnin (1996), Peter-
son & Hittien (2003), McGuiren ym. (2006), Benderin (2008) ja Kirkonkylän kou-
lun esteettömän oppimisympäristön piirteistä. Synteesi voi toimia esteettömän 
oppimisympäristön mallina suomalaisen koulun kehittämisessä. 
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TAULUKKO 8 Esteettömän oppimisympäristön tekijät (mukaillen Kohn 1998; Peterson 

& Hittie 2003; McGuire ym. 2006; Bender 2008) liitettynä Kirkonkylän 
koulun oppimisympäristön piirteisiin 

  Koulun taso  Luokan taso Lähiyhteisö 
 
 
 

Fyysinen  
ympäristö 

-Turvallinen ja ter-
veellinen koulu 
-Muunneltavia tiloja 
-Hyvä akustiikka 
-Esteetön pääsy tiloi-
hin pyörätuolilla 
-Tilat tukevat vuoro-
vaikutuksen synty-
mistä 
-Ympäristöä jäsentä-
vät merkit 

-Mahdollisuus hiljai-
seen työhön ja ryh-
mätoimintaan 
-Luokassa tilaa liik-
kumiseen 
-Materiaalit helposti 
saavutettavissa, tava-
roilla omat paikat 
-Tilaa oppilaan apu-
välineille 

-Kirjastot, museot ja 
leikkikentät kaikkien 
saavutettavissa 

 
-Ympäristön 
fyysinen esteettö-
myys 

 
 

 
 
 
 
 

Pedagoginen 
ympäristö 

-Henkilöstö, jonka 
tehtävänä tukea 
kaikkien oppilaiden 
oppimista 
-Aikuisten ja oppi-
laiden yhteistoimin-
nallisuus 
-Vuorovaikutusta 
korostava kulttuuri 
-Avustaja- ja tulkit-
semispalvelut 
-Luokka- ja ikärajat 
ylittävää toimintaa 
-Mediakeskus ja kir-
jasto, jossa eritasoisia 
materiaaleja ja oh-
jelmia 

-Lähtökohtana mo-
nenlaisten oppijoiden 
tarpeet: eriyttävä 
opetus 
-Oppijalähtöiset työ-
tavat 
-Tehokas käyttäyty-
misen ohjaaminen 
-Yksilöllisyys 
-Kielen ja kommuni-
kaation tuki 
-Visualisointi 
-Yhteistoiminnal-
lisuus 
-Oppimista tukeva 
arviointi 

-Kumppanuuskoulut
-Hyvät suhteet lä-
hiyhteisöön: järjestöt, 
yhteisöt 
-Koulun lähiympä-
ristö oppimisympä-
ristönä 

 
Esteettinen  
ympäristö 

-Puhdas ja viihtyisä 
koulu 

-Luokka sisustettu 
viihtyisäksi 
-Oppilaiden töitä 
esillä

-Hoidettu koulun 
lähiympäristö, taide 
kaikkien saavutetta-
vissa 

 
Teknologinen 
ympäristö 

-Mediakeskuksessa 
tietokoneet, jossa 
puhuvia ohjelmia, 
skannerit ym. 

-Oppilailla käytössä 
avustava teknologia 
ja erilaiset apuväli-
neet luokassa

-Avustava teknolo-
gia kirjastoissa, mu-
seoissa jne. 

 
Sosiaalinen  
ympäristö ja 
hyvinvointi 

-Toimiva oppi-
lashuolto 
-Yhteisesti sovitut 
menettelytavat käyt-
täytymisen ohjaami-
sessa ja tuen järjeste-
lyissä 
-Tukipalvelut kou-
lussa 
-Hyväksyvä   koulu-
kulttuuri 
-Kerhot 
-Vanhemmat ja vie-
raat tervetulleita 
-Lepohuone 

 

-Oppilaiden vertais-
tuki 
-Ryhmään kuulumi-
nen 
-Vanhempien osalli-
suus 
-Yhteisesti sovitut 
säännöt luokassa 
-Luokkayhteisön 
rakentaminen 
-Sosiaalisten- ja tun-
netaitojen opettami-
nen 

-Aamu- ja iltapäivä-
toiminta 
-Avoimet harrastus-
piirit 
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Kirkonkylän koulussa taulukon 8 oppimisympäristön esteettömyydestä puut-
teellisimmin toteutuvat teknologisen oppimisympäristön tekijät. Opetuksessa 
jää hyödyntämättä tieto- ja viestintätekniikan mahdollisuuksia ja uusin avusta-
va teknologia vammaisten oppilaiden opetuksessa ei aina ole käytössä. Sosiaali-
sessa oppimisympäristössä kasvaminen ryhmän jäsenyydessä ei koske kaikkia 
oppilaita opetusjärjestelyjen vuoksi, ja luokkayhteisön rakentaminen vaihtelee 
paljon opettajakohtaisesti. Pedagogisessa oppimisympäristössä esteettömyys ei 
toteudu oppilaiden osallistumisessa, oppijalähtöisyydessä ja opetuksen eriyt-
tämisessä. 

7.2.4 Tutkimuksen merkitys käytännön koulutyölle 

Koulun kehittämisessä on Ainscowin (2007) mielestä tärkeää, että kehittämistyö 
lähtee koulun omista tarpeista ja sitä johdetaan koulussa. Jokainen koulu ja 
opettaja kehittävät itse sopivat pedagogiset menetelmät ja käytänteet. Esitän 
Kirkonkylän koulussa tehdyn tutkimuksen valossa joitakin inkluusiopedago-
giikan kehittämisen kannalta oleellisia ja huomioitavia tekijöitä, jotka voivat 
toimia koulun kehittämistyön osviittoina. Jaan nämä tekijät kehittämisen aluei-
siin, vahvistettaviin tekijöihin ja kriittisesti tarkasteltaviin alueisiin.   

Koulu voi kehittää oppijalähtöisiä ja monenlaiset oppijat lähtökohtaisesti 
huomioivia työtapoja. Tällaisia työtapoja ovat esim. monitasoinen opetus (ks. 
Peterson & Hittie 2003), eriyttävä opetus (ks. esim. Tomlinson & Strickland 
2005), oppilaiden vertaistuki ja erilaiset yhteistoiminnalliset oppimisen muodot 
ja rakenteet. (ks. esim. Putnam 1999.) Opetussuunnitelma-ajattelussa huomion 
kohdentaminen aiempaa enemmän kirjoitetusta opetussuunnitelmasta sen to-
teuttamiseen ja toteuttamisen ongelmiin voi viedä pedagogiikkaa luokissa oppi-
jalähtöisempään suuntaan. Opetussuunnitelman joustavuus ja joustavuus oppi-
laiden ryhmittelyissä lisäävät oppilaiden yksilöllisyyden huomioimista. Ope-
tussuunnitelman soveltamisessa aihekokonaisuudet ja sosiaalisten ja tunnetai-
tojen kehittämisen alueet tulisi ottaa oppiaineiden sisältötavoitteiden rinnalle. 
Kyse on näiden tavoitteiden yhdistämisestä pedagogisessa toiminnassa. Tätä 
voi kutsua myös opetuksen eheyttämiseksi. Oppikirjakeskeisen opetuksen rin-
nalle koulussa voi nostaa entistä enemmän oppilaiden elämismaailmaa kosket-
tavia teemoja, jolloin opetuksen autenttisuus lisääntyy. Tämä voi lisätä oppimi-
sen mielekkyyttä. Eheyttämisen koulussa voi ulottaa koskemaan myös oppilaan 
ja opettajan koulutyön kokonaisuutta.  Arvioinnin monipuolistaminen siten, 
että monenlaiset oppilaat voivat osoittaa eri tavoin osaamisensa, lisää 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 kouluyhteisössä toinen toistensa työn tunteminen. Luok-
kavierailut ja yli luokkarajat ylittävä toiminta koulun sisällä vie tätä tavoitetta 
eteenpäin.  Kollegoilta oppiminen ja omien ajatusten jakaminen muuttaa kou-
lukulttuuria yhteisöllisemmäksi. Pedagogisen johtamisen eräs avainkysymys 
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on, miten tehdä pedagogiikasta koulussa yhteistä eikä vain opettajan yksityi-
seen kuuluvaa toimintaa.  

Koulu voi tarkastella kriittisesti koulun ryhmittelyn perusteita. Koulu voi 
kysyä, toteutuuko integraatioajatteluun perustavassa ryhmittelyssä kaikkien 
oppilaiden oikeus ryhmän jäsenyyteen. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen ko-
konaisuuden nivominen mahdollisimman hyvin palvelevaksi järjestelmäksi 
vaati tilanteen säännöllistä arviointia koulussa. Oppilaan tuen järjestelmässä 
koulunkäyntiavustajien rooli on tärkeä ja keskeinen. Heidän, erityisopettajien ja 
luokanopettajien roolien selkiyttäminen koulun arkielämässä vaatii huolellista 
suunnittelua, jottei koulunkäyntiavustajista tulisi käytännössä joidenkin oppi-
laiden ensisijaisia opettajia. 
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8 LOPUKSI 

Kirkonkylän koulun inkluusiokertomus jatkuu. Kertomuksessa on edessä uusia 
vaiheita, henkilöitä ja käänteitä. Olen tässä tutkimuksessa liittynyt kertomuksen 
kulkuun. Koulun arkielämä on värikästä, ja se punoutuu monista tarinoista. 
Tutkimuksessani kerron inkluusiokertomusta, jossa päärooleissa ovat koulun 
aikuiset. Olen tarkastellut etnografisen tutkimusotteen avulla koulun pedagogi-
sen prosessin muotoutumista yhdessä suomalaisessa perusopetuksen koulussa. 
Metodologisesti etnografia tutkimusotteena tarjoaa mahdollisuuden päästä lä-
helle tutkimuskohdetta tai pikemminkin tutkimukseen osallistujia. Siinä piilee 
myös sen haaste. Kouluyhteisön elämää kaikkine vivahteineen ei ole kuiten-
kaan mahdollista raportoida tässä tutkimusraportissa.   

8.1 Tutkimuksen rajoitukset 

Tutkimukseni holistinen lähestymistapa kouluun avaa mahdollisuuden peda-
gogisen kokonaisuuden ymmärtämiseen. Pyrkimys kokonaisuuden hahmotta-
miseen voi kuitenkin vähentää tutkimuksen yksityiskohtaista syvyyttä, koska 
kokonaisuus muodostuu koulun arjessa lukemattomista tekijöistä.  Käsittelen 
tutkimuksessani arviointia, koulun aikuisten yhteistoimintaa, opetussuunni-
telmaa, opetuksen organisoitumista, työtapoja ja oppilaiden moninaisuutta. 
Jokainen teema olisi aiheen laajuuden vuoksi oman väitöstutkimuksen arvoinen. 
Väistämättä olen joutunut rajaamaan lähdekirjallisuutta ja pedagogisen koko-
naisuuden tekijöiden aiheiden käsittelyä. Teemojen käsittelyn syvyys voi kärsiä 
tästä. Toisaalta tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole ollut mahdolli-
simman kokonaisvaltaisen ja syvällisen kuvan muodostaminen esimerkiksi pe-
rusopetuksen arvioinnista ja sen käytännöistä, vaan liittää arviointi osaksi pe-
dagogiikan kokonaisuutta ja pohtia sen merkitystä monenlaisten oppijoiden 
opetuksen näkökulmasta. Kokoavana sateenvarjona toimii osallistavan kasva-
tuksen ja opetuksen viitekehys, johon peilaan havaintojani.  
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Tutkimuksessani oppilaiden ja vanhempien ääni kuuluu vähemmän kuin 
opettajien, rehtorin ja koulunkäyntiavustajien ääni. Tämä ei välttämättä ole in-
kluusiotutkimuksen hengen mukaista. Osallistava kasvatus ja opetus korosta-
vat yhteistoimintaa vanhempien ja koulun lähiyhteisön kanssa. Tämän rajauk-
sen tein kuitenkin jo tutkimuksen alkuvaiheessa. Oppilaiden ja vanhempien 
näkemykset otettiin koulun kehittämisessä esille niissä hankkeissa, jotka kou-
lussa olivat tutkimuksen kenttätyövaiheen aikana menossa. Lisäksi perustelen 
rajaustani sillä, että fokusoin tutkimusaihettani pedagogiseen prosessiin kou-
lussa, jolloin avainhenkilöitä ovat opettajat ja koulunkäyntiavustajat. Käytän-
nöllinen este tälle rajaukselle liittyy tutkimusaineiston laajuuteen ja sen analyy-
siin.  

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia 

Tutkimustulokset perustuvat niihin valintoihin, joita olen tehnyt tutkimuksen 
alkumetreiltä lähtien. Löydökset pohjautuvat metodologisiin valintoihin ja 
omaan toimintaani koulussa, vuorovaikutuksen luomiseen ja osallistujien koh-
taamiseen.  Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa arvioidaan siis myös tut-
kijaa ja hänen toimintaansa. 

Tuomi ja Sarajärvi (2002, 135–138) painottavat tutkimuksen sisäisen joh-
donmukaisuuden vaatimusta, sillä tutkimusta arvioidaan kokonaisuutena. 
Heidän mukaansa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tekijöiden tulisi tut-
kimuksessa olla suhteessa toisiinsa. Näitä tekijöitä 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 Sarajärven huomioista voi 
todeta, että tutkimusprosessin yksityiskohtainen kuvaaminen lisää luotetta-
vuutta. Tähän olen pyrkinyt kirjoittamalla auki tutkimuksen eri vaiheita tarkas-
ti. Tuomi ja Sarajärvi (2002, 136–137) vertailevat eri tutkijoiden esittämiä luotet-
tavuuskriteereitä toisiinsa. Tämän vertailun pohjalta valitsen Tynjälän (1991) 
esittämän kriteereiden tarkastelun oman tutkimukseni luotettavuuden arvioi-
miseen. 

Laadullisessa tutkimuksessa perinteiset tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oinnissa käytetyt käsitteet validiteetti ja realilibiliteetti ovat ongelmallisia. Sen 
vuoksi laadullisen tutkimuksen arviointiin on kehitetty korvaavia käsitteitä. 
Lincoln & Guba (1985) ovat korvanneet nämä käsitteet laadulliseen tutkimuk-
seen soveltuvilla käsitteillä, jotka Tynjälä (1991) on kääntänyt suomeksi.  Käy-
tän tässä arvioinnissa Tynjälän (1991) esittämää jäsennystä. Kriteerit ovat vas-
taavuus, siirrettävyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. 

Vastaavuus. Vastaavuudessa tutkijan tulee osoittaa (Lincoln & Guba 1985; 
Tynjälä 1991), että ne rekonstruktiot, jotka tutkimus tuottaa tutkittavien todelli-
suudesta vastaavat alkuperäisiä konstruktioita, eli sitä miten tutkittava ilmiö 
tutkittaville ilmenee. Grönforsin (1985, 177) mielestä pitkäkestoinen työskentely 
kentällä vähentää virheellisten ensivaikutelmien ja kohderyhmän todellisuuden 
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kannalta epäasiallisten tulkintojen mahdollisuutta. Havainnointipäivien sijoit-
tuminen kahden lukuvuoden ajanjaksolle sekä haastattelujen sijoittuminen ha-
vainnointijakson jälkeen lisäsi tutkimukseni vastaavuutta. Raportoinnissa vas-
taavuutta pyrin lisäämään valitsemalla havainnointi- ja haastatteluaineistosta 
tutkimuksen kannalta mahdollisimman oleelliset katkelmat tutkimusraporttiin. 

Tutkimuksen vastaavuuteen pyrin myös triangulaation avulla. Tutkimus-
tani luonnehtii monimetodisuus. Etnografisen tutkimusotteen sisällä olen käyt-
tänyt useita eri tiedontuottamisen menetelmiä. Pattonin (2002, 555–557) mieles-
tä triangulaatio aineiston analyysissä kannattaa, ei vain siksi, että voidaan tar-
kastella samaa ilmiötä eri tavoin, vaan myös luotettavuuden lisäämiseksi. Pat-
ton (emt.) erottaa neljä eri triangulaation tapaa analyysissa: 1) metoditriangu-
laatio: tutkimuksessani todentuu metoditriangulaatio osallistuvan havainnoin-
nin, haastattelujen ja dokumenttiaineiston muodostaessa tiedonkeruumenetel-
mät, 2) lähdetriangulaatio: käytän tutkimuksessani saman metodin sisällä eri 
lähteitä, esimerkiksi haastattelin opettajia ja koulunkäyntiavustajia samoista 
teemoista, 3) teoria/näkökulmatriangulaatio: tutkimukseni tulkinnassa käytin 
eri teorioita ja 4) tutkijatriangulaatio: varsinainen tutkijatriangulaatio ei toteu-
tunut tutkimuksessani.  

Eri menetelmin tuotettu tieto synnyttää analyysissä vuoropuhelun. Ana-
lyysissäni yhdistyi haastattelujen, dokumenttien ja tutkijan havaintojen välinen 
vuoropuhelu, mikä lisäsi luotettavuutta.    

Olen antanut tutkimuksen osallistujille mahdollisuuden kommentoida 
tutkimustani ja esittää omat huomionsa ennen tutkimuksen julkaisua. Tämän 
niin kutsutun member checkin toteutin lähettämällä koulun rehtorille väitöskir-
jan käsikirjoituksen ja saatekirjeen, jossa toivoin mahdollisia kommentteja. Vas-
tauksessaan rehtori ilmoitti, ettei heillä ole huomauttamista väitöskirjaan ja että 
osallistujien puolesta väitöskirjan käsikirjoitus voi lähteä sellaisenaan eteenpäin 
julkaisuprosessissa. 

Siirrettävyys. Siirrettävyydellä tarkoitetaan sitä, miten tutkimustulokset 
ovat siirrettävissä muihin konteksteihin. Tutkimuksessani siirrettävyys tarkoit-
taa sitä, missä määrin Kirkonkylän koulussa tehdyn tutkimuksen tulokset voi-
vat olla samansuuntaisia jossakin toisessa koulussa. Etnografisen tutkimuksen 
luonteenomaiseen tapaan tavoitteenani ei ollut yleistää tuloksia koskemaan laa-
jempia yhteyksiä. Olen tapaustutkimuksenomaisesti tarkastellut erästä suoma-
laista perusopetuksen koulua. Jokaisen koulun kulttuuri muotoutuu ainutker-
taiseksi, ja jokainen tutkimusprosessi on yksilöllinen. Tämän vuoksi tutkimus-
tulokset eivät sellaisenaan ole yleistettävissä. Laadullisessa tutkimuksessa yleis-
tettävyyttä tarkastellaan kuitenkin toisin kuin määrällisessä tutkimuksessa.  

Vaikkakin jokaisen koulun kulttuuri on yksilöllinen, voi olettaa, että kou-
luissa on myös paljon samankaltaisuutta. Suomalaista tyypillistä perusopetuk-
sen koulunpitoa ohjaavat lait ja asetukset, opetussuunnitelman perusteet sekä 
opettajien koulutus ovat melko yhtenäisiä. Lisäksi koulun hidas muuttuminen 
on ehkäissyt koulujen erilaistumista. Siksi rohkenenkin todeta, että Kirkonkylän 
koulun monet kulttuuriset ja erityisesti pedagogiikan muotoutumisen piirteet 
ovat nähtävissä myös monissa muissa perusopetuksen kouluissa. Esimerkiksi 
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Kirkonkylän koulun tapa järjestää oppilaiden tuki integraatioajattelun mukai-
sesti, koulun aikakäsitys ja koulun aikuisten yhteistoiminnan kysymykset ilme-
nevät ehkä samansuuntaisina muissakin perusopetuksen kouluissa. Lisäksi 
opetussuunnitelman tulkinnat ja sen toteuttaminen voivat sisältää samoja piir-
teitä toisissa kouluissa. 

Peräkylän (1995, 245, 248) mukaan laadullisen tutkimuksen yleistettä-
vyysongelma voidaan paljolti ratkaista siten, että tutkimuksen eri vaiheissa vii-
tataan muihin tutkimuksiin ja samalla käytetään saatavissa olevaa tilastotietoa. 
Ilmiö voidaan näin liittää laajempaan kontekstiin. Olen pyrkinyt tutkimukses-
sani toimimaan tämän periaatteen mukaisesti. Yleistämisongelmaa ei voi pitää 
erillisenä tutkimuksen osana, vaan olen ottanut yleistettävyyden huomioon 
tutkimusprosessissa jo ennakolta.  

Tutkimustilanteen arviointi. Tutkimustilanteen arviointi (Lincoln & Guba 
1985, 294–316; Tynjälä 1991) edellyttää tutkimustilanteen ja siihen vaikuttavien 
tekijöiden tarkkaa kuvaamista, jolloin lukijalla on mahdollisuus luoda oma kä-
sityksensä tutkimustilanteesta. Tutkija vaikuttaa itse vahvasti tutkimustilanteit-
ten syntyyn. Tämän vuoksi olen kuvannut tutkimustilanteita ja omia lähtökoh-
tiani tutkimusraporttini eri vaiheissa.  

Kenttätyövaiheessa tärkeitä tutkimustilanteeseen vaikuttavia tekijöitä oli-
vat tutkimuksen aloitusvaihe koulussa, oppituntihavainnointi, haastattelutilan-
teet, tutkijana opettajanhuonekulttuuriin osallistuminen ja eräät yksittäiset kes-
kustelut. Aloitusvaiheessa oleellista oli hyvän yhteistyön rakentaminen.  

Tutkijan läsnäolo luokassa voi vaikuttaa opettajan toimintaan. Tulkitsen 
sen vaikuttavan siten, että vaikeita kasvatuksellisia asioita ei välttämättä oteta 
luokassa puheeksi juuri sillä oppitunnilla, jolloin luokassa on vieras aikuinen. 
Oppilaat hyväksyivät vieraan luokkaansa nopeasti, koska olivat tottuneet oppi-
tunneilla useamman aikuisen läsnäoloon. 

Tutkimuksen kenttätyövaiheen kahden lukuvuoden ajallinen kesto antoi 
itselleni tutkijana aikaa reflektointiin, omien toimintatapojeni tarkasteluun. 
Tutkimuksen ajallinen kesto antoi myös kouluyhteisön henkilöstölle mahdolli-
suuden arvioida tutkimuksen toteuttamista. Esitin henkilöstöpalaverissa tutki-
muksen puolessa välissä arviotani tutkimuksen etenemisestä ja annoin henki-
löstölle mahdollisuuden esittää omia havaintojaan tai toiveitaan.  

Vahvistettavuus. Vahvistettavuudella tarkoitetaan sitä, missä määrin tul-
kinnat ja aineisto vastaavat toisiaan. (Lincoln & Guba 1985, 299–300, 318–327; 
Tynjälä, 1991.) Subjektiivisuus on laadullisessa tutkimuksessa usein väistämä-
töntä. Siksi on tärkeää, että tutkija tiedostaa omat lähtökohtansa ja viitekehyk-
sensä. Subjektiivisuus on Pattonin (2002) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen 
voima, ei sen heikkous. Olen selvittänyt lähtökohtani luvussa 1.6. Olen pyrkinyt 
raportoimaan tarkasti tutkimusmenetelmästäni, jotta lukija voi arvioida tutki-
mukseni luotettavuutta. Luvussa kaksi esittelen tutkimukseni käsitejärjestel-
män.  

Fyysisen oppimisympäristön ja aikaa käsittelevän tulosluvun tulkintoihin 
(luku 6) olen saanut runsaimmin evidenssiä. Aineiston monipuolisuus ja video-
aineisto täydentävänä aineistona lisää tulkintojeni luotettavuutta. Lisäksi tul-
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kintojen perusteena esiintyvien ilmiöiden yleisyysaste on korkein. Vähiten evi-
denssiä sisältävät sosiaalista ja psykologista oppimisympäristöä käsittelevät 
tulkinnat, koska oppituntihavainnoista huolimatta esimerkiksi konfliktitilantei-
den havaitseminen oli vähäistä ja työyhteisön yhteistoiminnan esteet välittyivät 
lähinnä haastatteluaineistosta. Tutkijan läsnäolo ristiriitoja sisältävissä vuoro-
vaikutustilanteissa on tutkimuskoulussa saatettu kokea kiusallisena.  

Vahvistettavuutta voi Lincolnin & Guban (1985) mukaan lisätä ulkopuo-
listen tarkastelu. Vaikka kukaan toinen tutkija ei ole suoraan tehnyt tutkimusta 
kanssani, minulla on ollut mahdollisuus reflektoida omaa toimintaani erilaisis-
sa vuorovaikutussuhteissa työ- ja opiskeluympäristöissä. Ohjaajani ja säännöl-
linen seminaarityöskentely ovat toimineet ulkopuolisena tarkasteluna: työym-
päristöni on tarjonnut päivittäisiä keskustelumahdollisuuksia työni aihepiiriin 
koskevista asioista. 

8.3 Eettisten kysymysten tarkastelua 

Eettiset kysymykset ovat ihmistieteissä tärkeitä. Tutkimuksen eettisyys on vas-
tuussa olemista. Etnografinen tutkimusote ulottuu lähelle ihmisiä. Tämän 
vuoksi on erityisen tärkeää, että etnografi on vastuussa tutkittavilleen. Jo tutki-
musaiheen valinta on eettinen valinta. Aihe itsessään ohjaa tarkastelemaan kou-
lua tietystä näkökulmasta. Tämän tiedostamisen katson tutkijan etiikkaan kuu-
luvaksi. Tutkimuksen eettisyyttä ei pidä tarkastella vain tutkimuksen valmis-
tuttua, vaan koko tutkimuksen kulussa aina tutkimusluvasta tulosten rapor-
tointiin. Eettisyydessä on kyse tutkimuksen rehellisyydestä tutkittaville, rapor-
toinnille, analyysille ja aineistonkeruulle. (Grönfors 1985, 188–209; Tuomi & 
Sarajärvi 2003, 122–130.) Tutkijan eettiset valinnat ovat läsnä koko tutkimuspro-
sessin ajan. Pyrin rehellisyyteen tutkimuksen eri vaiheissa koko tutkimuksen 
kulun ajan. Kuula (2006, 34) viittaa tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjei-
den lähtökohtaan, joka sisältää ajatuksen siitä, että tutkimuksen uskottavuuden 
ja luotettavuuden takaa parhaiten hyvien tieteellisten menettelytapojen noudat-
tamisen. (Ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2002.) 

Käytän tutkimuksen eettisyyden tarkastelussa apuna Kuulan (2006) teke-
mää jaottelua. Tämä jaottelu sisältää tutkittavien informoinnin, aineiston han-
kinnan eettiset kysymykset sekä tunnistettavuuden ja anonymisoinnin. 

Tutkittavien informointi, tutkimukseen osallistuminen ja aineiston hankinta. 
Tutkittavien riittävä informointi kytkeytyy oleellisesti tutkimuksen etiikkaan. 
Tutkittavilla on oikeus tietää, mihin he osallistuvat ja lupautuvat osallistua. 
Kuula (2006, 87) korostaa vapaaehtoisuuden ehdottomuutta. 

Aineiston hankinta vaatii etnografisessa tutkimuksessa eettistä tarkastelua. 
Eettisen pohdinnan kysymys tässä tutkimuksessa liittyy siihen, että toisaalta 
olin tutkijana yhteisössä, toisaalta osallistuin koulunpitoon yhteisön jäsenenä. 
Opettajat ja avustajat eivät varmaankaan aina olleet tietoisia siitä, että kyseessä 
on myös havainnointitilanne, vaikka he olivat tietoisia tutkijan roolistani. Arki-
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sessa kanssakäymisessä kahden kenttätyövuoden aikana tutkijan rooli voi tut-
kittavien mielissä saada erilaisia merkityksiä. 

Ensimmäinen kontaktini kouluyhteisön jäseniin oli ennen tutkimusluvan 
allekirjoitusta. Kerroin tutkimuskoulun opettajille ja avustajille tutkimusaihees-
ta, taustayhteisöstä, tutkimuksen toteuttamistavasta, kenttätyövaiheen ajallisen 
keston ja henkilökunnan osuudesta tutkimuksessa. Kerroin, että haastattelisin 
mielelläni kaikkia opettajia ja avustajia sekä tulisin oppitunneille havainnoi-
maan opetusta. Tapaamisen järjesti rehtori. Henkilökunta päätti vielä eri tilai-
suudessa myöhemmin osallistumisestaan tutkimukseen. Varsinaisen tutkimus-
luvan allekirjoittivat rehtori ja koulutoimenjohtaja. Informoin tutkimuksen edis-
tymisestä henkilökunnan yhteistyöpalaverissa. Keväällä kerroin kaikille yhtei-
sesti lopettavani kenttätyövaiheen ja jätin kouluun vielä yhteystietoni, mikäli 
tutkittavilla olisi vielä jotakin kysyttävää tai kommentoitavaa.  

Vaikka koulun opettajilla ja koulunkäyntiavustajilla oli mahdollisuus esit-
tää kommenttinsa tutkimusluvan myöntämiseen ja he saivat ennen päätöksen-
tekoa informaatiota tutkimuksestani, ennen tutkimuksen toteuttamista osallis-
tujien on vaikea arvioida sitä, mihin he viime kädessä sitoutuvat. Sen vuoksi 
kysyin aina ennen oppitunnille osallistumista opettajalta henkilökohtaisesti lu-
van tulla oppitunnille. En pitänyt itsestäänselvyytensä sitä, että opettaja tai kou-
lunkäyntiavustaja on velvollinen osallistumaan haastatteluun. Yhteisöllisesti 
tehty päätös tutkimusluvan antamisesta voi helposti jättää toisenlaiset näke-
mykset varjoon. Yhden kerran opettaja kielsi oppitunnille osallistumiseni, ja 
yhden opettajan oppitunneille en osallistunut lainkaan. Nämä tilanteet olivat 
mielestäni luonnollisia ja perusteet ymmärrettäviä.  

Haastattelutilanteet pyrin rakentamaan haastateltavalle psyykkisesti tur-
vallisiksi. Vältin suorien kiusallisten tai ahdistavien kysymysten esittämistä. 
Jokainen haastateltava määritti itse haastattelun avoimuusasteen. Koska haas-
tattelijana en tuntenut läheisesti haastateltavia, en voinut ennakoida joidenkin 
kysymysten herättämiä tunteita. Annoin kuitenkin haasteltavan aina määritellä 
aiheen käsittelyn etenemisen.  

Luokan ryhmätyötunnin kuvaamiseen pyysin vanhemmilta luvan kirjalli-
sesti. Pyysin luvan oppilaiden HOJKSien käyttämisen tutkimusaineistona oppi-
laiden vanhemmilta kirjallisesti. Vanhempainillassa pyysin erikseen vielä suul-
lisen luvan ja varmistin, että vanhemmat tiesivät, mihin luvan antoivat. 

Anonymisointi.  Kuula (2006, 214) määrittelee keskeisimmiksi kvalitatiivi-
sen aineiston anonymisoinnin tavoiksi henkilönimien ja muiden erisnimien 
poistaminen tai muuttaminen, arkaluonteisten asioiden harkinnanvaraisen 
poistamisen tai muuttamisen ja taustatietojen luokittelun kategorioihin.  Muu-
tin erisnimet peitenimiksi jo litterointivaiheessa. Käytän raportin tekstikatkel-
missa opettajan tai koulunkäyntiavustajan muutettua etunimeä ja ammat-
tinimikettä. 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 tässä tutkimuksessa.  
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Tutkimuksen eettisyyttä voi tarkastella siitä näkökulmasta, tuottaako se 
enemmän hyötyä vai haittaa. Haittaa tutkimukseen osallistuville saattoi tuottaa 
haastatteluaikojen sovittaminen kiireiseen koulutyöhön. Vieraan henkilön ha-
vainnointi luokkatilanteessa ei ole kaikille opettajille välttämättä ongelmatonta. 
Tutkimuksen hyötyä tutkimuskoululle voi arvioida tutkimustulosten hyödylli-
syydellä koulun kehittämistyöhön. Lisäksi kenttätyövaiheessa kuuntelin paljon 
koulun henkilöstöä ja keskustelin heidän kanssaan. Yhteisön ulkopuolisen hen-
kilön kanssa keskusteleminen voi parhaimmillaan toimia eräänlaisena vertais-
tukena tai työnohjauksellisena pysähtymisen hetkenä koulun kiireessä. 

Bogdan & Biklen (2003) painottavat tutkimuksen raportoinnissa totuuden 
kertomista eettisenä periaatteena. Tähän olen parhaani mukaan pyrkinyt. To-
tuuden kertominen voi kuitenkin olla ristiriidassa tutkimuksen muiden eettis-
ten periaatteiden kanssa. Esimerkiksi anonymisoinnin vuoksi olen jättänyt ker-
tomatta joitakin henkilökunnan terveyteen, koulutukseen tai työsuhteeseen liit-
tyviä seikkoja. Totuuden kertomisen kanssa voi ristiriidassa olla myös arka-
luonteisten seikkojen kertomatta jättäminen. Rajasin pois joitakin arkaluonteisia 
asioita tai paikkakunnalla yleisesti tunnettuja, mutta ei julkisesti kerrottuja ”sa-
laisuuksia”. Näin menettelin sen vuoksi, että tutkijan tulee rehellisyydestä huo-
limatta olla tutkittavien luottamuksen arvoinen ja että paikkakunta ei olisi tun-
nistettava. 

8.4 Osviittoja koulun kehittämiseen ja tulevaan tutkimukseen 

Tutkimuksen johtopäätöksiä olen osittain esittänyt jo tutkimuksen tulos- ja yh-
teenvetoluvuissa. Perustan seuraavat johtopäätökseni kolmessa tulosluvussa 
esittämiini tutkimustuloksiin.  

Integraatioajatteluun perustuvat opetusjärjestelyt saattavat johtaa oppi-
laan hajanaiseen ja pirstaleiseen koulunkäyntiin. Tämä malli oppilaan tuen jär-
jestelyissä perustuu kuntoutusparadigmaan (ks. Ladonlahti 2004) ja vähiten 
rajoittavan ympäristön (LRE) ajattelumalliin. Inklusiivinen koulu ja inkluu-
siopedagogiikka näkevät oppilaan osallistujana ja ryhmän jäsenenä.  Joustavan 
ryhmittelyn idea voi toteutua parhaiten luokan sisäisenä järjestelynä, jolloin 
oppilas kuuluu tiettyyn ryhmään kiinteästi, mutta opiskelee väliaikaisesti eri-
laisissa luokan sisäisissä pienryhmissä. Tuki järjestetään oppilaan luo luokkaan 
ja omaan kouluun. Pirstaloituminen koulussa koskee oppiaineita, oppisisältöjä, 
opettajan työtä, oppilaan opiskelujärjestelyjä, oppilaan tuen järjestelyjä ja kou-
lun ajankäyttöä. Eheyttäminen kaikilla näillä tasoilla voi johtaa parempaan op-
pimiseen ja aiempaa kiireettömämpään kouluun. Inkluusion toteutuminen 
edellyttää koulun aika- ja tilajärjestelyjen uudelleen organisointia.  

Opetussuunnitelman ja oppikirjan asema pedagogiikan ohjaajina muodos-
tavat ristiriitaisen tilanteen käytännön pedagogisessa toiminnassa. Opetus-
suunnitelma tai sen tulkinta ohjaavat helposti suorituskeskeiseen pedagogiik-
kaan. Opetussuunnitelman toteuttaminen sisältää jännitteisiä elementtejä kou-
lun arjessa. Opetussuunnitelman toteuttamisessa tärkeä tekijä on oppilaan ko-
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konaisvaltaista kasvua tukevien sisältöjen nostaminen akateemisten taitojen 
oppimisen rinnalle. Näiden tavoitteiden yhdistäminen pedagogisessa kokonai-
suudessa on tulevaisuuden haaste perusopetuksessa. Tulevassa opetussuunni-
telman uudistustyössä tärkeitä kysymyksiä ovat tämän tutkimuksen perustella 
myös opetussuunnitelman eheyden lisääminen, arvioinnin kehittäminen ja op-
pisisältöjen laajuuden tarkastelu.  

Tämän tutkimuksen perusteella voi olettaa, että inkluusiokehitys ei itses-
tään muuta pedagogiikkaa luokassa. Pedagogiikkaa ei välttämättä kehitetä kou-
lussa tietoisesti vastaamaan oppilaiden moninaisia tarpeita. Mikäli pedagogiik-
ka pysyy ryhmien heterogeenisuuden asteen lisääntyessä entisellään, koulussa 
tehdään johtopäätös inkluusion toimimattomuudesta ja lisätään pienryhmiä, 
erityisluokkia ja koulunkäyntiavustajien määrää. Pedagogiikan muuttumatto-
muus ohjaa omalta osaltaan koulun opetusjärjestelyjä. Pedagogiikan muutosta 
ei aina koulussa johdeta riittävästi tai sitä ei kehitetä yhteistoiminnassa, vaan 
oppilaiden moninaisuuden tuomaa pedagogiikan muutoshaastetta vie eteen-
päin yksittäisten opettajien innostuneisuus ja heidän muodostamat epämuodol-
liset yhteistyöverkostot. Pedagogista keskustelua leimaa varovaisuus, koska 
pedagogiikan katsotaan kuuluvan opettajan henkilökohtaiseen, yksityiseen alu-
eeseen. Pedagogisia innovaatioita ei tällöin välttämättä kehitetä vastamaan he-
terogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamisen tarpeita.  

Opettaja on avaintekijä pedagogiikan uudistamisessa vastaamaan hetero-
geenisen ryhmän ja oppilaiden yksilöllisiä tarpeita. Pedagogiikan uudistaminen 
ei ole vain yksittäisen opettajan asia, vaan se ulottuu luokkahuoneesta kouluyh-
teisöön, kuntaan ja valtakunnalliseen päätöksentekoon.�Hargr
avesin ja Fullanin 
(2000) mielestä opettajuuden yhteiskunnallinen professionaalisuus edellyttää 
verkostoitumista ja jaettua asiantuntijuuutta. Koulun kehittämisessä pedagogi-
sella johtamisella on tärkeä osuus, se ei ole vain koulun rehtorin tehtävä, vaan 
opettajien oma johtajuus (teacher leadership) pedagogisessa kehittämisessä on 
tärkeää. Hyvän opettajan vaatimuksia on esitetty kasvatusalan tutkimuskirjalli-
suudessa lähes loputtomasti. Inklusiivinen opettajuus ei kuitenkaan synny aset-
tamalla yksittäiselle opettajille yhä uusia hyvyysvaatimuksia. Ammatillista 
kasvua ja oppimista tapahtuu pikemminkin kouluyhteisössä, joka suostuu dia-
logiin, yhteisöllisyyteen ja reflektioon.  Inkluusioon pyrkivässä koulussa opetta-
jan voimavarana ovat toiset opettajat ja koulunkäyntiavustajat sekä muut oppi-
laan kanssa työskentelevät ammattiryhmät. Inkluusiokehitys koulussa tarvitsee 
koulun henkilöstön yhteistä pedagogista dialogia, reflektointia, kokeiluja ja yh-
teistoimintaa.  

Koulunkäyntiavustajien vastuu oppilaan tuesta on tämän tutkimuksen 
mukaan suuri. Heidän koulutustaan ja täydennyskoulutustaan tulisi kehittää 
tämän vastuun mukaiseksi.  Opettajien ja koulunkäyntiavustajien työn rajapinta 
vaatii uudelleentarkastelua.  Kyse ei ole vain opettajien ja koulunkäyntiavusta-
jien roolien selkiyttämisestä. Pohdintaa koulun kehittämisessä vaatii myös ky-
symys, miten paljon oppilaan tuesta koulussa hoidetaan koulunkäyntiavustaji-
en työllä ja minkälainen tuen antaminen kuuluu erityisopettajien tai muiden 
opettajien tehtäviin. 
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Riittävät resurssit inkluusion toteuttamiseksi ovat välttämättömät. Koulu-
työssä lienee aineellisten resurssien lisäksi myös käyttämättömiä resursseja, 
henkisiä voimavaroja, joiden käyttöönotto voi sisältää myös huomattavia re-
sursseja. Tällaisia voimavaroja ovat usein arkisia ja jokapäiväisiä tekoja, läsnä-
oloa, toisten tukemista ja ymmärtämistä. Opettajat tuntevat vähän toistensa työ-
tä ja erityisesti toisten ammattiryhmien työtä. Toisten luokissa vieraillaan vähän 
eikä kollegiaalista palautetta juuri anneta. Toisten työn tunteminen saattaa olla 
avain ymmärtämiselle ja lisääntyvälle yhteistyölle, joka parhaillaan voi luoda 
lisäresurssia kouluun. Käyttämätön resurssi koulussa on myös ryhmän käyttö 
oppimisessa.  

Olen pohtinut jatkotutkimuksen aiheita läpi koko tutkimusprosessin. Paljon 
mielenkiintoisia inkluusioon liittyviä teemoja rajautui pois. Tämän tutkimuksen 
perusteella esittelen seuraavaksi joitakin jatkotutkimusehdotuksia. 

Inkluusiopedagogiikkaa käytännössä voisi tutkia toimintatutkimuksena. 
Tutkimuksessa tuotaisiin inkluusiopedagogiikan keskeiset piirteet pedagogisi-
na interventioina luokkaan ja arvioitaisiin niiden merkitystä oppilaiden oppi-
miseen ja osallistumiseen. 

Tutkimuksen mukaan arvioinnin tavalla on merkitystä oppimiseen. Arvi-
ointitutkimus, jossa pohditaan perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin (Opetushallitus 2004) sisältyvien hyvän osaamisen kriteerien merkitystä 
oppimisprosessissa tuottaisi mahdollisesti uutta tietoa näiden kriteerien vaiku-
tuksesta oppimisprosessiin ja sen ohjaamiseen. Mitkä tekijät opetussuunnitel-
massa ja opetus- ja kasvatuskäytänteissä edistävät oppimisprosessin tukemista 
arvioinnin avulla?  

Tutkimukseni mukaan teknologinen oppimisympäristö toteutuu puutteel-
lisesti Kirkonkylän koulussa. Jatkotutkimuksen avulla voisi selvittää, mikä tu-
kee avustavan teknologian ja verkkoympäristöjen käyttöönottoa perusopetuk-
sen pedagogiikassa.  

Vanhempien osallistuminen pedagogiseen prosessiin on vielä varsin tut-
kimatonta aluetta Suomessa. Mitä vanhempien osallisuus koulussa tarkoittaa? 
Millainen rooli vanhemmille tarjotaan kodin ja koulun välisessä yhteistoimin-
nassa ja minkälaisen roolin vanhemmat ottavat? 

Suomalaisella koulutuspolitiikalla ja koululla on tärkeä hetki pysähtyä 
tarkastelemaan palvelevatko ne lähtökohtaisesti kaikkia oppilaita. Lähes kol-
masosa oppilaista saa tehostettua tai erityistä tukea. Osa oppilaista alisuoriutuu 
ja yhä useampi oppilas on vaarassa syrjäytyä koulutusjärjestelmien ulkopuolel-
le kokonaan. Tämän tutkimuksen perusteella esitän kysymyksen, onko aika 
keskittyä koulun kehittämisessä pedagogisiin kysymyksiin. Oleellisia tekijöitä 
ovat oppimisen mielekkyyden ja motivaation kysymykset, lähtökohtaisesti op-
pilaiden moninaisuuden huomioonottava pedagogiikka, opetussuunnitelman 
eheyttäminen sekä yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden toteutuminen yksittäisen 
oppilaan koulunkäynnissä. Opettajakoulutuksen ja opettajien täydennyskoulu-
tuksen antamat valmiudet kohdata oppilasryhmän monenlaiset tarpeet on 
merkittävä muutosta ohjaava tekijä.  
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Lopuksi annan puheenvuoron Kirkonkylän koulun luokanopettajalle, joka 
kuvaa työtään: Tärkeintä on kuitenkin se oppilaan kasvu ja että tietää tekevänsä par-
haansa. Sitten se on sitä epätäydellisyyden sietämistä. 
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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 Tynjälä (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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Liite 1  Aineiston laatu, määrä, hankinta-aika ja käyttö 

Aineiston laatu  Määrä Hankinta-aika     Käyttö 

Haastattelut 
1.haastattelukerta 
-opettajien haastattelut (17)  

1.haastattelukerta 

- opettajat (17) 

- koulunkäyntiavustajat (10) 
- rehtori (1) 
2. haastattelukerta 
- luokanopettaja n(1) 
-erityisopettaja (1) 
- koulunkäyntiavustajat (1) 
- rehtori (1) yhteensä 32      

 
 
 

425 litteroitua sivua opet-
tajien, rehtorin koulun-
käyntiavustajien haastat-
teluista 

 
marraskuu 2003– 
kesäkuu  2005 

 
1. pääaineisto 

 
 

(luvut 4,5 ja 6) 

Kenttämuistiinpanot 
-oppitunneilla 
-1 vanhempainilta 
-välitunneilla 
-YT-kokoukset 
-hankekokoukset 
-opettajien hyppytunneilla 
opettajanhuoneessa 
Tutkimuspäiväkirja 
Memot, muistiinpanot, 
käsitekartat 

 
 

litteroituna 150 sivua 
 
 
 

 
 
 
2 vihkoa A4 käsinkirjoi-
tettuna 
20 sivua 

 
elokuu 2003 – tou-
kokuu 2005 

 
2. pääaineisto 
 
 
(luvut 4, 5 ja 6) 

Videoaineisto  videonauhoite (3 h) syksy 2004 luvut 4 ja 6 

 Valokuvat 98 valokuvaa kouluympä-
ristöstä 

kevät 2005 täydentävä aineis-
to (luku 6) 

 
 
 

Dokunentit 

Viralliset dokumentit 
11 HOJKSia 
kehittämishankkeiden 
materiaaleja ja muistioita 
6 koulun tiedotetta kotei-
hin 
koulun vuosisuunnitelma 
kunnan erityisopetustilas-
tot 
koulussa opettajille ja 
avustajille tehtyjen kyse-
lyjen tulokset 
luentomateriaalia koulun 
kehittämishankkeesta 
yhteisiä ja oppilaiden 
henkilökohtaisia lukujär-
jestyksiä 
Henkilökohtaiset doku-
mentit 
yhteensä 150 sivua 

 
 

syksy 2003 – 
kevät 2005 

 
täydentävä  
aineisto 
(luvut 4, 5 ja 6) 
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Liite 2  Haastattelujen keskeiset teemat 

HAASTATTELURUNKO 
�len soveltanut tätä haastattelurunkoa opettajien, koulunkäyntiavustajien ja rehtorin 
haastatteluissa painottaen heidän työnsä kannalta oleellisi� kysymyksi� 
 
Työhistoria 
Opetus/oppiminen/oppimisen ohjaaminen 

millainen on oma luokka? 
työtavat 
eriyttäminen 
mikä opettajaa työllistää? 
opetusryhmät 
arviointi 
opetussuunnitelman ja oppikirjan merkitys, opetussuunnitelmatyöhön osallis-
tuminen 

Yhteistyö/yhteistoiminnallisuus 
- Aikuisten välinen yhteistyö 

millaisia yhteistyötilanteita on ollut lähiaikoina? 
miten suunnittelet työtäsi? (yksin, yhdessä) 
millä tavoin tieto välittyy oppilaasta (eo, luo, avustaja) 
avustajan ja opettajan vastuut ja työnjako 
avustajan rooli  
samanaikaisopetus 
Lasten keskinäinen yhteistyö 
mitä oppilaat tekevät yhdessä? millaisia esteitä on yhteistyölle?  
mukaan kuuluminen, yhteistyö oppimistilanteissa 
Yhteistyö luokan ulkopuolella 
yhteistyö eri ammattiryhmien kanssa 
yhteistyö vanhempien kanssa 

Luokan ilmapiiri 
              kerro luokkasi ilmapiiristä 
              kilpailutilanteet 
              työrauha: säännöt, järjestyksenpito 
              riitatilanteiden ratkaisut 
Oppilaiden yksilöllinen tuki 
              HOJKS, oppimissuunnitelma – laatiminen ja toimivuus 
              oppilaiden tukitoimet omassa luokassa ja sen ulkopuolella 
              oppimateriaali 
Erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhde    
               erityisopetuksen resurssin jakautuminen koulussa, erityisopetusjärjestelyt 
               yhteistoiminnan kokemukset 
               luokanopettajan saama tuki erityisopettajalta – yhteistyö 
Inkluusioprosessi 
               miten koet inklusiiviset muutokset kouluyhteisössä? 
               mitä etuja ja mitä pulmia on oppilaiden opiskelusta heterogeenisissä      
               ryhmissä  
               millaista tukea olet toivonut tai saanut? mihin tukeudut? mistä saat iloa     
               työssäsi?        
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Liite 3  Esimerkki aineistojen keräämisprosessista ja esianalyysistä 
    Memo 23.11.2004 

 
1. Osallistuva havainnointi erityisluokassa 
- kenttämuistiinpanoissa: opettaja ohjaa erityisopetuksen pienryhmässä  jokais-
ta oppilasta  yksilöllisesti. ( 4 eri oppiainetta samanaikaisesti, oppilailla yksilöl-
liset tehtävät). Osa oppilaista yleisopetuksen ryhmästä opiskelemassa vain yhtä 
oppiainetta.  Opettajalla kiire, oppilaalla monta eri opettajaa. 

 
2. Yksittäisen oppilaan päivän seuraaminen 
- miten päivä rakentuu? miten kouluviikko rakentuu? 

" Oppilas päivän ja viikon aikana monessa eri ryhmässä 
- miten monessa, miksi?" mitä tämä tarkoittaa opettajan työssä? 

 
" 
3. Oppilaiden viikkojärjestyksestä dokumentit 
- koulunkäyntiavustajat laativat oppilaskohtaisen dokumentin, minkälaisissa 
ryhmissä pienryhmän oppilaat opiskelevat viikon aikana (tarkennettu lukujär-
jestys) 

 
4. Opettajien ja koulunkäyntiavustajien haastattelut 
" haastatteluissa opettajien ja koulunkäyntiavustajien kokemukset opetuksen 
järjestämisestä, haastatteluissa huomio aiempiin havaintoihin 
- haastattelujen luentaa 

 
5. Teema: käsitepari eheys-pirstaleisuus 
-  alustavaa raaka-analyysiä -> pirstaleinen ajankäyttö (opettaja, oppilaat) 

 
6. Havainnointi luokissa jatkuu  
 - kohdennettu havainnointi  

 
7. Toinen haastattelukierros 
- teeman syventäminen 



 
Liite 4    Esimerkki käsitekartasta välineenä teemojen rakentumisessa analyysiprosessissa.  Olen liittänyt karttaan abstrahointi-

vaiheen teemoihin    

                                                               liittyviä käsitteitä ja keskeiset lähteet 

 

- aikaa koskevat säädökset   perusopetuslaki 628/1998, perusopetusasetus 852/1998                                  -   opettajan ja koulunkäyntiavustajien suunnitteluaika                                            
- kunnallinen päätöksenteko                                                                                                                                        -   yhteiset  yt-tunnit 
- oppiaineiden tuntimäärät                                                                                                                                           -   opettajien keskinäinen yhteistyöaika  
- koulun aikajärjestelyt                                                                                                                                                  -   ajan puute ja aikaresurssi 
- luokan lukujärjestys                                                                                                                                                     -   opettajan ja avustajan työaika                                                                                   
- oppilaan lukujärjestys   
- koulukuljetukset 
- koulun kellon soiminen 
- oppitunnin aikataulu 
- ruokailu                                                                               piilo-opetussuunnitelma (Jackson, 1968. Boardy, 1986,Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985; Antikainen.                                                     
- välitunnit                                                                                                                                         Koski, Rinne, 2005) 
- aikajoustot  
- opetusjärjestelyt: erityisluokka/yleis- 

op. ryhmä/yksilöopetus                                                                                                                                                                                                                                                                    
                                                                                                                                                                             - opetussuunnitelman joustavuus (Giangreco, 2007) 
                                                                                                                                                                                              -opetussuunnitelman ”läpikäyminen” 
                                                                                                                                                                             - oppikirja ja aika 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

- opettajan aika                                                                                                                                                                                                                                              
- oppilaan aika                                                                                                                                                                                                                                           
- aikakäsitys                                                                          - opettajan  kiirekokemus                                                                                                                                                                           
- siirtymät                                                                              - työn organisointi                                                              - oppilaan kiirekokemus  
- ryhmäkoko ja aika                                                            . yllättävät muutokset                                                        - odottelu – korvaava toiminta 
- oppitunnin ajankäyttö                                                     - riittämättömyys (Hargreaves,1994 Willman,2001)    - samantahtisuus/eritahtisuus                                                                                    

kellon ja ajan hahmottamisen oppimisen merkitys   - yhteisöllinen ja yksilöllinen kiire                                    - lisäaika oppimiseen                                                                                                   
- oppitunnin virallinen ja epävirallinen aika                                                                                                                  - ehtimisen vaade                                                                                                          

keskeytykset                                                                                                                                                                          
- aika ja eriyttäminen  eriyttävä opetus   (Tomlinson, 1999, 2000; Peterson & Hittie, 2003; Bender, 2008)                                                                                                                                             

Organisatorinen aika 
k

Oppitunnin peda-
goginen aika 

Koulun aikaparadoksi 
Koulun ja luokan aikaristiriita 

Yhteistyö ja aika 

Koulun pirstaloitunut aika Opetussuunnitelma ja 
aika 

Oppilaan yksilöllisyyden 
kohtaaminen ja aika 

Opettajan kiirekokemus 

Ajan organisoituminen 
ja kokeminen                       

#$*
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104 MATIKAINEN,TUULA, Työtaitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.

105 PIHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen häiriöön. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.

106 KUUSINEN, KIRSTI-LIISA, Psyykkinen itsesäätely
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.

107 MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

108 LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

109 LESKINEN, MARKKU, Parents’ causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelmä
1 p. 1994.

110 MATTHIES, AILA-LEENA, Epävirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

111 AITTOLA, HELENA, Tutkimustyön ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisessä jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

112 LINDÉN, MIRJA, Muuttuva syövän kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaistentul-
kintoja. - The changing image and experience
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of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.

113 VÄLIMAA, JUSSI, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurinäkökulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

114 KAIPIO, KALEVI, Yhteisöllisyys kasvatuksessa.
yhteisökasvatuksen teoreettinen analyysi ja
käytäntöön soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

115 HÄNNIKÄINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta lääkäriksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian näkökulmasta. 73 p.
Summary  6 p. 1995.

116 IKONEN, OIVA. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajärjestelmän kehittämisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

117 SUUTAMA, TIMO, Coping with life events in old
age. - Elämän muutos- ja ongelmatilanteiden
käsittely iäkkäillä ihmisillä. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

118 DERSEH, TIBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

119 SAHLBERG, PASI, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni näkökulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittämisprojektin 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. 1996.

120 UHINKI, AILO, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Työttömien
työntekijöiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti käytetyillä
Zulligerin testillä. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.

121 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.

122 RUUSUVIRTA, TIMO, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuuloärsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p. 1996.

123 VISTI, ANNALIISA, Työyhteisön ja työn 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.

124 SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herätevasteet muutoksiin kuuloärsykesar-

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

125 LAMMINMÄKI, TUIJA, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhmäkuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja siihen vaikuttavia tekijöitä. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

126 LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Ylä-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Ylä-Savo. 178 p. Summary
9 p. 1997.

127 MARTTUNEN, MIIKA, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sähkö-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.

128 JAAKKOLA, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyrittä-
essä. Vieraiden kielten opettajien käsityksiä
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.

129 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.
Näkymiä pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

130 HAARAKANGAS, KAUKO, Hoitokokouksen äänet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta työryhmän toiminnan näkökulmasta. - 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.

131 MATINHEIKKI-KOKKO, KAIJA, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvälisen työn haasteet.
Periaatteet ja käytäntö maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

132 KIVINIEMI, 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.

133 KANTOLA, JOUKO, Cygnaeuksen jäljillä käsityön-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

134 KAARTINEN, JUKKA, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yölliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.

135 MUSTONEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediaväkivalta ja sen yleisö. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

136 PERTTULA, JUHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elämänkudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.

137 TIKKANEN, TARJA, Learning and education of
older workers. Lifelong learning at the margin.
- Ikääntyvän työväestön oppiminen ja koulu-
tus. Elinikäisen oppimisen marginaalissa.
83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

138 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.

139 KALLIO, EEVA, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittäminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

140 NIEMI-VÄKEVÄINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elämänpolitiikka. Kouluttautuminen yksilöl-
listymisen ja yhteisöllisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.

141 PARIKKA, MATTI, 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.

142 TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelmä - Abstract 14 p.
1998.

143 YLÖNEN, HILKKA, Taikahattu ja hopeakengät -
sadun maailmaa. Lapsi päiväkodissa sadun
kuulijana, näkijänä 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.

144 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.

145 VAURIO, LEENA,  Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
päättely englanninkielistä tekstiä luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.

146 ETELÄPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojärjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

147 PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Käsitteistö luo

näkökulman käyttöliittymäanalyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

148 RÖNKÄ, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme väylää. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

149 NAUKKARINEN, AIMO, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden välillä.
Oppilaiden ei-toivottuun käyttäytymiseen
liittyvän ongelmanratkaisun kehittäminen
yhden peruskoulun yläasteen 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.

150 HOLMA, JUHA, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen lähestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.

151 LEPPÄNEN, PAAVO H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ääni- ja puheärsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvään dysleksiaan ja vauvoilla ilman tätä
riskiä. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.

152 SUOMALA, JYRKI, Students’ problem solving
in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisympäristössä. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

153 HUTTUNEN, RAUNO, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.

154 KAREKIVI, LEENA, Ehkä en kokeilisikaan, jos ....
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja päihteidenkäytöstä ja niihin liittyvästä
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn´t even 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.

155 LAAKSO, 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.

156 MAUNO, SAIJA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Työn epävarmuus työn psyko-
sosiaalisena stressitekijänä työn ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

157 MÄENSIVU KIRSTI, Opettaja määrittelijänä,
oppilas määriteltävänä. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisällön 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.

158 FELDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttä edistävä merkitys työelämässä. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

159 MÄNTY, TARJA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista elämään. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

160 SARJA, ANNELI, Dialogioppiminen pienryhmäs-
sä. 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.

161 JÄRVINEN, ANITTA, Taitajat iänikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elämään, työelä-
mään 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.

162 KONTIO, MARJA-LIISA, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
käyttäytyminen ja hoitajan käyttämiä vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.

163 KILPELÄINEN, ARJA, Naiset paikkaansa etsimäs-
sä. Aikuiskoulutus naisen elämänkulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

164 RIITESUO, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen
ja kielen kehitys kahtena ensimmäisenä elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmä 2 p. 2000.

165 TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistä laatua.  -
Henkilökunnan, vanhempien ja lasten laatu-
käsitykset päiväkodin integroidussa erityis-
ryhmässä. - 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.

166 RAUDASKOSKI, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsimässä. Toimilupahake-
musten sisällönanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

167 TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Elämän
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

168 LAUNONEN, LEEVI, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissä
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking

in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.

169 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.

170 KURUNMÄKI, JUSSI, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopäiväreformissa.
253 p. Tiivistelmä 4 p. 2000.

171 RASINEN, AKI, Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

172 SUNDHOLM, LARS, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

173 AHONNISKA-ASSA, JAANA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p. (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

174 HOFFRÉN, JARI, Demokraattinen eetos – rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

175 HEIKKINEN, HANNU L. T.,  Toimintatutkimus,
tarinat ja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettityön kehittäminen
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.

176 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.

177 LITMANEN, TAPIO, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistä. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

178 AUNOLA, KAISA, Children’s and adolescents’
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. -  Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympäristöis-
sä. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.

179 OKSANEN, ELINA , Arvioinnin kehittäminen
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.

180 VIITTALA, KAISU, “Kyllä se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikiöaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elämäntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
get along”. 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.

181 HANSSON, LEENI, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitystä: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojen asema Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

182 BÖÖK, MARJA LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit työttömyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

183 KOKKO, KATJA, Antecedents and
consequences of long-term unemployment.
- Pitkäaikaistyöttömyyden ennakoijia ja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmä 3 p. 2001.

184 KOKKONEN, MARJA, Emotion regulation
and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented
approach. - Aikuisiän tunteiden säätely ja
fyysinen terveys: pitkittäistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lähestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmä 3 p. 2001.

185 MÄNNIKKÖ, KAISA, Adult attachment styles:
A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.

186 KATVALA, SATU, Missä äiti on? Äitejä ja äitiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.

187 KIISKINEN, ANNA-LIISA, Ympäristöhallinto
vastuullisen elämäntavan edistäjänä.
 - Environmental administration as
promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

188 SIMOLA, AHTI, Työterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkilöstön 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.

189 VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.

190 KEMPPAINEN, JAANA, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.

191 HOHENTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen –
Ikäihmiset teatterin tekijöinä. - Taking

permission– Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

192 KAKKORI, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.
- Heidegger's clearing. Studies on truth and
art in the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

193 NÄRHI, VESA, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyön yhteydessä kerätyn
neuropsykologisen aineiston käyttö
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

194 SUOMI, ASTA, Ammattia etsimässä.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen pätevyyden
kehittymisestä. - 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.

195 PERKKILÄ, PÄIVI, 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.

196 VESTERINEN, MARJA-LIISA, Ammatillinen har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymistä
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary
5 p. 2002.

197 POHJANEN, JORMA, Mitä 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.

198 RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys – puhetta vai
todellisuutta? Työntekijöiden käsitykset
yhteistyöstä erityistä tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.

199 VALANNE, EIJA, "Meidän lapsi on arvokas"
Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä
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.

200 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.

201 HEIKKINEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

202 HYTÖNEN, TUIJA, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkilöstön
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kehittämistyön asiantuntijuuden rakentumi-
nen.  137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.

203 RIPATTI, MIKKO, Arvid Järnefeldt kasvatus-
ajattelijana.  246 p. Summary 4 p. 2002.

204 VIRMASALO, ILKKA, Perhe, työttömyys ja lama.
 - Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.

205 WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Täsmäl-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

206 JOKIVUORI, PERTTI, Sitoutuminen työorgani-
saatioon ja ammattijärjestöön. - Kilpailevia
vai täydentäviä?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.

207 GONZÁLEZ VEGA, NARCISO, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

208 SALO, KARI, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

209 VAUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelmä 2 p. 2002.

210 KONTONIEMI, MARITA,  ”Milloin sinä otat itseäsi
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - ”When will you pull your
socks up?” Teachers´ experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.

211 SAUKKONEN, SAKARI, Koulu ja yksilöllisyys;
Jännitteitä, haasteita ja mahdollisuuksia.
- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

212 VILJAMAA, MARJA-LEENA, Neuvola tänään 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.

213 REMES, LIISA,  Yrittäjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

214 KARJALA, KALLE, Neulanreiästä panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset eräissä
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.

215 LALLUKKA, KIRSI,  Lapsuusikä ja ikä lapsuudes-
sa. Tutkimus 6–12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikätiedosta. -  Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age.  234 p. Summary 2 p. 2003.

216 PUUKARI, SAULI, 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.

217 LOISA, RAIJA-LEENA, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykäsite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

218 HOLOPAINEN, ESKO, Kuullun ja luetun tekstin
ymmärtämisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdeksännellä 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.

219 PENTTINEN, SEPPO, Lähtökohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympäristöt ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijöinä.- 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.

220 IKÄHEIMO, HEIKKI, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen elämänmuoto: Tutkimuksia
Hegelistä ja persoonien välisistä tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary
3 p. 2003.

221 ASUNTA, TUULA, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympäristöasioita
koskeva tieto. Mistä oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidän asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsä ja laboratoriokäyttäytymi-
seensä. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

222 KUJALA, ERKKI, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
näkökulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

223 JUSSI KURUNMÄKI & KARI PALOINEN (Hg./eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

224 LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.
- Vahvoja arvostuksia ilman lähteitä.
Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

225 GUTTORM, TOMI 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
puheäänteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekä myöhemmän kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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226 NAKARI, MAIJA-LIISA, Työilmapiiri,  työnte-
kijöiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees’ well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

227 METSÄPELTO, RIITTA-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.) Tiivistelmä 3 p. 2003.

228 PULKKINEN, OILI, The labyrinth of politics -
A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

229 JUUJÄRVI, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijöiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

230 POIKONEN, PIRJO-LIISA, “Opetussuunnitelma
on sitä elämää”. Päiväkoti-kouluyhteisö
opetussuunnitelman kehittäjänä. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.

231 SOININEN, SUVI, 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.

232 ALARAUDANJOKI, ESA, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Työssäkäyvien nepalilaislasten elämän-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.

233 LERKKANEN, MARJA-KRISTIINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilölliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.

234 FRIMAN, MERVI,  Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.

235 MERONEN, AULI,  Viittomakielen omaksumi-
sen yksilölliset tekijät. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.

236 TIILIKKALA, LIISA, Mestarista tuutoriksi.
          Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
          muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.

Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.

237 ARO, MIKKO, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjärjestelmän vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelmä 2 p. 2004.

238 LAAKSO, ERKKI, Draamakokemusten äärellä.
Prosessidraaman oppimispotentiaali

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.

239 PERÄLÄ-LITTUNEN, SATU, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvästä äidistä ja hyvästä isästä kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.

240 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.

241 PALMROTH, AINO, Käännösten kautta
kollektiiviin.  Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.

242 VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympä-
ristötekijät aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmä 3 p. 2004.

243 NÄRHI, KATI,  The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityön asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

244 URSIN, JANI, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.
- Tutkimusryhmätyöskentelyn piirteet lääke-
ja teknisissä tieteissä. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

245 TREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyväskylän yliopistossa.
Tarkastelunäkökulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyväskylä. 228 p. Summary 3 p. 2004.

246 MATTHIES, JÜRGEN, Umweltpädagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
über die Krise des Subjekts im
umweltpädagogischen Diskurs.
 - Ympäristökasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisistä
ympäristökasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

247 LAITILA, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

248 LAAMANEN (ASTIKAINEN), PIIA, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissä ärsykkeissä kaneilla ja ihmisillä.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.

249 JUUSENAHO, RIITTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen näkökulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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250 VAARAKALLIO, TUULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric.  – ”Systeemi on mätä”. Ranska-
laisten nationalistien järjestelmän vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.

251 KUUSINEN, PATRIK, Pitkäaikainen kipu ja
depressio. Yhteyttä säätelevät tekijät.
–  Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.
139 p. Summary 8 p. 2004.

252 HÄNNIKÄINEN-UUTELA, ANNA-LIISA, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisökasvatus vaikeasti
päihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. –  Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.

253 PALONIEMI, SUSANNA, Ikä, kokemus ja osaa-
minen työelämässä. Työntekijöiden käsityksiä
iän ja kokemuksen merkityksestä ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittämisessä.
- 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.

254 RUIZ CEREZO, MONTSE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelmä 2 p.
2004.

255 LADONLAHTI, TARJA, Haasteita palvelujärjes-
telmälle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilö 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.

256 KOVANEN PÄIVI, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityistä 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.

257 VILMI, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten näkemyksiä 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.

258 ANTTILA, TIMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo
of work. 168 p. Tiivistelmä 2 p. 2005.

259 UGASTE, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelmä 5 p. 2005.

260 KURRI, KATJA, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility
in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelmä 1 p.
2005.

261 COLLIN, KAIJA, Experience and shared practice
– Design engineers’ learning at work.– Suun-
nitteluinsinöörien työssä oppiminen
– kokemuksellisuutta ja jaettuja käytäntöjä.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

262 KURKI, EIJA, Näkyvä ja näkymätön. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentällä. – Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

263 HEIMONEN, SIRKKALIISA, Työikäisenä Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidän
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.

264 PIIROINEN, HANNU, Epävarmuus, muutos ja
ammatilliset jännitteet. Suomalainen
sosiaalityö 1990-luvulla sosiaalityöntekijöi-
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.

265 MÄKINEN, JARMO, Säätiö ja maakunta.
Maakuntarahastojärjestelmän kentät ja
verkostot. – Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

266 PETRELIUS, PÄIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalityössä. Tulkintoja naistyöntekijöiden
muistoista. – Gender and subjectivity in social
work – interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

267 HOKKANEN, TIINA, Äitinä ja isänä eron jälkeen.
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.

268 HANNU SIRKKILÄ, Elättäjyyttä 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.

269 PENTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. – Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

270 KARVONEN, PIRKKO, Päiväkotilasten 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.

271 KOSONEN, PEKKA A., Sosiaalialan ja hoitotyön
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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272 NIIRANEN-LINKAMA, PÄIVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. – Transformation of
the social in the discourse  of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.

273 KALLA, OUTI, 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.)
Tiivistelmä 4 p. 2005.

274 LEHTOMÄKI, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960–1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elämänkulussa. - 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.

275 KINNUNEN, MARJA-LIISA, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijöihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.)  Tiivistelmä 3 p.
2005.

 276 UOTINEN, VIRPI, I’m as old as I feel. Subjective
age in Finnish adults. -  Olen sen ikäinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ikä.  64 p. (124 p.)
Tiivistelmä 3 p. 2005.

 277 SALOKOSKI, TARJA, Tietokonepelit ja niiden
pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.

278 HIHNALA, KAUKO, Laskutehtävien suoritta-
misesta käsitteiden ymmärtämiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttäessä. - 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.

279 WALLIN, RISTO, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus käsitteellisestä
muutoksesta maailmanjärjestön organi-
soinnin periaatteissa  - From the  league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

280 VALLEALA, ULLA MAIJA, Yhteinen ymmär-
täminen koulutuksessa ja työssä. Kontekstin
merkitys ymmärtämisessä opiskelijaryh-
män ja työtiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.

281 RASINEN, TUIJA, Näkökulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittämishank-
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.

282 VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvän
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
kielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensä päälle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.

283 KIILI, JOHANNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.

284 LEPPÄMÄKI, LAURA, Tekijänoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.

285 SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen näkökulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.

286 VALKONEN, LEENA, Millainen on hyvä äiti tai
isä? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskäsitykset.  - What is a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.

287 MARTIKAINEN, LIISA, Suomalaisten nuorten
aikuisten elämään tyytyväisyyden monet
kasvot.  - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.

288 HAMARUS, PÄIVI, Koulukiusaaminen ilmiönä.
Yläkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.

289 LEPPÄNEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelmä 2 p. 49 p. ( 145 p.) 2006.

290 KORVELA, PAUL-ERIK, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelmä 2 p. 2006.

291 METSOMÄKI, MARJO, “Suu on syömistä
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia

ryhmäperhepäiväkodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.

292 LATVALA, JUHA-MATTI, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittäminen kodin ja
koulun vuorovaikutuksen edistämiseksi.
- Development of a digital  communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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293 PITKÄNEN, TUULI, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskäyttäytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelmä  6 p. 2006.

294 LINNILÄ, MAIJA-LIISA, 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.

295 LEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jäljittämässä. 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.

296 KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-
na konstruktiona.  119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

297 VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissä. – Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

298 LEPPÄAHO, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittäminen ja
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.

299 KUVAJA, KRISTIINA, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

300 POHJOLA, PASI, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

301 KAUKUA, JARI, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

302 KUPILA, PÄIVI, “Minäkö asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vin ja 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.

303 SILVENNOINEN, PIIA, Ikä, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikääntyvät pitkäaikaistyöttömät
oppimisyhteiskunnan haasteena. – Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.

304 REINIKAINEN, MARJO-RIITTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen näkökulma

vammaisuuteen. – Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

305 MÄÄTTÄ, JUKKA, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja työuralla. – The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

306 PYYKKÖNEN, MIIKKA, Järjestäytyvät 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.

307 RASKU, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. –  Idän ja lännen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.

308 LAPIOLAHTI, RAIMO, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen järjestäjän tehtävä-
nä. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erään kuntaorganisaation
näkökulmasta. – 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.

309 NATALE, KATJA, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . – Vanhempien lastensa koulu-
menestystä koskevat kausaaliattribuutiot.
54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

310 VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintiellä. 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.

311 KOIVISTO, PÄIVI, “Yksilöllistä huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Päiväkodin toimintakulttuurin
kehittäminen 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.

312 LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
– Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.
2007.

313 LINNAVUORI, HANNARIIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. – Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.

314 PARVIAINEN, TIINA, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. – Kielen käsittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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315 KARA, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
mündlichen leistungen. – ”Rohkaise minua
puhumaan saksaa” – kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivälineenä. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

316 MÄKELÄ, AARNE, Mitä rehtorit todella tekevät.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtävistä 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.

317 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.

318 HOFFMAN, DAVID M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujärjestelmässä:
dynamiikkaa ja uusia näkökulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

319 FADJUKOFF, PÄIVI, Identity formation in
adulthood. -  Identiteetin muotoutuminen
aikuisiässä. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

320 MÄKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja työn voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

321 JOKISAARI, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
pääoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen säätelyssä. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

322 HÄMÄLÄINEN, JARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Äänten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelmä 2 p. 2007.

323 KANERVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school.  -  Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessä suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelmä 2 p. 2007.

324 MÄÄTTÄ, SAMI, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelmä 3 p. 2007.

325 TORPPA MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.

 - Yksilöllisiä kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympä-
ristön ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

326 KANKAINEN, TOMI, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

327 PIRNES, ESA, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin käsite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a  basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

328 NIEMI, PETTERI, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
täydennys. - 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.

329 GRANBOM-HERRANEN, LIISA, Sananlaskut
kasvatuspuheessa – perinnettä, kasvatusta,
indoktrinaatiota? – Proverbs in pedagogical
discourse – tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.

330 KYKYRI, VIRPI-LIISA, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itseään. Diskursiivinen näkökulma prosessi-
konsultoinnin käytäntöihin ryhmätilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmä 2 p. 2008.

331 KIURU, NOONA, The role of adolescents’
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluympäristössä. 77 p.
(192 p.)  Tiivistelmä 3 p. 2008.

332 PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p)  Yhteen-
veto 2 p. 2008.

333 RAITTILA, RAIJA, Retkellä. Lasten ja kaupunki-
ympäristön kohtaaminen. – Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.

334 SUME, HELENA, Perheen pyörteinen arki.
Sisäkorvaistutetta käyttävän lapsen matka
kouluun. – Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.
208 p. Summary 6 p. 2008.

335 KOTIRANTA, TUIJA, Aktivoinnin paradoksit.
 - The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

336 RUOPPILA, 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.

337 TIKKANEN, Pirjo,  “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”.  Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljäsluokka-
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.

338 KAUPPINEN, ILKKA, Tiedon omistaminen on valtaa
– Globalisoituvan patenttijärjestelmän 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.

339 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.

340 KOPONEN, TUIRE, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelmä 2 p.
2008.

341 HAUTALA, PÄIVI-MARIA, Lupa tulla näkyväksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.
- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

342 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.

343 LEHTONEN, PÄIVI HANNELE, Voimauttava video.
Asiakaslähtöisyyden, myönteisyyden ja
videokuvan muodostama työorientaatio
perhetyön menetelmänä. - 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.

344 RUOHOMÄKI, JYRKI, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.
238 p. Tiivistelmä 2 p. 2008.

345 SALMI, PAULA, Nimeäminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen näkökulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.
169 p. Summary 2 p. 2008.

346 RANTANEN, JOHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Työn ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekä persoonallisuuteen
pitkittäistutkimuksen näkökulmasta 86 p.
 (146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

 347 PIIPPO, JUKKA, Trust, Autonomy and Safety at
Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

348 HÄTINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation:  Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

Työuupumuksen hoito työikäisten kuntou-
tuksessa: muutokset työuupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelmä 4 p. 2008.

349 PRICE, GAVIN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.
139 p. 2008.

350 RAUTIAINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien käsityksiä koulu-
kulttuurin yhteisöllisyydestä. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of  community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

351 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.

352 AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. -  Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

353 MOISIO, OLLI-PEKKA, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelmä
3 p. 2009.

354 LINDQVIST, RAIJA, Parisuhdeväkivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalityössä. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

355 TAMMELIN, MIA, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Työaika ja perheen aika: kokemuksia työn ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.
159 p. Tiivistelmä 3 p. 2009.

356 RINNE, PÄIVI, 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.

357 VALTONEN, RIITTA, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
päällekkäisyys ja jatkuvuus 4–6-vuotiailla
sekä 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.

358 SUHONEN,KATRI, Mitä hiljainen tieto on hengelli-
sessä työssä? Kokemuksellinen näkökulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettävyyteen
ja siirrettävyyden merkitykseen ikääntyneiden
diakoniatyöntekijöiden ja pappien työssä.
- 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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359 JUMPPANEN, AAPO, United with the United States
– George Bush’s foreign policy towards
Europe 1989–1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

360 HUEMER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

361 ESKELINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

362 TAIPALE, SAKARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
2009.

363 KORKALAINEN, PAULA, Riittämättömyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittäminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympäristöissä. -
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.
2009.

364 SEPPÄLÄ-PÄNKÄLÄINEN, TARJA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lähikoulussa. Etnografia kouluyhteisön
aikuisten yhdessä 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.

365    SEVÓN, EIJA, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Äidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet äitiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

366    HUTTUNEN-SCOTT, TIINA, 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.)
Tiivistelmä 3 p. 2009.

367 NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-LIISA, Työelämä-
lähtöisyyden määrittäminen ja käyttäminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.
Summary 7 p. 2009.

368 NYMAN, 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.

369 PUUTIO, RISTO, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelmä 2 p. 2009.

370 TOIVANEN, JUHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

371 NOKIA, MIRIAM, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silmäniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

372 LÄHTEENMÄKI, VILI, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

373 BJÖRK, KAJ, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p. 2009.

374 PUUPPONEN, ANTTI, Maaseutuyrittäjyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestävyydes-
tä 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.

375 HALTTUNEN, LEENA, Päivähoitotyö ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

376 KAIDESOJA, TUUKKA, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

377 SIPPOLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.
272 p. Tiivistelmä 2 p. 2009.

378 SANTALA, OLLI-PEKKA, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelmä
1 p. 2009.

379 HARJUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.
- Naiset ja lihavuus: näkökulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p. )  Tiivistelmä 4 p. 2009.

380 KETTUNEN, LIISA, Kyllä vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittämistyö 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.

381 FROM, KRISTINE, “Että sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityistä tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaympäristöis-
sään. - 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.

382 MYKKÄNEN, JOHANNA, Isäksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father –
types of narrative, emotions and agency.
166 p. Summary 5 p. 2010.

383 RAASUMAA, VESA, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.

384 SIISIÄINEN, LAURI, Foucault´s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault´n äänet. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelmä
2 p. 2010.

385 PULLI, TUULA, Totta ja unta. Draama puhe- ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteisöllisenä
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.

386 SIISKONEN, TIINA, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read. 205 p.
Summary 3 p. 2010.

387 LYYRA, PESSI, Higher-order theories of
consciousness: An appraisal and application.
- Korkeamman kertaluvun tietoisuusteoriat:
arvio ja käyttöehdotus. 163 p. Yhteenveto 5 p.
2010.

388 KARJALAINEN, MERJA, Ammattilaisten käsityksiä
mentoroinnista työpaikalla. - Professionals’
conceptions of mentoring at work. 175 p.
Summary 7 p. 2010.

389 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.

390 KOIVULA, MERJA, Lasten yhteisöllisyys ja
yhteisöllinen oppiminen päiväkodissa. -
Children’s sense of community and
collaborative learning in a day care centre.
189 p. Summary 3 p. 2010.

391 NIEMI, MINNA, Moraalijärjestystä tuottamassa.
Tutkimus poliisityöstä lasten parissa. -
Producing moral order. A Study on police
work with children. 190 p. Summary 3 p.
2010.

392 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.

393 KASKIHARJU, EIJA, Koteja ja kodinomaisuutta.
Tutkimus vanhenemisen paikoista valtio-
päiväpuheissa 1950 - 2005. - Homes and
homelikeness. A study on places for ageing in
parliamentary speeches from 1950 to 2005.
244 p. Summary 5 p. 2010.

394 MAHLAKAARTO, SALME,  Subjektiksi työssä -
Identiteettiä rakentamassa voimaantumisen
kehitysohjelmassa. - Becoming a subject at
work - Constructing identity within a
program of empowerment.  95 p. (198 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.

395 TAPIO, TARJA, “Meilä 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.

396 RAUTIAINEN, EIJA-LIISA, Co-construction and
collaboration in couple therapy for
depression. - Yhteistoiminnallisuus masen-
nuksen pariterapiassa. 56 p. (122 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2010.

397 AALTONEN, TERHI, “Taiteilija ei vanhene”.
Haastattelututkimus kuvataiteilijoiden
ikääntymiskokemuksista taidemaailmassa. -
“An artist doesn´t get old”. An interview-
based study of painters’ experiences of ageing
in the world.  216 p. Summary 5 p. 2010.

398 SAVOLAINEN, KAISA, Education as a means to
world peace: The case of the 1974 UNESCO
recommendation. - Kasvatus maailmanrauhan
välineenä: Tapaustutkimus UNESCON 1974
hyväksymästä suosituksesta. 262 p. Yhteenve-
to 12 p. 2010.

399 HEMMINKI, ARJA, Kertomuksia avioerosta ja
parisuhteen päättymisestä. Suomalainen
eropuhe pohjalaisten kirjoituksissa ja naisten-
lehdissä. - Narratives on divorce and ending
of a relationship. 158 p. Summary 2 p. 2010.
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