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TIIVISTELMA

Tassd tutkimuksessa on tutkittu opettajapuhetta kriittisen diskurssianalyysin keinoin
kriittisestd tietokdsityksestd ldhtien. Aineisto on keritty teemahaastatteluina viideltd
opettajalta sekd ryhméihaastatteluna seitsemailtd opettajalta videoimalla haastattelut ja
litteroimalla puhe. Opettajapuheesta on haluttu selvittdd millaisiin  diskursseihin
koulukultturi jakautuu, millaista tietokdsitystd opettajat tuottavat ja kuinka opettajapuheen
koulukulttuuri kohtaa vallitsevan inkluusioajattelun (yhdistynyt jérjestelmi) ja ehdotetun
kriittisen inkluusion kanssa.

Tutkimuksen koulukulttuuri jakaantui kuuteen diskurssiin. Ndmi diskurssit olivat
tulevaisuuspuhe, kaltaistaminen, perinteinen kouluoppiminen, yksilollinen oppiminen,
auttamispuhe ja tosiopuhe. Tulevaisuuspuhe maédritti koulukulttuurin  tehtavid
tulevaisuuteen, yhteiskunnassa pirjdmiseen kasvattamisessa. Kaltaistaminen liittyi koulun
tavoille oppimiseen ja koululaiseksi kasvamiseen. Perinteinen kouluoppiminen, yksiléllinen
oppiminen ja auttaminen nousivat opettamisen ja oppilaan kohtaamisen konteksteista.
Tosiopuhe nousi opettajista riippumattomasta opettajan tyotd méidrittdvistd puheesta.
Opettajat tuottivat puheessaan kasityksid tiedosta suhteessa oppimiseen. Oppiminen néhtiin
tietoon rakentamisena ja tieto opettajalla olevina informaatioina. Tutkimamme
koulukulttuuri yhteni ideologialtaan yhdistyneen jirjestelmén kanssa ja oli 1dhtokohdiltaan
erilainen kriittisen inkluusion kanssa.

Tutkimuksen  koulukulttuurin  néhtiin ~ kasvattavan  yksildllisin ~ keinoin
yhteiskunnassa pirjddmiseen ja erityisopetuksella olevan suuri rooli yksilollisen opetuksen
mahdollistamisessa. Tutkimuksessa huomattiin tutkitun koulukulttuurin mukailevan
realistista sekd konstruktivistista tietokdsitystd ja ehdotettiin muutosta kriittiseen.

Asiasanat: Inkluusio, koulukulttuuri, kriittinen pedagogiikka, kriittinen diskurssianalyysi,
kriittinen inkluusio, Kkriittinen tietokésitys, opettajapuhe, yhdistynyt jirjestelmi
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Vain asioista joista ei ole kiinnostunut voi muodostaa puolueettomia
mielipiteitd, mikd on varmasti syy siihen miksi puolueeton mielipide on aina
tdysin arvoton.

Oscar Wilde






1 JOHDANTO

Tdmé tutkimus on ldhtenyt liikkeelle koulumaailman ihmettelystd. Tuo ihmettely on
saanut alkunsa jo omina kouluaikoinamme, jolloin koulun toimintatavoista ja
opeteltavien asioiden tarkoituksesta ei oppilaan ollut aina helppo ymmirtdd *miksi’.
Koulutuksemme ja vallitsevan erityispedagogisen keskustelun kautta olemme kasvaneet
ajattelemaan inkluusion olevan suunta, jota kohti koulujdrjestelmii tulisi kehittdd.
Kiriittinen pedagogiikka ja kriittinen tutkimus perustuu samanlaiselle totuttujen tapojen
kyseenalaistamiselle, mikd meille on ominaista. Tutkimuksemme pohjaa niihin kahteen
ajattelutapaan ja tutkimusperinteeseen. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda
millainen on suomalainen koulukulttuuri sekd mikd koulussa koetaan tirkedksi ja
tavoiteltavaksi. Thmeteltdvi ei lopu, mutta toivomme tutkimuksemme vievin koulun ja
koulukulttuurin tulevaisuutta koskevaa keskustelua eteenpéin.

Inkluusio kisitteend ja ideologiana on puhututtanut kasvatustieteilijoitd ja
erityispedagogeja laajasti. Téssé tutkimuksessa ei kuitenkaan eritelld inkluusioajattelun
hyvid ja huonoja puolia tai midritelld inkluusiivisen koulukédytdnnon mahdollisuuksia.
Olemassa olevaan inkluusion tutkimus- ja ajatusperinteeseen vedoten ndemme
inkluusion ideologiana jota kohti koululaitoksen tulisi suunnata. Tédsséd tutkimuksessa
inkluusiota pohditaan yhteiskunnallisessa viitekehyksesséd paneutuen koululaitoksen
tietokésityksiin ja koulukulttuuriin, johon inklusiivista ajatusmallia ollaan tuomassa.

Kriittinen pedagogiikka on kasvatus- ja yhteiskuntatieteellinen teoriaperinne,
joka on luonteeltaan yhteiskuntakriittisti ja kyseenalaistavaa, ja pyrkii luomaan
mahdollisuuksia toisenlaisille kdytdnnoille. Kriittinen tutkimus ei koeta vain ymmaértda
ja selittdd tutkimiaan yhteiskunnan alueita, vaan ottaa kantaa ja pyrkii uudistamaan
olemassa olevaa yhteiskuntajirjestysti. (Kiilakoski Tomperi & Vuorikoski 2005, 11-12;
Suoranta 2005, 51-58.) Ndin ollen Kriittinen tutkimus on avoimen normatiivista, mutta
kuitenkin omat 1dhtokohdat ja asenteet tiedostavaa seké esilletuovaa. Kriittinen teoria ja
kriittinen pedagogiikka luovat tutkimuksellemme metodologisen pohjan, mutta antavat
my0s vélineitd kasvatusajattelun ja -kdyténtdjen uudenlaiseen pohtimiseen.

Kiilakoski, Tomperi ja Vuorikoski tarkastelevat suomalaista kasvatustoimintaa
kriittisesti  kirjassaan Kenen kasvatus? (2005). Kasvatustieteen lokeroituminen
kapearajaisiin erityisalueisiin johtaa heiddn mukaansa kasvatuksen peruskysymysten

unohtamiseen. Mitd kasvatus on? Mihin kasvatuksella pyritdan? Kuka kasvattaa?
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Tillaiset kysymykset oletetaan jo ratkaistuiksi. Koulututkimus keskittyy liian usein
sithen "miten’ asiat koulussa rakentuvat. (Kiilakoski ym. 2005, 17.) Télla tutkimuksella
haluamme nostaa kysymyksen 'miksi’ keskustelun l&htokohdaksi, palata kasvatuksen
peruskysymyksiin ja pohtia tdmin hetken koulutodellisuutta kyseenalaistaen sen
itsestéinselvyydet.

Sekd inkluusio ettd kriittinen pedagogiikka pyrkiviat koulukulttuurin
muutokseen. Lahtokohdat kasvatusfilosofioilla ovat erilaiset, mutta toisiaan tdydentéviit.
Inkluusio pyrkii kaikkien oppilaitten mahdollisimman hyvéén oppimiseen ja yhdessd
oppimisen oikeuden toteutumiseen. Kriittinen pedagogiikka arvottaa ajattelun taidot yli
oppisisiltdjen ulkoa muistamisen, ja korostaa keskustelua ja mielipiteiden vaihtoa
opetuksellisena menetelménid. Tutkimuksemme asettaa kyseenalaiseksi inkluusion
toteutumismahdollisuuden niilld tiedon ja oikeanlaisen oppimisen oletuksilla joita
nykykoulussa on. Kriittinen pedagogiikka tuo tarvittavat vilineet tdminhetkisen
koulukulttuurin kriittiseen tarkasteluun, sekid arvojen ja koulukdytintdjen uudelleen
arviointiin.

Noudatamme tutkimuksessamme kriittiseksi tai relationaaliseksi kutsuttua
tietokisitystd (Karvonen 1997). Perinteisen (realistisen) tietokédsityksen mukaan on
olemassa tiettyjd tietdjidstd (subjektista) irrallisia tietoja, joita tietdjd véadristdaa
kisityksiensd kautta. Tieto on sitd tarkempaa ja lihemp#nd oikeaa mitd paremmin
subjektin vaikutus on saatu siitd irrotettua. Tieto on todellisuutta vastaava kuva, jota
tietdja pystyy tarkkailemaan. Relationaalisessa tietokdsityksessd subjektia ei néhda
maailmaa sen ulkopuolelta tarkkailevaksi vaan aina osalliseksi siind. Se, millaisena
maailman ymmérrimme, riippuu siitd millaisia olemme ja minkilaisiin suhteisiin (lat.
relatio) asetumme maailman ja sen muiden subjektien kanssa. Tieto kisitetdédn tiedoksi
maailman kohtaamisesta jossakin suhteessa (relatiossa). Koska kohtaamisessa on aina
vihintddn kaksi osapuolta, ei subjektia voida poistaa objektiivisen tiedon
saavuttamiseksi. Tietty tieto on ymmaérrettdvissd tietyn kohtaamisen sisilld ja siirrettynd
toisenlaiseen suhteutumiseen se ei ehk#d olekaan endid patevdd. Tiedon suhteellisuus
merkitsee sen sijoittuneisuutta tiettyyn tilanteeseen, mutta ei kuitenkaan sellaista
relativismia, jossa tietoja pidetdén ldhinnd makuasioina. Relationaalista tietoa voidaan
arvioida ja maailmaa koskevien uskomusten pitevyyttd koetella. Siind missé perinteinen
tietoké&sitys usein uusintaa vallitsevaa jérjestystd, relationaalinen kisitys avaa nidkymié

siitd mitd voisi olla. (Karvonen 1997.)
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Tutkimusraporttimme rakenne on perinteinen. Kriittisessd tutkimusotteesta
johtuen osien merkitykset kuitenkin poikkeavat totutusta. Tydmme teoreettisessa
taustassa tuodaan esiin inkluusion ja kriittisen pedagogiikan historiaa sekd aiempaa
tutkimusta, mutta sen tarkoituksena on myds esitelld ajattelutapojen yhdistimisen
mahdollisuudet. Luvuissa 2.3 ja 3.3 tuomme esiin oman ajatuksemme Kkriittisestd
inkluusiosta sekd sen koulututkimusta ja —kulttuuria kehittivista mahdollisuuksista.
Kriittinen inkluusio on se muutos (ks. Hannula 2010) jota kohti toivomme
koulukulttuurin etenevin. Téllaisen muutoksen ideointi vaatii kdyténtGjen taustalla
vaikuttavien késitysten ja kdytosmallien avaamista ja pohdintaa. Vasta nédiden arvojen ja
uskomusten tiedostamisen jidlkeen mahdollistuu todellisuuden muuttaminen. (Freire
2005.)

Tutkimustehtdvimme ja tutkimuskysymyksemme kohdistuvat timidn hetken
koulukulttuuriin. Tarkoituksenamme on méidrittdd koulukulttuuria opettajapuhessa
ilmenevien diskurssien kautta, sekd valottaa koulukulttuurin pohjalla olevaa
tietokésitystd. Loydokset esittelemme luvussa viisi. Pohdinnan merkitys kriittisessé
tutkimuksessa on suuri. Pohdinta ei kohdistu vain tutkimusloyddsten arviointiin, vaan se
on myos sekd laajemman yhteiskunnallisen viitekehyksen ettd toivotun muutoksen
suhteuttamista  10ydoksiin.  Tutkimuksemme teemoja  késittelemme  kolmen

tutkimuskysymyksen kautta.

1.  Millaisiin diskursseihin koulukulttuuri jakautuu opettajien puheessa?

2.  Minkdlaista tietokdsitystd opettajat tuottavat?

3. Miten opettajien puheessa ilmenevd koulutodellisuus ja teoreettisen viitekehyksen

kautta muodostunut kdsitys kriittisestd inkluusiosta kohtaavat?
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2 KRIITTINEN KASVATUSFILOSOFIA

Kriittinen kasvatusfilosofia eli kriittinen pedagogiikka on kasvatussuuntaus, joka on
laajemmin 10ytényt tiensd Suomen kasvatustieteellisen keskusteluun vasta 2000-luvun
vaihteessa (Aittola, Eskola & Suoranta 2007, 5). Kriittiseen pedagogiikkaan nojautuvaa
tutkimustietoa on maassamme vield vihin eiké sitd kidytdnnon tyossd sovelleta laajalti
(Hannula 2000, 7), mutta sen nidkyvyys akateemisessa keskustelussa on kasvamassa.
Kriittinen = pedagogiikka  pitdd  ymmértdd  laaja-alaisena  yhteiskunta-  ja
kasvatustieteellisend  viitekehyksend, joka  toimii  yldkisitteend  erilaisille
tutkimusperinteille ja kéytdnnoille. Yhteistd kaikelle kriittiselle pedagogiikalle on
kriittinen tiedonintressi ja yhteiskunnallisen muutoksen mahdollisuuden osoittaminen
(Aittola ym. 2007, 5) seké siithen pyrkiminen uuden kasvatuksellisen ajattelun kautta.
Tutkimusmetodologinen ldhestymistapamme noudattaa saksalaisen Frankfurtin
koulukunnan kriittiseen teorian periaatteita. Kriittisen pedagogiikan filosofista
kasvatusajattelua tutkimuksessa edustaa ensisijaisesti brasilialaisen Paulo Freiren

vapauttava kasvatus.
2.1 Frankfurtin koulukunta ja Kriittinen teoria

2.1.1 Kriittisen teorian lihtokohtia: Max Horkheimer ja Jiirgen Habermas

Saksalaissyntyinen kriittinen teoria sai alkunsa 1930-luvun alussa Max Horkheimerin
aloitettua Frankfurtin yliopiston sosiaalisen tutkimuksen instituutin johdossa. Hénen
yhteiskuntafilosofiansa, joka muovautui muun muassa Theodor W. Adornon, Herbert
Marcusen ja myohemmin Jiirgen Habermasin tuotannossa, aloitti kriittiseksi teoriaksi ja
Frankfurtin koulukunnaksi kutsutun ajattelusuunnan. Kriittinen teoria on erityisesti
yhteiskuntatieteellinen tutkimus- ja ajatteluperinne, jonka keskeisend tehtdviénd on
tutkia tietoa historialliseen tilanteeseen paikantuvana asiana (Held, 1987, 22; Kiilakoski
& Oravakangas 2010).

Max Horkheimer kritisoi aikakautensa yhteiskuntatieteen vastakkainasettelua,
jossa teoreettinen ja empiirinen tutkimus néhtiin toisensa poissulkevina ajattelumalleina.
Horkhaimer esitti laaja-alaisempaa, filosofiaa ja empiiristd tutkimusta yhdistdvia,
yhteiskuntatutkimusta korvaamaan vanhan asetelman. Tdméd monitieteellisen
materialismin ohjelmaksi nimetty ndkdkulma muodostui mydhemmin merkittdviksi

osaksi Frankfurtin koulukunnan teoriaa. (Moisio & Huttunen 1999, 11-20)
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Keskeiseksi kritiikin kohteeksi Horkheimer nosti positivistisen tieteen mutta
my0s uuden ajan tieteen kokonaisuudessaan. Niitd hin kutsui traditionaaliseksi
teoriaksi. Pyrkimyksesséddn johdonmukaisuuteen ja objektiivisuuteen traditionaalinen
teoria jatti Horkheimerin mukaan huomioimatta oman yhteiskunnallisen vaikutuksensa
ja siihen liittyvdt ehdot sekd tiedon yhteiskunnallisen tuottamisen perusteen.
Traditionaalinen teoria otti yhteiskunnallisen tilanteen annettuna eikd pohtinut sen
merkitystd tutkimukselle. Horkheimer ei vastustanut traditionaalista teoriaa tdysin,
mutta koki sen olevan ainoana tapana riittdméiton. Traditionaalisen teorian puutteita
paikkaavaksi tieteelliseksi ldhtokohdaksi hédn esitti nimé seikat tiedostavan Kkriittisen
teorian. Kriittisessd teoriassa kiytetddn tosin hyvéksi traditionaalisen teorian
kehittyneimpid vilineitd, mutta se siséltdd samalla arvolatauksen halutessaan kumota
olemassa olevan yhteiskuntajirjestyksen vilttdiméttomyyden harhan. Sen avulla
tutkitaan asioita erityisesti muutoksen mahdollisuuden lédhtokohdasta. Asiat ovat, mutta
yksi tietty olemisen tapa ei ole vilttdmiton vaan historiallisessa tilanteessa muodostunut.
(Horkheimer 1991, 5-57).

Jirgen Habermas kuuluu nykyajan tunnetuimpiin kriittisiin teoreetikkoihin.
Habermasin tuotannosta on perdisin jako kolmeen tiedonintressiin (Habermas 1968).
Ensimméinen tiedonintressi on empiiris-analyyttisessd tutkimuksessa kdytetty tekninen
tiedonintressi. Se nikee tiedon miirillisend ja mitattavissa olevana. Historiallis-
hermeneuttiseen ldhestymistapaan liittyy kdytidnnollinen eli praktinen tiedonintressi,
joka toteutuu erityisesti kuvailemalla ja analysoimalla historiallisia tilanteita. Kolmas ja
viimeinen tiedonintressi on emansipatorinen, vidrdstd tiedosta vapauttava.
Emansipatorinen tiedonintressi tuo esiin yhteiskunnalliset sekéd kulttuuriset valtasuhteet
ja tdhtdd ndenniisistd pakoista vapautumiseen. (McLaren 1998, 174-175; Oravakangas
2005, 154-156.)

Tutkimusotteemme seuraa Habermasin kolmatta tiedonintressid. Tarkasteltavana
on koulun opettaman maéérillisen ja laadullisen opetusaineksen sijaan niiden
yhteiskunnalliset edellytykset ja vaatimukset. Koulukulttuurin tutkiminen kriittisen
pedagogiikan ldhtokohdista vaatii sen tarkastelua suhteutettuna yhteiskunnallisiin
normeihin, pakkoihin ja ndenniisiin itsestdfinselvyyksiin (Kiilakoski & Oravakangas
2010). Koulutoiminnan tutkiminen irrallisena sitd ympérdivin todellisuuden

vaatimuksista on nikokulmana rajallinen. Voimme keriti ja tulkita aineistoa siitd miten
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koulu toimii, mutta ennen kuin pohdimme kysymystd 'miksi’ tutkimustuloksia on

vaikea koulua kehittivéadn suuntaan hyddyntii.

2.1.2 Kriittinen teoria ja koulututkimus

Perinteisessd kriittisen teorian kasvatuksellisessa ajattelussa korostuu yhtélailla
kasvatuksen yhteiskunnallinen vaikutus sekéd yhteiskunnan merkitys kasvatustoiminnan
luonteen méidrdytymisessd. Kriittisten teoreetikkojen mukaan ei voida tukeutua
kasvatusajatteluun  jossa kasvatuksellisen toiminta késitetddn  yhteiskunnasta
riippumattomana. Kasvatuksellinen pddmaéird on kriittisesséd teoriassa emansipaatio eli
vidristd uskomuksista vapautuminen sekéd sitd seuraava yhteiskunnallinen muutos.
Yksilon autonomia ja vastuu nousevat tilloin keskeiseksi muutoksen tuottajaksi.
(Anttonen 1998, 181-182.) Kasvatuksen ldhtokohtana pidettyd sosialisaation prosessia
ei niin ollen voida nihdi itsestidéinselvyytend, vaan sitd mihin kasvatetaan, on tutkittava
kriittisesti. Kriittinen kasvattaja kasvattaa muutoksen mahdollisuuteen, ei olevan
todentamiseen.

Aini  Oravakangas (2005) kuvaa viitostutkimuksessaan = Habermasin
tiedonintressejd kasvatustieteellisestd nidkokulmasta. Teknistd tiedonintressid edustaa
koulututkimuksessa mitattavissa olevat tulokset koulujirjestelmén toiminnasta: testistot,
arvosanat tai taloudellisen resurssin kidytt6. Praktinen tiedonintressi pyrkii
ymmirtdmédn  laadullisempaa  aineistoa:  oppimisprosessien  kuvauksia  tai
viithtyvyystutkimuksia. Emansipatorinen tutkimus pohtii koulun ja yhteiskunnan
suhdetta: mihin koulutetaan, minkilaista ajattelua oppilailta oletetaan ja miké on koulun
yhteiskunnallinen merkitys. (Oravakangas 2005, 156-158.) Kiriittisid koulututkijoita
kiinnostaa muun muassa se miten valtakulttuuri tuotetaan ja todennetaan sosialisaation
kautta kouluissa (McLaren 1998, 189-190).

Frankfurtin koulukunnan kriittisen teorian kasvatusajattelu ja sitd seuraava
ajatteluperinne on vahvasti sidoksissa yhteiskunnalliseen ja kasvatusfilosofiseen
tutkimukseen eiké niinkdén pohdi pedagogisia kysymyksié. Seuraavassa luvussa esitelty
freireldinen kasvatusajattelu tuo esiin ja lukijan arvioitavaksi tdmén tutkimuksen
taustalla vaikuttavan pedagogisen ajattelumallin. Koulututkimuksessa hyddynnetty
kriittinen pedagogiikka on kriittistd teoriaa laajempi kasvatustieteellinen késite, joka
siséltdd Frankfurtin koulukunnan lisdksi muun muassa eteldamerikkalaista Paulo Freired
ja yhdysvaltalaista John Deweyté seuranneet teoreettiset perinteet. (Kiilakoski ym. 2005,

9-11.) Téssd tutkimuksessa kriittinen pedagogiikka ndhdddn laaja-alaisena
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viitekehyksend, johon kuuluu sek#d teoriaa, kéytdntod ettd tutkimusta. Kriittisen
tutkimusotteemme lisdksi pohdimme kriittisen koulukdytdnnén mahdollisuuksia,
nykykoulun tietokésitystd ja oppimisndkemystd erityisesti suhteessa osallistavaan

kasvatukseen eli inkluusioon.
2.2 Paulo Freire ja sorrettujen pedagogiikka

2.2.1 Freiren elimiinvaiheet ja filosofian syntyminen

Brasilialainen Paulo Reglus Freire (1921-1997) on maailmanlaajuisesti tunnetuimpia
kriittisid kasvatusajattelijoita ja 1900-luvun merkittdvimpid uudistavan pedagogiikan
edustajia (Hannula 2000, 1-2; Suoranta 2005, 37). Freiren filosofian keskeiset ajatukset
kulminoituvat vapauttavan kasvatuksen ja yhteiskunnallisen muutoksen vilisiin
suhteisiin sekd hinen dialogiseen oppimiskésitykseensd (Suoranta 2005, 40, 46). Freiren
kasvatusfilosofiset nikemykset, varsinkin siind viitekehyksessd jonka hin niille luo
teoksessaan Sorrettujen pedagogiikka, antavat pohjan tutkimuksessa esiin tuomallemme
kriittiselle kasvatusajattelulle.

Freiren pedagoginen tyd kytketdin vahvasti hinen eldménvaiheisiinsa, ja
toisaalta Freiren eldminvaiheet ovat luoneet hinesté sellaisen kasvatusajattelijan kuvan,
joka meilld on (Weiler 1996). Tilanteet joissa elimme opettavat meitd ja samalla
muokkaavat ajatuksiamme. Pedagogin, joka korostaa ajattelun suhteuttamisen tirkeytta
siihen tilanteeseen jossa eldd (Freire 2005, 106) omaa henkil6historiaa ei pidé jattdd
avaamatta. Myos Freiren tyohon kriittisesti suhtautuvat Kirjoittajat korostavat
kirjoitusajankohdan sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen kontekstin huomioon
ottamista (ks. Roberts 1996). Tdmén luvun tarkoituksena on antaa lukijalle kisitys
kontekstista jossa tutkimuksen taustalla vaikuttava kasvatusajattelu on syntynyt.
Keskitymme tutkimuksemme kannalta oleellisimpiin vaiheisiin Freiren eldmisséd ja
kehittymisessi siksi ajattelijaksi, joka hénestd tuli.

Paulo Freire syntyi keskiluokkaiseen perheeseen Recifen kaupungissa Koillis-
Brasiliassa vuonna 1921. Freiren vanhemmat totuttivat poikansa tarinoiden
kuuntelemiseen ja kirjojen lukuun pienestd pitden. Freire koki vanhemmillaan olleen
suuri vaikutus oman ajattelunsa kehittymisessi. “Heiltd (vanhemmiltani) opin jo varhain
dialogin arvon. En koskaan pelidnnyt kysyéd kysymyksid, enkd muista ettd minua olisi
koskaan rankaistu jos olin eri mieltd heidén kanssaan.” (Freire 1996, 28.) Vuoden 1929

maailmanlaajuinen talouskriisi vaikutti myos Freiren perheeseen. Keskustelussaan
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James Hortonin kanssa Paulo Freire kertoo perheen ongelmien olleen hénelle tilaisuus
ajattelunsa monipuolistamiseen. Vasta nildn ja kdyhyyden henkildkohtainen kokeminen
mahdollisti ilmiéiden ymmaértamisen. (Horton & Freire 1990, 24; Hannula 2000, 12.)
Ajan viettdminen koyhien lasten kanssa muokkasi nuoren Freiren ajatuksia tasa-arvosta
ja pyrkimyksesté oikeuteen (Mclaren 2000, 142).

Freiren kiinnostus kieltd kohtaan sdilyi vahvana, ja hin ryhtyi opettajaksi
ensimmadisen kerran jo lukiolaisena. Freire opetti portugalin kielti. Lukion jilkeen
Freire opiskeli lakia Recifen yliopistossa vuosina 1943 — 1947 (McLaren 2000, 141-
147). Han ei koskaan kuitenkaan toiminut koulutustaan vastaavissa toissd vaan
suuntautui kasvatustieteeseen ja opetustoimintaan, jonka koki kutsumuksekseen
(Tomperi 2005, 14). Kirjoittamistyonsi lisdksi eldménsd aikana Freire opetti monissa
yliopistoissa, toimi kasvatuksellisissa jdrjestoissd, luennoi eri maissa ja oli osa
kansainvilisid koulutushankkeita (Tomperi 2005, 16—-17).

Freire Kkirjoitti kasvatustieteellisen viitdskirjansa “T@dmén pédivdan koulutus
Brasiliassa” vuonna 1959. Samana vuonna hin alkoi kehittdd uutta kirjallisuus-ohjelmaa
Recifen kaupungille. Vuonna 1962 Freiren kehittdmi ohjelma sai aikaan vaikuttavaa
tulosta Angion kaupungissa Brasiliassa. 300 maaseudun tyoldisti oppivat lukemaan
vain 45 pidivdan aikana. Lukemisen opettelu aloitettiin tyoldisille merkityksellisisti
jokapdivéisistd sanoista, joiden kirjoitusasua alettiin opetella foneettiseen arvoon ja
tavumidrddn perustuen. Niitd sanoja tyOstettiin laajemmassa kehyksessd pohtien
eksistentiaalisia ja yhteiskunnallisia kysymyksii. Sanoista luotiin teemakokonaisuuksia,
joita luokiteltiin opiskelijoista ja opettajista koostuvissa kulttuuripiireissd. Lukeminen ja
kirjoittaminen johdettiin tilld tavoin henkilokohtaisista kysymyksisti ja kokemuksista.
Vastaavaa lukutaito-ohjelmaa suunniteltiin jérjestettdviksi kahdelle miljoonalle
lukutaidottomalle tyoldiselle, mutta vuoden 1964 vallankaappaus keskeytti
suunnitelman. (McLaren 2000, 141-147)

Valtaan noussut sotilashallitus piti Freiren ndkemyksid kriittisestd ajattelusta
uhkana ja hénet tuomittiin maanpetturuudesta. Lyhyen vankilatuomionsa jdlkeen Freire
lahti  maanpakoon.  Maanpakonsa  aikana  Freire  kirjoitti  tunnetuimmat
teoksensa “Educagdo como pratica da liberdade” (Kasvatus vapauteen) ja “Pedagogiga
do Oprimido” (Sorrettujen pedagogiikka). Sorrettujen pedagogiikasta tuli yhtélailla
kriittinen katsaus brasilialaiseen kasvatuskulttuuriin, mutta myos tunnettu pedagoginen

opas yli kansallisuus- ja kulttuurirajojen. Se on puheenvuoro yhteistyon, dialogin ja
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vapauttavan toiminnan teorian puolesta (Freire 2005, 204). Teos kertoo paljon oman
aikansa ilmapiiristd, ongelmista ja poliittisesta ajattelusta, meidédn aikaamme kuvaa se,

miten kirjaa nyt luetaan ja mihin sitd kdytetddn (Tomperi 2005, 9).

2.2.2 Tallettava kasvatus ja problematisoiva kasvatus

Kirjoittaessaan Sorrettujen pedagogiikkaa Freiren elinympiristo ja sen kasvatusmaailma
poikkesivat suuresti oman aikamme tilanteesta. Freiren sorretut olivat Brasilian koyhid
ja lukutaidottomia maaty6ldisid. Pedagoginen muutos, jota Freire tahtoi tyollddn edisti,
oli ensisijaisesti pyrkimystd tasa-arvoisempaan yhteiskuntajéirjestelmiéin. Aikuisten
lukutaidottomuus oli Freiren mielestd suuri epdkohta koska se esti heitd osallistumasta
Lukutaito oli Brasiliassa politisoitunut teema erityisesti siksi ettd se oli d@dnioikeuden
ehtona (Tomperi 2005, 22). Freired lukiessa tidytyy tiedostaa kasvatusfilosofian
sosiaalinen syntytilanne ja arvioida nikemyksid Kkriittisesti suhteutettuna omaan
aikaamme ja elinpaikkaamme. Tidssd Iuvussa tutustumme Freiren ajatteluun
erityispedagogisessa valossa. Emme keskity niihin eroihin ja yhtildisyyksiin joita
kahden erilaisen historiallisen tilanteen vililld on, vaan tuomme esiin mahdollisuuksia
joita Freiren ajattelun soveltaminen antaa inklusiiviselle kasvatusnikemykselle tdméin
hetken koulutodellisuuden viitekehyksessé.

Freiren eittimittd tunnetuin teos on Sorrettujen pedagogiikka (1970), joka
suomennettiin vuonna 2005, lihes neljidkymmentd vuotta sen kirjoittamisen jélkeen.
Kirja koostuu neljdstd osasta, joista ensimméiinen luo pohjan sortajien ja sorrettujen
yhteiskunnalliseen asemaan, toinen kertoo kasvatuksen ongelmakohdista ja muutoksen
mahdollisuudesta, kolmas erittelee dialogisuutta kasvatuksen vélineend ja neljés
laajentaa késitetti kuvaamalla kaksi vastakkaista kulttuurisen toiminnan teoriaa:
antidialogisen ja dialogisen.

Sorrettujen pedagogiikka ldhtee liikkeelle yhteiskuntatilanteesta jossa valtaa
pitévit sortajat ja yhteiskunnallisesti heikko-osaiset sorretut asetetaan vastakkain. Taméi
sortava tilanne estdd inhimillistymisen, jonka Freire niikee ihmisen luonnollisena
pddmadrind mutta puuttuessaan myds yhteiskunnan huolena. ”Jokainen tilanne, jossa
ihminen kiyttdd objektiivisesti toista hyvikseen tai estdd tétd tavoittelemasta asemaa
itsendisend ja vastuullisena persoonana, on sortotilanne. Jo tilanne itsessdén on
vikivaltainen, vaikka sitd kuorruttaisi valheellinen jalomielisyys, koska se estdi ihmisen

ontologista ja historiallista padmaérdd tulla entistd inhimillisemmiksi (Freire 2005,
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57).” Sorrettujen on pyrittdvé pois sorrosta ja vapauteen oman tilanteensa tiedostamisen
kautta. Sorretut ovat itse aktiivisessa roolissa tdssd vapautumisprosessissa, sitd ei voi
toteuttaa heitd varten. Freiren mukaan vapauttava sorrettujen pedagogiikka muodostuu
kahdesta toisiaan seuraavasta vaiheesta. Ensimmdiisessi vaiheessa sorretut tiedostavat
sorretun asemansa ja alkavat muuttaa sitd. Sortotodellisuuden muututtua seuraa toinen
vaihe, jossa sorrettujen pedagogiikka ei kuulu endi vain sorretuille vaan muodostuu
kaikkien ihmisten pedagogiikaksi. Tdmé uusi jirjestys purkaa ne myytit ja uskomukset
jotka sortava valta on luonut. (Freire 2005, 43—44, 49, 56-57)

Sorrettujen pedagogiikassa esitelldéin kaksi vastakkaista kasvatuskulttuuria.
Niistd ensimmaéisessé opettaja-oppilas suhde on narratiivinen. Aktiivinen opettaja kertoo
passiivisille oppilaille mitd on tiedettivd ja oppilaat opettelevat asian juuri kuten
opettaja sen on heille kertonut. Oppilaiden tietiméttomyys on itsestdénselvyys joka
oikeuttaa opettajan olemassaolon. Tétd kasvatusnikemystd Freire kutsuu tallettavaksi
(banking). Kommunikoinnin sijasta opettaja ’tekee talletuksia’ jotka oppilaat ottavat
vastaan ja opettelevat ulkoa kykynsd mukaan. Oppimistulokset ovat sitd parempia mité
enemméin ne vastaavat opettajan késitystd. (Freire 2005, 75-79.) Problematisoivassa
kasvatuksessa ihmisen suhde maailmaan on ongelmallinen. Oppijan ei pidd havainnoida
opittavaa asiaa sen ulkopuolelta ja sopeutua annettuun tietoon ja maailmankuvaan.
Oppija tiedostaa suhteensa maailmaan joka ei ole paikallaan pysyvd vaan muuttuva
todellisuus.  Problematisoiva  kasvatus  ymmirtdd  todellisuuden  paikallaan
pysymittomyyden ja suhteuttaa tietokdsityksensd siihen. Yksisuuntainen tiedon
vilittdminen on hyléttdvd ja pyrittivd kommunikaatioon jossa opettajan ja oppilaan
tiedonkdsittelijoind murretaan. (Freire 2005) Dialogisuus on problematisoivan
kasvatuksen oppimiskdsitys ja viline, jolla eri késityksid todellisuudesta paljastetaan
(Hannula 2000, 133).

Sorrettujen pedagogiikassa kuvattu dialogisuuden késite saatetaan n#dhdd
opettajan ja oppilaan roolien tdydellisend purkamisena tai toisena &dédripdénd pelkkina
oppilaiden keskusteluttamisena (Roberts 1996). Freiren dialogi ei voi olla miti tahansa
ajatusten vaihtoa, vaan silld pitdd olla yhteinen pddméadrd, molemminpuolinen
oppiminen. Dialogia ei myoskdin ole omien ajatusten kuuluttaminen ja toisten
pitiminen tietimattdméand myontdméttd oman tiedon vajaavaisuutta. (Freire 2005, 97—
99.) Opettajilla on Freiren mukaan vastuu struktuurin ja suunnan médrddmisestd, mutta

vaikka opettaja tuntisi késiteltivdin materiaalin ennestdiin, dialogissa oppilaittensa
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kanssa hén oppii asian ikddn kuin uudelleen. Opettajien pitdd aina olla avoimia
oppilaiden kyseenalaistuksille ja rohkaista oppilaita omaan ajatteluun ja nikemysten
esiin tuontiin. (Freire & Shor 1987, 8, 97-101; Roberts 1996.) Tillaisen Kriittisen
ajattelun kehittdminen tuodaan esiin jo nyt valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa

perusopetuksen tehtiviand (POPS 2004, 11).

2.2.3 Kasvatuksen padméaarini vapaus

Aino Hannula on tutkinut Freiren teoriaa tiedostamisesta ja sitd seuraavasta muutoksesta
viitostutkimuksessaan (2000). Freire miirittelee tiedostamisen ja muutoksen kisitteet
erityisesti aikuiskasvatuksen nidkokulmasta. Kun ihminen (’sorrettu’) tiedostaa
tilanteensa, hin haluaa vaikuttaa itsediin ympirdiviin asioihin ja niin tiedostamista
seuraava muutos vaikuttaa yhteiskuntaan ei ainoastaan ihmiseen itseensid (Freire 2005,
56; Hannula 2000, 91-92). Vaikka Freiren ajatukset tiedon luonteesta ja oppimisesta
ovat rakentuneet aikuisten opettamisessa, ovat ne kiinnostavia koko kasvatustieteen
kentdlld.

Hannula (2000) jakaa Freiren késityksen tiedon léhteistd kolmeen osa-alueeseen:
subjektin (oppija) toimintaan, kommunikaatioon sekd kontekstuaalisuuden ja
historiallisuuden ymmirtdmiseen (Hannula 2000, 92-95). Freirelle tietiminen ei ole
valmiin omaksumista vaan uuden luomista. Tietiminen syntyy ihmisen ja maailman
vilisessd vuorovaikutuksessa ja vuorovaikutuksen reflektointina (Freire 2005, 76;
Hannula 2000, 92.). Tietdmistd ei ole se, ettd osaa toistaa opettajan méidritteleméit
oppisisdllot. Tietdminen vaatii uteliaisuutta maailmaa kohtaan. Se edellyttédd
oivaltamista ja uudelleen oivaltamista sekid reflektiota. (Freire, 2005, 76.) Vain
henkilokohtainen kiinnostus oppimista kohtaan voi synnyttdd tietoa ja muokata siti.
Oppijalla on siis oltava yhteys opittavaan asiaan ja tutkiva asenne sitd kohtaan (Hannula
2000, 93).

Freired ei kuitenkaan tule yhdistdd konstruktivistiseen oppimiskésitykseen ja
ajatella hidnen puhuneen Ildhinnd pétevimmistd opetusmenetelmistd. Freire néki
oppimisen pddmadrdnd oppijan aktivoitumisen ja muutokseen pyrkimisen ei tiedon
ymmirtimisen omakohtaisesti tietoa konstruoimalla. (Tomperi 2001.) Ajattelu on
Freiren mukaan luonteeltaan sosiaalista. Tietiminen ei voi rajoittua vain tietdjin ja
tiedettdvin véliseksi suhteeksi. Ajattelulla on kaksi tarkoitusta: tiedollinen ja
kommunikatiivinen. Ajattelu suunnataan opittavaan asiaan keskustelussa, jossa

yhteiseksi muodostuvaa ajatusta on vaikea endd paloitella yksiloiden ajatuksiksi.
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Tietdminen ei synny siitéd ettd toinen vilittdd tiedon toiselle, vaan molemmat kehittiviit
ajatustaan keskindisessi vuorovaikutuksessa (Hannula 2000, 93-94.)

Ajattelutapahtumaan ja tietdmiseen liittyy aina my0s se konteksti jossa ihminen
eldd. Thmisen ajattelu siséltdd omiin olosuhteisiinsa ja historiaan liittyvid merkityksia
sekd kisityksid ja uskomuksia omasta henkilohistoriasta (Hannula 2000, 94). Freiren
maailmankuva on objektiivinen, kulttuurinen ja historiallinen, mutta jatkuvasti
muuttuva (Hannula 2000, 86). Freirelle maailman objektiivisuus ei kuitenkaan tarkoita
sitd ettd ihminen olisi siitd eristetty sivusta katsoja. Jos ajatellaan ettd ihminen voi tutkia
maailmaa objektiivisesti sivusta katsoen, ihmiskisitykseksi ei muodostu tietoinen
ajattelija vaan passiivinen seuraaja, joka voi tallettaa ulkoisen maailman todellisuuksia
itseensd. On tehtivé ero tietoisuuden tavoitettavissa olevan ja tietoisuudessa olevan
vilille. (Freire 2005, 80) Voimme ymmirtdd ympérillimme olevia asioita, mutta ne
eivit siirry tietoisuuteemme sellaisinaan. Tdmaé tutkimus on sitéd lukiessasi tietoisuutesi
tavoitettavissa, muttei sijaitse sen sisdlld. Olet tietoinen kddessiisi olevasta kirjasta,
mutta se ei ole siséllési.

Tallettavasta kasvatuksesta seuraa, ettd opettajien ty0 on sédinnelld sitd, miké osa
maailmasta pédédsee oppilaan siséédn ja miten. Oppija on passiivinen vastaanottaja ja
kasvatustoiminta tekee hé#nesti entistd passiivisemman samaistamalla hénet
tietokdsitykseensi (Freire 2005, 81). Freiren mukaan tietoa ei voida pitdd opettajan
omaisuutena, jota hiin pala kerrallaan tarjoaa oppilailleen. Havainnoitavat kohteet ovat
opettajan ja oppilaiden yhteisen kriittisen pohdinnan herittdjid. (Freire 2005, 86.)
Kisitys maailmasta ei tule olla fatalistinen vaan ympiriston normeihin ja omaan
toimintaan  kriittisesti  suhtautuva. Paikkaansa tyytyminen vaihtuu kriittiseen
tietokésitykseen ja pyrkimykseksi muutokseen, josta ihminen kokee itse olevansa
vastuussa. (Freire 2005, 92.)

Freiren kasvatusnikemystéd kutsutaan usein vapauttavaksi kasvatukseksi osittain
sen historiallisten juurten takia (ks. Suoranta 2005, 37), mutta my0s sen
yhteiskunnallista tiedostamista (sorrosta vapautuminen) ja kriittisti ajattelua korostavan
arvopohjan vaikutuksesta (Hannula 2000, 1-2). Vapaus merkitsee Freirelle ensisijaisesti
vapautta vastuun ottamiseen, itsendisyyteen ja ihmisyyden saavuttamiseen. Vapautta ei
siis voi ndhdi tilana, jossa ihmiselld olisi mahdollisuus toteuttaa halujaan rajattomasti.
(Freire 2005, 48; Hannula 2000, 87.) Vapaus saattaa esittdytyd sorretuille

myytinomaisena ihanteena ja, sisdistettyddn vallankéyttdjien kulttuuriin ja oman
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asemansa siini, jopa pelottavana. Se on kuitenkin vilttiméton ehto pyrkimykselle tulla
enemman ihmiseksi. (Freire 2005, 48.)

Kriittisen kasvatusperinteen emansipatorisissa suuntauksissa (termi Hannula
2000, 161) Freiren teoriaa on yhdistelty Jiirgen Habermasin ajatteluun (ks. esim. Carr &
Kemmis 1986; Morrow & Torres, 2002). Habermasin Kriittisen sosiaaliticteen tehtdvi
on tuoda esiin ne kollektiiviset, usein piiloiset, ajatusjdrjestelmiit jotka vidristdvit
ihmiskuvaa ja estdvit itsemdirddmisoikeutta. Kriittinen sosiaalitiede antaa myos
ehdotelmia siitd millaisten toimien kautta olosuhteiden védristymédt on mahdollista
muuttaa. (Carr & Kemmis 1986, 136.) Freirei ja Habermasia yhdistdd pyrkimys
muuttaa yhteiskuntakulttuuri kriittistd ajattelua ja yksilon vastuullista osallistumista
arvostavaksi jéarjestelmiksi.

Toinen Habermasia ja  Freired yhdistivd teema on toiminnan
kommunikatiivisuus. Freiren dialogisuuden kisitettd voi verrata Habermasin
kommunikatiivisen toiminnan teoriaan ja ideaalin puhetilanteen késitteeseen (Hannula
2000, 161). Ideaali puhetilanne on keskusteleva, ideoiden ja ajatusten vapaata vaihtoa
suosiva seki vallankédytostd ja kontrolloinnista irrallinen. Kommunikatiivinen toiminta
vapauttaa ihmiset sortavista védristymisti kohti omakohtaista ajattelua arvostavaa

kulttuuria. (Carr & Kemmis 1986, 142.)
2.3 Kriittinen pedagogiikka ja inkluusion mahdollisuus

Kriittinen pedagogiikka ei sisdlld konkreettisia menetelmid, joita noudattamalla saa
aikaan oikeanlaisimman oppimistuloksen. Sitd voitaneenkin pitdéd ensisijaisesti juuri
sellaisten uskomusten hylkdédmisend, jotka nékeviit tietynlaisen oppimisen oikeimmaksi.
Kiilakosken, Tomperin ja Vuorikosken mukaan kriittisen kasvatusajattelun tehtiviné on
saada kasvatusalan ammattilaiset kyseenalaistamaan koulukulttuuri sellaisena kuin sen
nyt oletetaan kuuluvan olla. Luotaessa maddritteet koululaitoksen oikeanlaiselle
oppimiselle, oikealle tiedolle ja normaalille etenemiselle tukahdutetaan erilaisuutta ja
sen antamia oppimismahdollisuuksia. Kasvatuksen rakenteita ei pidd ajatella
itsestdéinselvyyksind vaan koulujérjestelméin luonnollisuus tulee aika-ajoin asettaa
kyseenalaiseksi. (Kiilakoski ym. 2005, 15.)

Jos opetuksessa korostetaan kéytidntdd jossa vain yksi vastaus on oikein
kerrallaan, mielipiteille ja erilaisille nidkokulmille ei anneta tilaa. Téillainen

koulukulttuuri luo sen tapoihin sopimattomalle oppilaalle mielikuvan siitd, ettei hén
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pysty oppimaan tai osaa oppia. Kriittinen pedagogiikka irrottaa oppilaat tuosta luulosta
(Freire & Shor 1987, 27). Kiriittinen pedagogi voi vilittdd ndkemyksensd tiedosta
oppilaille, mutta hénen pitdd myo6s kunnioittaa oppilaiden vapautta ajatella ja muodostaa
mielipiteitd. Opettaja ei pakota omia ideoitaan oppilaille. (Freire & Shor 1987, 33.)
Kiriittinen kouluoppiminen perustuu monipuolisen ajattelun arvostamiseen, kykyyn
nihdi useita ratkaisuja ennemmin kuin yksi vastaus. Tdssd mielessd kriittinen késitys
eroaa perustavanlaatuisesti tdménhetkisestd kouluoppimisesta jossa opettajien tulee
noudattaa valtakunnallisesti méériteltyd opetussuunnitelmaa ja opetus seuraa yleensi
oppikirjojen mallia.

Kriittistd pedagogiikkaa on erityispedagogisessa tutkimuksessa kisitelty véhin.
Ulkomaalaisessa  tutkimuksessa  kriittistd =~ pedagogiikkaa ~ on  hyddynnetty
monikulttuurista opetusta késittelevéssd tutkimuksessa (esim. Cammarota 2011; Milner
2010). Kriittistd pedagogiikkaa ja inklusiivista ajattelua yhdistdavié tutkimusta on vasta
muutamia. Inkluusiotutkija Jacqueline Thousand (1999) on pohtinut Freireldisen
pedagogiikan  mahdollisuuksia  vastata muuttuvan koulumaailman tarpeisiin.
Verratessaan  inkluusion ideologiaa freireldiseen ajatteluun Thousand 10ysi
yhtymékohtia muun muassa erilaisten ndkokulmien opetuksellisen hyddyn ja kaikkien
hyvin oppimisen arvoista. Kriittiselld pedagogiikalla pyritiéin yhteison vaiennettujen
jasenten &ddnen esiintuomiseen avoimen dialogin kautta. Thousand ehdottaa tdmén
lahestymistavan monipuolisempaa kéyttdod myos erityisopetuksen kentélld, jossa
tutkimusten mukaan suuri osa oppilaista tuntee itsensd yhteisOstd poissuljetuksi.
(Thousand 1999.)

Tdssd tutkimuksessa haluamme tuoda kriittisen pedagogiikan ja kriittisen
tietokésityksen yhdessd inkluusioideologian vahvemmin osaksi kasvatustieteellistd
keskustelua sekd kisitelld ajattelutapojen yhtenevid piirteitd ja yhdistdmisen etuja
koulututkimukselle ja koulukdytédnnolle. Tarkoituksenamme on pohtia sekd koulun ettd
yhteiskunnan inklusiivisen muutoksen mahdollisuuksia, joita uskomme kriittisen
pedagogiikan hyodyttivén. Inkluusiivisen kasvatusajattelun ja kriittisen pedagogiikan

yhdistéviin tekijoihin palaamme luvussa 3.3.
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3 INKLUSIHIVINEN KASVATUSAJATTELU

Inkluusiolla tarkoitetaan kaikille yhteistd koulua. Sellaista koulujérjestelméi, jossa
jokainen lapsi opiskelee omassa ldhikoulussaan tasavertaisena oppijana. Inklusiivisessa
jarjestelmiissd suositaan opetusratkaisuja, joilla voidaan yhteisen opetuksen piirissé
vastata kaikkien oppilaiden tarpeisiin (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 9). Inkluusiota
pidetdén usein yhtend erityisopetuksen jirjestimisen suuntauksena (Ladonlahti &
Naukkarinen 2006, 343-344). Inkluusio voidaan kuitenkin ndhdd myos koko
koulujirjestelmdd muokkaavana uudistumisena ja kulttuurina johon kuuluu jokainen
lapsi ja nuori. Inkluusio -sanan alkuperd 10ytynee latinan tai italian kielen sanasta
includere, joka suoraan kéédnnettyni tarkoittaa laskea mukaan, liittdd mukaan tai siséltdd.
Tiassd tutkimuksessa inklusiivinen kasvatus mééritellddn koulukdytintoji laajemmin

koulujirjestelméd ja yhteiskuntaa kehittidviné ajattelumallina.
3.1 Inkluusion ideologia

3.1.1 Inkluusion historia ja kisitteet

Suomalaista koulujérjestelmédid voidaan kutsua segregoivaksi jirjestelméksi, koska se
jakautuu kahteen epitasapainoiseen ryhmiin: yleisopetukseen ja erityisopetukseen
(Naukkarinen 2000, 161). Erityisopetus on tarkoitettu turvaamaan oppiminen sellaisille
lapsille, jotka eivédt tukikeinojen avulla pérjdd yleisopetuksessa (POPS 2004).
Erityisopetusta voidaan antaa sekd yleisopetuksen yhteydessd ettd erillisissd ryhmissé
tai kouluissa. Useimmiten erityisopetus toteutetaan osa-aikaisena, télloin lapsi on osan
ajasta yleisopetuksen ryhmissd ja osan ajasta erityisopetuksen ryhméssd. Pyrkimys
integraatioon eli erityislasten opettamiseen yleisopetuksen ryhmisséd on olemassa, mutta
osa erityisoppilaista opiskelee vield kokonaan erillisissd ryhmissé tai erityiskouluissa.
Integraation voidaankin ndhdé tapahtuneen jo silloin, kun erityisoppilaat on siirretty
fyysisesti ldhemmis yleisopetuksen tiloja. (Kuorelahti & Vehkakoski. 2009, 9;
Kuorelahti, Savolainen & Puro 2005, 46.) Inklusiivisessa jérjestelmésséd ei ole tdaméin
tyylistd jakoa tavallisiin ja erityisiin oppilaisiin tai yleis- ja erityisopetukseen.
Inkluusiossa kysymys on siitd, miten kaikkien oppilaiden oppimista voidaan parantaa ja
miten kaikki oppilaat saadaan osalliseksi koulua (Védyrynen 2001,15-17).

Inkluusiota ja integraatiota kiytetdén usein synonyymeind (esim. Saloviita 2010,

Hautaméki ym. 2001, 186) ja toisinaan se on perusteltavissa. Sosiaalinen ja
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yhteiskunnallinen integraatio muistuttavat pddmédriltdéin tdmén hetken késitysté
inkluusiosta ja kédytdnnon tyossd ndiden vililtd ei suuria eroja 10ydykiddn. Ero on
kuitenkin merkittdvd, kun nditd ajattelumalleja ldhestytdéin inkluusion edistdmisen ja
koulun kehittdmisen kautta (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 344). Integraatiossa
oppilaan tdytyy ansaita paikkansa yleisopetuksessa, hénet siirretdéin sinne kun hén on
valmis oppimaan tietylld tavalla tietyssd ajassa. Integraatioon liittyy edelleen jako
erityiseen ja yleiseen. Inklusiivisessa ideologiassa koulu on yhtendinen kokonaisuus
jossa jakoja ei ole. Jokainen kuuluu samaan kouluun, eiki sinne tarvitse ansaita paikkaa.
(Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 11, 51.)

Inkluusion késite otettiin kdyttoon ensimmdisen kerran vuonna 1994. Kisite
esitettiin Unescon Salamancan julistuksessa. Késitteelld korvattiin aikaisempia YK:n
julistuksissa (mm. Standard Rules 1993) kiytettyjd ilmauksia kuten “tdysi integraatio”.
Osallistavan kasvatuksen historian voi néhdé alkavan paljon kauempaa menneisyydesté,
mutta Salamancan julistus ja inkluusio -termin k#ytt6onotto aloittivat uuden aikakauden
avoimen koulun ja yhteiskunnan rakentamisessa. (Esim. Dyson 1999; Saloviita 2010.)

Vuonna 1993 YK:n yleiskokouksessa hyviksyttiin Vammaisten henkil6iden
mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat yleisohjeet, jotka tunnetaan nimelld
Standard Rules (UN Enable — Standard Rules). Ndiissd yleisohjeissa esitettiin
vammaisten lasten oikeus opetukseen yhdessdé muiden lasten kanssa. Ohjeessa
korostettiin tukitoimien siirtdmisté tavalliseen luokkaan, sen sijaan ettd lapsen tarvitsisi
siirtyd tuen luo erityiseen luokkaan. Myds opetussuunnitelman joustavuutta haluttiin
lisdtd. Ohjeeseen jitettiin kuitenkin erityisopetukseen siirtimisen vaihtoehto, niissé
tapauksissa joissa ldhikoulu ei pysty tarjoamaan tarvittavaa tukea. (Rule 6. Education.)

Mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat ohjeet olivat merkittivi
kannanotto tasa-arvoisen koulutuksen nikokulmasta, vaikka ohjeisiin jétettiinkin
erityisopetusvaihtoehto. Yleiskokousta seuraavana vuonna useat maat hyviksyivit
erityisopetusta koskevan Salamancan julistuksen (UNESCO 1994). Salamancan
julistuksessa otettiin  kdyttoon inkluusion kisite, jolla haluttiin  korostaa
vammaispoliittisten ohjelmien periaatetta yhteiskunnan avoimuudesta (Saloviita 2010).
Salamancan julistuksessa vaaditaan kaikkien lasten opettamista yhdessd, siind
huomataan lasten yksilollisyys ja pidetdédn lapsikeskeistid pedagogiikkaa tirkedné osana
inkluusion onnistumista. Julistuksessa huomioidaan yhteisen koulun tehokkuuden

nidkokulma. Inklusiivinen koulu n#@hdédén yhteiskunnan avoimuuden ja toimivuuden
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kannalta tehokkaana, koska koulussa opitaan tulemaan toimeen kaikenlaisten ihmisten
kanssa. Yhteinen koulu n#hdédin myos taloudellisesti tehokkaampana kuin segregoiva
koulujérjestelmid. (UNESCO 1994.)

Koulujérjestelmén muuttaminen inklusiivisempaan suuntaan on alun perin
lahtenyt liikkeelle 1970-luvulla Yhdysvalloista, jossa vanhemmat ja erilaiset
vammaisliikkeet alkoivat vaatia jokaiselle lapselle oikeutta opetukseen ja koulutukseen
(Biklen 2001, 56-57). Suomessa koulujirjestelmén kehittymisen voi jakaa kolmeen
vaiheeseen. Ensimmaéisen vaiheen (access to education) pédédkohta tapahtui 1920-luvulla,
kun voimaan astui oppivelvollisuuslaki. Téssé laissa miérittiin jokaisen suoritettavaksi
vihintddn kuuden vuoden kansakoulun oppimiirdn. Oppivelvollisuuslaki ei tosin
koskenut kehitysvammaisia lapsia. Toisen vaiheen (access to quality education) liittyy
siirtyméén kuusivuotisesta oppivelvollisuudesta yhdeksédnvuotiseen
peruskoulujirjestelméén, koska samoihin aikoihin suunniteltiin myds ensimmaéistid
kertaa kansallinen opetussuunnitelma ohjaamaan opetustyotd. Kolmas vaihe (access to
success in learning) koskee 1990-luvun muutoksia opetussuunnitelmassa ja
erityisopetuksen jérjestimiskysymyksissd. (Halinen & Jdrvinen 2008, 81-84.)
Suomessa oppivelvollisuuskoulu on ollut aidosti avoin kaikille vasta 1997-vuodesta
lahtien, jolloin myds syvisti kehitysvammaiset saivat oikeuden osallistua peruskouluun
(Saloviita 2001, 140).

Inkluusiota koskeva lainsdddiantd on teoriassa selvdd, Suomi on muun muassa
ratifioinut Lapsen oikeuksien sopimuksen vuonna 2002 ja Vammaisten oikeuksien
sopimuksen vuonna 2006, ndmi lait velvoittavat jirjestimidin vammaisen lapsen
opetuksen inklusiivisesti ja tukien yhteiskuntaan sosiaalistumista. Useista kansallisista
ja kansainvilisistd laista huolimatta, Suomessa kidydéén kuitenkin keskustelua edelleen
siitd, ldhdetddnko inklusiivista koulua kehittiméain vai ei (Naukkarinen 2001, 96).
Tamén kaltaisen keskustelun voidaan ajatella olevan seurausta lakien kirjoitusasuista.
Esimerkiksi perusopetuslaki antaa edelleen opettajille mahdollisuuden siirtdd oppilaat

erityisopetukseen. (Saloviita 2006, 2010.)

3.1.2 Inkluusion diskurssit

Inkluusiota perustellaan useista eri ldhtokohdista. Dyson (1999) jakaa tavoitteet ja
perusteet neljdn inkluusiokeskustelusta nousevaan diskurssiin. Nami diskurssit ovat
loydettivissd eri tutkimuksista monipuolisesti ja niiden kautta tarkastellaan inkluusion

tavoitteita ja perusteita. Ensimmiinen diskurssi liittyy inkluusion oikeudellisiin ja



26

eettisiin  perusteluihin, toinen poliittiseen keskusteluun, kolmas tehokkuuden
nidkokulmaan ja neljds pragmaattisiin merkityksiin. (Dyson 1999, 39-42.) Diskurssit
eivit ole ristiriidassa keskendén vaan tdydentdvit toisiaan ja ovat yksinddn osa
inkluusioon liittyvdd keskustelua. Diskurssien sisdinen hegemonia on vahva, vaikka
muutamia irtautumisyrityksié kontekstien sisiltéd 16ytyykin.

Oikeudellinen ja eettinen diskurssi Kkorostaa jokaisen lapsen oikeutta
koulutukseen sekd jokaisen mahdollisuutta osallistua opetukseen vertaistensa kanssa.
(Dyson 1999, 39-40.) Useat inkluusiota tarkastelevat tutkijat ovat ottaneet timén
diskurssin ldhtokohdakseen varsinkin perustellessaan tutkimustaan. Esimerkiksi
Kuorelahti ym. (2005) ovat huomanneet tasavertaisuuden tavoittelun johtaneen
kysymyksiin vammaisten ja erityistd tukea tarvitsevien lasten oikeuksista ja
mahdollisuuksista integroitua kouluun ja yhteiskuntaan tasavertaisina yksiloina
(Kuorelahti ym. 2005, 43). Myos Saloviita (2010) pohtii koulutuksen tasa-arvoa.
Saloviita toteaa inkluusioajattelun korostavan “yhteisoon kuulumista jokaisen suorana
oikeutena” ja segregaation olevan syrjintdi, erityistarpeet eivit ole syy poistaa ihmisté
muiden joukosta. Saloviita korostaa inkluusion tarkoittavan kaikkien yhteistd koulua,
jossa tukitoimet ja ilmapiiri on jérjestetty asianmukaisesti. (Saloviita 2010, ks. my0s
Viyrynen 2001.) Huomattava on ettd muiden muassa Mintyld (2009) korostaa
erityisopetusta erityislapsen oikeutena.

Poliittisella  diskurssilla  viitataan  valtaapitivien intresseihin  ylldpitdd
segregoivaa koulujirjestelmédd. Koska erillistd erityisopetusta suositaan laajalti, on
oleellista miettid, miksi jédrjestelmid halutaan pitdéd ylld ja kenen toimesta se tapahtuu.
Poliittisen diskurssin sisdlld tutkitaan myos sitd, kenen vastuulla on vallitsevan
jérjestelmin kyseenalaistaminen ja uudenlaisen jirjestelmén luominen. (Dyson 1999.)
Useat tutkijat ovat médrittineet segregoivan koulujirjestelmén taustoja. Saloviita nikee
jédrjestelmin taustalla ennen kaikkea luokanopettajien halun opettaa mahdollisimman
homogeenisia ryhmiéd ja saada itse valikoida oppilaansa. Toiseksi syyksi Saloviita
mainitsee erityisopettajien tarpeen pitdéd elantonsa. (Saloviita 2010.) Koulutuksessa on
pitkddn vallinnut my6s usko homogeenisten ryhmien paremmuudesta ja opetuksen
jédrjestdmisen perinteet vaikuttavat vahvasti edelleen (Ladonlahti & Naukkarinen 2006,
348; Emanuelsson 2001, 129-130). Tdmi tutkimus on ldhtokohdiltaan osa poliittista

diskurssia, silld se tuo koulujérjestelmén laajemman yhteiskunnallisen keskustelun
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kohteeksi. Koulun kehittymisen kannalta on oleellista pohtia politiikkaa
koulujirjestelmén taustoja madrittdvaa tutkimusta laajemmassa viitekehyksessa.

Inkluusion mahdollistaminen ja ylldpitdmisen, sekéd inkluusiosta koituva hyoty
ovat koulun kehittimistutkimukselle kiinnostavia kysymyksid. Onnistuneeseen
muutokseen tarvitaan ajatuksellisten struktuurien avaamista ja késittelyd (Dyson 1999)
ja sen jilkeen tekoja. Segregoivalla koululaitoksella on vahvat perinteet, siksi
inkluusion vaatimuksen tulisi nikyéd selkedimmin ja kédskevdmmin koulua koskevissa
keskusteluissa ja lainsdddénnossd. Vaikka kouluhallinto ja lainsdddantd tukevat
inkluusion kehitystd, ei inkluusio ole juurikaan edennyt (Moberg 2001, 82-95).
Segregaation motiivien perusteleminen olisi haastavampaa, jos keskusteluissa tulisi
tuoda motiiveihin liittyvit vaikuttimet ja arvot nédkyviin (Emanuelsson 2001, 127).
Erityisopetussiirtopditoksid perustellaan yhi usein opituilla fraaseilla pohtimatta aidosti
oppilaan tai ryhméin etua. Yksi syy tiélle lienee lainsdddinto, johon on edelleen jétetty
opettajille lupa oppilasvalikointiin (Saloviita 2006, 2010).

Tehokkuuden diskurssi kisittelee inklusiivista koulujdrjestelméé yhteiskunnan ja
yksildiden hyddyn nidkokulmasta. Dysonin (1999) mukaan inkluusio hyddyttda
yhteiskuntaa sekd sosiaalisen hyvinvoinnin kautta ettii taloudellisesti. Kaikille yhteinen
koulu lisdd tasa-arvoa ja taloudelliset kustannukset ovat pienempid kuin
kaksoisjirjestelmén ylldpitdmisessd. Yhteiskunta rakentuu tydtétekevistd ja yhteisdon
kuuluvista yksildistd ja koulun tehtéivéd on sosiaalistaa yksilot tdhéin yhteiskuntaan. Tasa-
arvoisen ja yhteisen koulutuksen turvaaminen kaikille nihddén mahdollistavan jokaisen
osallistumisen yhteiskuntaan (Halinen & Jirvinen 2008, 94). Tehokkuuden diskurssi
kaipaa lisdé keskustelua siitd, millaiseen yhteiskuntaan koulussa kasvatetaan ja kuinka
paljon yhteiskunnan rakenteet vaikuttavat siihen, minkélainen koulu on.

Taloudellisesti inklusiivinen jérjestelmi on tehokkaampi kuin kaksoisjirjestelma,
koska erityiskoulujen ja -luokkien ylldpitiminen on kalliimpaa kuin inklusiivisen
jarjestelmidn (Dyson 1999). Erityiskoulujen lakkauttamisen seurauksena néihin
kouluihin menevit resurssit saataisiin inklusiivisen jérjestelmin ylldpitdmiseen
(Saloviita 2010). Sen lisdksi, ettd erityiskoulujen ylldpitdiminen on kallista, se on
useiden inkluusiotutkijoiden mielesti myos turhaa (Dyson 1999; Moberg 1998;
Saloviita 2001, 2006, 2010). Vallitsevan inkluusioajattelun mukaan oikein jérjestetyilld
tukitoimilla erityisoppilaat néyttdisivit oppivan enemmin ja sosiaalistuvan

yhteiskuntaan paremmin yleisopetuksen ryhmissd (Saloviita 2010). Empiirisid



28

tutkimuksia aiheesta on melko véhin ja ldhtokohtaisesti erityisoppilaiden selviytymisté
yleisopetuksen ryhmissd koskevat tutkimukset liittyvdt inklusiivisen koulun
toteutumismahdollisuuksiin hyvin ohuesti. Inklusiivinen koulujirjestelmé ei sisdlld sen
enempdd yleis- kuin erityisopetustakaan.

Neljanneksi  ldhtokohdaksi Dyson nostaa  pragmaattisen  diskurssin.
Pragmaattisen diskurssin alle siséltyvit inkluusion kdytinnén mahdollisuuksiin ja
toteuttamistapoihin liittyvédt keskustelut. Inkluusion toimivuus vaatii vanhoista
ajatustavoista ja koulun jérjestimisen malleista luopumista. (Dyson 1999.)
Toimivuuteen vaaditaan sitoutumista, joustavuutta ja tehokasta yhteistyotid opettajien
vililld (esim. Naukkarinen ym. 2001, 112-115), seké koulukulttuurin avaamista. Tdssé
tutkimuksessa ajatellaan pragmaattiseen diskurssiin liittyvien keskustelujen ja
kdytdnnon ratkaisuiden maédrittimisen tulevan ajankohtaisiksi koulukulttuuria

ylldpitdvien tietokésitysten tiedostamisen ja reflektoinnin myota.
3.2 Inkluusiotutkimuksen suuntaviivoja

3.2.1 Koulukulttuuri muutoksessa

Koulukulttuurin suunta on kohti mahdollisimman laajaa yhteistd opetusta ja
lahtokohtaisesti kaikkia oppilaita pyritdfin opettamaan yleisopetuksessa. Tdméd nikyy
kasvatustieteellisessé tutkimuksessa ja sdidoksissd. Yhdessd oppimisen arvosta nousee
muun muassa vuonna 2007 julkaistu Erityisopetuksen strategia. Vuonna 2004 voimaan
tulleet Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet n#hddin kaikkien oppijoiden
osallisuutta edistdimédn pyrkivédnid (Seppild-Pinkéldinen 2009, 18). Pyrkimys yhdessd
oppimisen koulukulttuuriin on vaikuttanut my0s koulun organisaatio- ja
toimintakulttuuria kehittdvien tutkimusten (esim. Lakkala 2008, Seppéild-Péankélédinen
2009 ja Puro 2011), ja hankkeiden (esim. LATU- Laatua erityisopetukseen —hanke,
Erilaiset oppijat —hanke ja KELPO- kehittdmistoiminta) painotuksiin.

Erityisopetuksen strategiassa (2007) inklusiivisuus nZhdédin periaatteena, joka
edistdd kaikkien oppilaiden onnistumista sekd hyvééd oppimista ja kasvua. Inklusiivisuus
edellyttdd jdrjestelmin, sen toimintarakenteiden sekiéd pedagogisten toimintamallien
kehittidmisti niin ettd jokainen oppilas saa oppimiselleen riittdvén tuen. Jos tilannearvio
kuitenkin osoittaa ettd oppilaan tuen tarve on erityisen vaativa, opetus tulee jirjestdd
oppilaan edun mukaisesti oman ldhikoulun ulkopuolella. (Erityisopetuksen strategia

2007, 55.) Tallaisen inkluusiokésityksen sisille mahtuu my®6s ajatus siitd, etti erityisté
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tukea tarvitseville oppilaille on taattava oikeus merkitykselliseen oppimiseen, jossa
olennaista on esimerkiksi vammaisten lasten yksilollisten ominaisuuksien huomioon
ottaminen ja tuen jirjestiminen sen mukaisesti “olipa koulu sitten mik#d tahansa”
(Erityispedagogiikan strategia 2007, 19).

Suvi Lakkalan (2008) viitoskirja on toimintatutkimus, joka pohtii inklusiivisen
kasvatuksen ja opetustoiminnan médritteitd. Lakkalan mukaan inklusiivinen opettajuus
rakentuu sosiokonstruktivistisesta (sosiaalinen konstruktionismi) oppimiskisityksesti,
reflektoivasta tydotteesta ja oppilaiden erilaisuuden huomioimisesta opetuksessa ja sen
suunnittelussa (Lakkala 2008, 119- 148). Inkluusioon pyrkivdn opetuksen keskeiset
elementit ovat Lakkalan mukaan joustava opetussuunnitelma sekéd monenlaiset oppijat
opetuksen perustana. Opetus rakentuu télle perustalle erilaisten tehtdvien, niiden
toteuttamistapojen ja tuotosten, useanlaisten ohjaustapojen ja niiden systemaattisen
kdyton sekd opettajien opetuksellisen yhteistoiminnallisuuden kautta. Néiistd tavoista
seuraa oppilaan osallisuus oppimisyhteisdssid, mikéd on inkluusion piddmaéadrd. (Lakkala
2008, 216-218). Inklusiivinen ajattelu on l&htokohdiltaan yhteisollistd ja yhdessd
oppiminen né@hdddn arvokkaana. Inklusiivista ideologiaa tuodaan tédlld hetkelld
kouluihin kuitenkin juuri yksilollisyyden ndkokulmasta. Kaikki oppilaat néhdédin
erilaisina oppijoina, joilla kaikilla on erilaiset tarpeet, joihin koulun tulee vastata. Jos
inkluusion yhdessi oppiminen né@hdddn rinnakkain tekemisend, muodostuu
toimintamallista paradoksi alkuperdisen ideologian kanssa.

Inklusiivista koulua rakennettaessa merkityksellisend pidetiin sitd, ettd koulu ja
yleisopetus vastaavat jokaisen oppilaan tarpeisiin (Naukkarinen 2000). Erilaisia
opetusmenetelmii ja toimintatapoja kehitetdédn, jotta kaikkien pérjdiminen yhteisessd
opetuksessa voidaan taata (Lakkala 2008). Nikemyksemme mukaan vaarana on ettd
inkluusion  ideologia  kutistetaan vain  koululaitoksen  toimintamallien ja
opetusjérjestelyiden kehittdmisen tasolle. Inkluusio sisdltid laajempaa sosiaalista ja
yhteiskunnallista muutosta vaativan ndkokannan, jota ei koululaitosta kehittdessé tulisi
unohtaa. Kysymys ei ole vain yhdessd oppimisen oikeudenmukaisuudesta ja sen
mahdollistamisesta, vaan my06s osallistavan kasvatuksen yhteiskunnallisesta ja
sosiaalisesta merkityksestd. Tdmén vuoksi ei kysymyksid oppimisesta, tiedosta ja siitd

mihin haluamme kasvattaa tulisi jittdd inkluusiokeskustelun ulkopuolelle.
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3.2.2 Suhtautumistutkimus

Eri ihmisryhmien suhtautuminen inkluusioon ja integraatioon on inkluusiotutkijoita
kiinnostanut teema ja varsinkin kasvatusalan opinndytetdissd toistunut aihe.
Suhtautumista inkluusioon perustellaan tutkimusaiheena varsinkin inkluusion
kdytdnnon toteutumismahdollisuuksien kautta. Vaikka hallinnolliset piitokset vaatisivat
inklusiivista kasvatusmallia, vaikuttaa opettajien asiaan liittyvét tiedot, taidot ja asenteet
sithen miten péitokset siirtyvit koulukédytintdihin (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 49—
64). Suhtautuminen inkluusioon ei ole juurikaan muuttunut viime vuosikymmenien
aikana. Suhtautuminen on ollut ja on yhd edelleen melko kielteisti. Kaikkein
negatiivisimmin suhtaudutaan vaikeavammaisten ja kéytoshdiridisten oppilaiden
integrointiin. Kriittisyys johtuu muun muassa ammattitaidon riittdméttdmyyden
tunteesta, opetuksen laadun heikentymisen pelosta ja opetussuunnitelman
joustamattomuudesta. (Mm. Moberg 1984, 1997, 1998, 2001; Kuorelahti & Vehkakoski
2009.)

Opettajat nikevét usein yleisopetuksen joustamattomana. Opetuksen ajatellaan
taytyvin edetd tietyilld ehdoilla enemmiston tarpeiden mukaan. Opetus koetaan
tehokkaaksi kun saavutetaan asetetut tavoitteet maédrittyjen ajanjaksojen sisélla.
Yleisopetus hahmottuu télloin tietynlaisten tavoitteiden ja opetusjérjestelyjen
muuttumattomaksi kokonaisuudeksi. Inkluusion toimivuus kyseenalaistetaan, koska ei
uskota yleisopetuksen mahdollisuuteen kohdata erilaisia oppimisen tarpeita.
Erityisoppilaan integroituminen n#éhddin mahdollisena silloin, kun oppilas pystyy
oppimaan opetettavan aineksen yhtid nopeasti ja samoilla menetelmilld kuin muutkin
oppilaat. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 51.)

Opettajat ovat huolissaan omasta pystyvyydestidin kohdata ja opettaa erilaisia
oppijoita (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 93-94). Opettajien pystyvyyskésityksiin
vaikuttaa tdmédn hetken koulujirjestelméd sekd yliopistollinen koulutus. Opettajat
kokevat ettd erilaisten oppilaiden yksilollisiin kasvatuksellisiin tarpeisiin on vaikea
vastata yleisopetuksen ryhmissd (Moberg 2001 88-95). Opetussuunnitelman mukaan
oppilaan voi siirtdé erilliseen erityisopetukseen, jos opiskelu yleisopetuksen ryhmissa ei
ole mahdollista tai kannattavaa (POPS 2004, 29). Luokanopettajakoulutus on saanut
jonkin verran kritiikkid siitd, ettei se valmista opettajia erilaisten oppilaiden
kohtaamiseen kentélld. Haasteellisten oppilaiden kohtaamista ja opettamista opiskellaan

erityisopettajien koulutuksessa. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 350.) Toisaalta
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luokanopettajakoulutuksessa opetetaan eriyttimédn opetusta ja tekemdéin siitd
lapsikeskeistd. Myos yhteistoiminnallisuutta ja vertaisoppimista korostetaan.
Suhtautumistutkimuksesta ongelmallista tekee késitteiston  merkitysten
vaihtelevuus.  Jos  tutkittavan ja  tutkijan  késitys  inkluusiosta  eroaa,
suhtautumistutkimuksen luotettavuus heikkenee, silld tutkittava ei silloin suhtaudu
asiaan, joka on tutkittavana. Eri tutkijoiden erilainen késitteiden méiirittely vaikeuttaa
my0s ilmion ymmaértdmistd (Puro 2011, 15-16). Kisitteen erilaisten tulkintojen
tiedostaminen ja julkituominen tutkimustyOssd olisikin luotettavan tutkimustiedon
saamiseksi tdrkedf. Yhtend tdmén tutkimuksen tavoitteena on valottaa arvo- ja
uskomusmaailmaa suhtautumisen takana. Kiriittisen tietokdsityksen mukaisesti
uskomme, ettd vasta taustalla vaikuttavien arvojen ja kisitysten avaamisen kautta
mahdollistuu  todellinen muutos koulukulttuurissa ja koulukulttuurin tekijoiden

asenteissa.

3.2.3 Uusi nikokulma inkluusiotutkimukseen

Arvot, normit ja perinteet vaikuttavat sithen miten kéyttdydymme ja millaiseksi
toimintamallimme muodostuvat. Késityksemme tiedosta ja oppimisesta vaikuttavat
suhtautumiseemme ja sithen miten maailmaa jasenndmme. Kriittinen tutkimusperinne
haluaa tuoda tutkijan ajatusmallit sekd lukijalle avoimeksi ja arvioitavaksi ettéd
tutkimuksen kohteeksi. Kriittisen tutkimusperineen mukaan noiden ajatusmallien
tiedostaminen on avain muutokselle ja kehittymiselle. (esim. Horkheimer 1991;
Hannula 2000; Freire 2005.)

My®6s koulun henkilokunta, oppilaat, vanhemmat seké koulututkijat ovat kiinni
niissd koulukdsityksissd jotka heihin ovat kenties oman koululaisuuden, opiskelun tai
muiden kokemusten kautta siirtyneet. Jos noita késityksid ja niiden vaikutusta
tutkimukseen ei pohdita, ne jddvit tutkimuksen luotettavuutta heikentiviksi
taustaoletuksiksi (Horkheimer 1991). Télld tutkimuksella toivomme uudenlaisen
inkluusiotutkimuksen ja keskustelun kasvua koulututkimuksen kentilld. Haluamme
tuoda koululaitoksessa esiintyvét ajatusrakenteet sekd oppimis- ja tietokdsitykset
tutkimuksen kohteeksi.

Inkluusiota médritellddn usein yksilollisistd ldhtokohdista. Ajatellaan, ettd
inkluusiivisessa koulussa oppimiédrd ei ole kaikille samanlainen vaan jokaisen
oppiminen rakentuu omakohtaisten tavoitteiden kautta. Oppimiseen tarjotaan

mahdollisimman monia keinoja kunkin oppijan yksilollisten tarpeiden mukaisesti. (mm.
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Erityisopetuksen strategia 2007.) Téllaisista vditteistdi on helppo jdddd kiistelemiin
resurssikysymysten tasolle: Riittddko aika? Riittddké raha? Mistd tukitoimet?
Vastaukset yleisopetuksen toimintatapojen muuttumisesta ja opettajien védristéd
inkluusioon liittyvistd kisityksistd eivét yksin riitd. Siksi haluamme viedid keskustelun

koulukulttuurin taustalla vaikuttaviin arvoihin ja kisityksiin jotka kulttuuria rakentavat.

Osallistava kasvatus on Suomessa laajentunut tarkoittamaan myds kriittisestd
perinteestd nousevaa kasvatussuuntaa (Seppild-Pidnkildinen 2009, 25). Osallistava
kasvatus kannustaa pohtimaan ja parantamaan omia elinoloja seké vaikuttamaan itseédin
ympirdivddn maailmaan. Osallistava oppiminen ndhddin yhteisen kulttuurin luomisena
ja kaikkia kulttuurin jisenid pidetddn tdysivaltaisina yhteisossd. (Suoranta 2005, 20).
Tutkimuksemme seuraa titd ndkokulmaa osallistavaan kasvatukseen. Nidemme
inkluusion mahdollisuutena késitelld tietoa ja oppimista uudella tavalla sekd kaikkien
ajattelua ja ajatteluntaitoja monipuolistavana kulttuurina. Téillaisesta osallistavan
kasvatuksen ndkokulmasta kouluinstituutiota on mielekdstd tutkia Kkriittisen
tutkimusperinteen metodein. Ideologiakritiikki, jonka tarkoituksena on heréttdd
havaitsemaan yhteiskunnallisia pakkoja ja normeja joita myds kasvatuksessa esiintyy
(Suoranta 2005, 21), on hyoddyllinen apuviline pyrkimyksessd kohti osallistavaa

kasvatusmallia ja inkluusiota.

3.3 Kohti kriittistd inkluusiota

Tdssd luvussa tuomme yhteen kriittisen tietokésityksen ja inkluusion ideologian.
Pyrimme osoittamaan tietokdsityksen merkityksen inkluusion
toteutumismahdollisuuksien  taustalla. ~ Vertaamme  teoriataustan  Kkriittisestd
tietokésityksestd nousevaa inkluusiota timén hetken tutkimuksessa vahvasti ndkyviéin
konstruktionististiseen inkluusioon, jota kutsutaan myos yhdistyneeksi jirjestelméiksi
(Naukkarinen 2000). Esittelemme inkluusion kriittisen tietokisityksen kautta, koska
uskomme kriittisen tietokisityksen edesauttavan inkluusion tavoitteisiin pddsemist.
Taulukko selkeyttdd myoOs tietokdsitysten merkitystd sekd ideologisella tasolla ettd
kdytdnnon toiminnassa.

Inkluusion tarkoitus ja tehtdvit ndyttidytyvit hyvin erilaisina eri tietok&sityksistid
katsottuna. Kasvatus on keskeinen teema inklusiivisessa tutkimuksessa, mutta myos

kasvatuksen tavoitteet n#zhdddn eridvisti eri tietokisityksellisissd tutkimuksissa.
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Konstruktionistiset inkluusiotutkimukset tutkivat kasvatusta vahvasti adaptiivisesta
aspektista. Koulun tehtidvdksi ndhdddn kasvattaa tulemaan toimeen oman ajan
yhteiskunnassa. Kriittinen aspekti nikee sopeutumisen liséksi yhteiskunnan kriittisen
tarkkailun merkityksen ja pitdikin kasvatusta toisin olemisen ja muutoksen
mahdollistajana. (Ks. Aaltola 1991.)

Inkluusiotutkijat midrittivit usein késityksensid osallistavasta kasvatuksesta ja
sen jirjestdmisestd joko niiden tieto- ja oppimiskésitysten pohjalle, joille timénhetkinen
kaksoisjirjestelmdmme rakentuu tai ottamatta koulun tuottamaan tietokésitykseen
kantaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on rakennettu konstruktionistisen
oppimiskésityksen mukaisesti ja opetussuunnitelmaa luetaan sen kautta. Oppiminen
ymmirretddn opetussuunnitelmassa tavoitteelliseksi yksilolliseksi ja yhteisolliseksi
tapahtumaksi, jossa oppija omien aiempien tietorakenteidensa pohjalta kisittelee,
tulkitsee ja rakentaa tietoa. Oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikille samanlaiset,
mutta oppimistuloksiin vaikuttaa aiempien tietorakenteiden liséksi oppilaan motivaatio
sekd oppimis- ja tyoskentelytavat. (POPS 2004, 18.)

Aimo Naukkarinen (2000) Kkisittelee artikkelissaan “Konstruktionistisen
nidkokulman merkitys inklusiivisen koulun rakentamisessa” todellisuuden sosiaalista
konstruointia ja sen niyttdytymistd koulujirjestelmissd. Naukkarisen mukaan
konstruktionistiset uskomukset ovat tarkoituksenmukaisia muuttamaan koulukulttuuri
inklusiiviseksi. Pdiipaino opetustoiminnan paradigmaattisessa muutoksessa nihdiéin
sosiaalisesti konstruoidun todellisuutemme médrittelyssd ja uudelleenméérittelyssi.
Koska olemme itse muodostaneet miéritelmét normaalille ja erityiselle, yleisopetukselle
ja erityisopetukselle, voimme uudelleenmidrittelyn kautta purkaa méidritelmét ja
rakentaa ne toisin haluamallamme tavalla. (Naukkarinen 2000.) Koululaitosta
uudistettaessa ndkokulma voi kuitenkin muodostua haasteelliseksi, kun kehitystyon
pddpaino laitetaan kisitteiden uudelleenmédrittelyyn tai  poistamiseen  sekid
yleisopetuksen sopeuttamiseen palvelemaan kaikkien oppilaiden tarpeita. Kriittisen
aspektin mukaisesti koulua kehittdessd tdrkeimmiksi kysymyksiksi asettuvat
kisityksemme tiedosta ja sen muodostumisesta, mielipiteemme arvostuksista joita koulu
tukee ja kantamme siitd miké on koulun kasvatustarkoitus.

Tarkoituksenamme ei ole osoittaa sosiaalinen konstruktivismi virheelliseksi
tavaksi jdsentdd todellisuutta. Lihtokohtamme tutkimukseen seuraavat useassa kohtaa

sosiaalisen  konstruktivismin ajattelua. Pyrimme tuomaan esiin sosiaalisen
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konstruktivismin tietoteoreettisen riittdmittomyyden koulukulttuuriin - muutoksen
mahdollistajana ~ sekd  selkeyttimiin  konstruktionistisen = oppimiskisityksen
rajoittavuutta opetustoiminnan jérjestdmisen pohjana. Stainback, Stainback ja Bunch
(1989) ovat muotoilleet kaksoisjirjestelméd ja yhdistynyttd jirjestelmédéd vertailevan
taulukon, jota Naukkarinen (2000) kéyttdd artikkelinsa pohjana. Taulukko méérittelee
koulukulttuuria erilaisten arvioitavien asioiden kautta verraten kahta esitettyd
jarjestelmid toisiinsa. Muotoilemme taulukon yhdistynyttd jirjestelméd kisittelevin
osion taustalla vaikuttavat tietokésitykset huomioon ottavaksi ja vertaamme sité
kriittisestd kasvatusfilosofiasta nousevaan inkluusioajatteluun.

Taulukossa  erittelemme  yhdistyneeseen  koulukulttuurin  vaikuttavaa
konstruktionistista nékokulmaa. Taulukossa nidkyvd konstruktionistinen kisitys on
muodostettu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2004), Pdivi Tynjdlidn
(2004) kirjaan Oppiminen tiedon rakentamisena: konstruktivistisen oppimiskisityksen
perusteita ja Aimo Naukkarisen (2000) artikkeliin pohjaten. Taulukossa kéayttimidmme
arvioitavat asiat sekd yhdistynyt koulukulttuuri vastaavat Naukkarisen muotoilemaa
Stainback ym. (1989) taulukkoa. Olemme nostaneet kriittisen inkluusion Naukkarisen
esittimén yhdistyneen jirjestelmén rinnalle. Kriittinen inkluusio on médritelty
kriittisestd tietokdsityksesta kisin. Yhdistynyt  jérjestelméa puolestaan
konstruktionistisesta ndkokulmasta ja  konstruktivistisesta — oppimiskésityksestid
(Naukkarinen 2000).

Olemme ottaneet taulukkoon kaikki Stainbackin ym. (1989) esilletuomat
arvioitavat asiat ja pohtineet niistd jokaista tietokisitysten kautta. Tdsséd tutkimuksessa
korostuvat kohdat kaksi, kahdeksan, yhdeksin ja kymmenen. Yhdistyneessi
jarjestelmissd (taulukko 1) opetuksen yksilollistimistd painotetaan. Kriittisessé
inkluusiossa (taulukko 1) erilaisia ajatteluntapoja hyodynnetddn yhdessd oppimisessa.
Perusajatus yhdistyneessd jérjestelmidssd on oppilaiden tarpeiden huomioiminen
yleisopetuksessa. Kriittisessd inkluusiossa koulu muodostetaan yhteisollisen oppimisen
ja heterogeenisten ryhmien kautta tekemittd jakoja sen enempédd yleisiin kuin
erityisiinkdédn.  Yhdistyneessd  jdrjestelméssd  oppilaita  opetetaan tavallisen
yleisopetuksen todellisessa maailmassa. Kriittisessd inkluusiossa kouluoppimista ei
nidhdd luonnollisena, mutta se palvelee yhteiskunnallisen osallisuuden ja vastuun
synnyttdmistd. Yhdistynyt jirjestelmé pitdd tavallisena, normaalina ja itsestdénselvind

kiytantona siti, ettd kaikkia oppilaita koulutetaan. Yleisopetus on se normaalikédytinto,
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johon jokaiselle oppilaalle olisi taattava oikeus osallistua. Kriittisen inkluusion
lahtokohtana on monipuolisen ja kriittisen ajattelun mahdollistaminen. Mité
erilaisempia oppilaita ryhméissd on, sitd monipuolisemmaksi yhteinen ajattelu voi
muodostua. (taulukko 1.)

Yleisopetus néhdédédn yhdistyneessi jirjestelméssi padméiirand, johon kidytdnnon
muutoksin voidaan sopeuttaa kaikki oppilaat. Pyrkiessdin muokkaamaan kéytinnon
ratkaisuja yleisopetuksen raamien kautta, vaarana on etti yhdistynyt jirjestelmi
etddntyy inkluusion alkuperdisestd ideologiasta. Inkluusion saavuttamiseen ei riitd
oppilaiden sopeuttaminen yleisopetukseen tai yleisopetuksen sopeuttaminen oppilaille.
Inklusiivista koulua luotaessa tarvitsee keskustella myos koulujérjestelmén
tarkoituksesta ja tavoitteista, opetustoiminnan pddméiirista sekd arvostuksista joita
koulussa vilitetddan. Koska koulujédrjestelmdmme ei edusta tavoiteltua yhdistynyttd
jarjestelmdd tai kriittistd inkluusiota, on ensisijaista selvittii, minké&lainen
koulukulttuurimme on tédlld hetkelld. Saada selville mitkd ovat sen vaatimukset,
tavoitteet ja toiminnan tavat. Vasta noiden ldhtokohtien tiedostamisen kautta voidaan
haluttu muutos saada aikaan (Freire 2005).

Alla oleva taulukko esittelee aikaisemman inkluusiotutkimuksen Ildhtokohtia
sekd tutkimuksen teoriataustan kautta muodostuneen kriittisen inkluusion péépiirteet.

Kiriittinen inkluusio edustaa meille inkluusion ihannetta sekéd nikokulmaa jonka kautta

arvioimme tutkimaamme koulukulttuuria sen yhteiskunnallisessa viitekehyksessé.

TAULUKKO 1. Koulukulttuurien vertailua. !

ARVIOITAVA KONSTRUK- YHDISTYNYT KRITTINEN KRITTINEN
ASIA TIONISTINEN JARJESTELMA | INKLUUSIO TIETOKASITYS
NAKOKULMA
1.0PPILAAN Oppilas on Tunnustaa Jokaista oppijaa Informaatiota
OMINAISUUDET | aktiivinen tiedon dlyllisten, arvostetaan tiedon | tutkitaan yhteis-
rakentaja. Oppilaan | fyysisten ja tulkitsijana ja toiminnallisesti.
aiemmat psykologisten tuottajana. Oppilaiden ja
tietorakenteet ominaisuuksien opettajien erilaiset
vaikuttavat uuden | jatkumon nikokulmat luovat
oppimiseen. kaikkien oppi- pohjan
laiden joukossa. oppimistilanteelle.
2.OPETUKSEN Tieto Painottaa jokaisen | Yhdessd Erilaiset
YKSILOL- konstruoidaan oppilaan oppiminen nikokulmat
LISTAMINEN yksilollisin tavoin | opetuksen erilaisten laajentavat
yhteisod yksilollistamistd. | ndkokulmien ymmarrysté.
ymmaértdvéksi. hy6dyntdmisen
kautta.

! Muotoiltu Stainbackia, Stainbackia ja Bunchia (1989) seka Naukkarista (2000) mukaillen.
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3.0PETUS- Oppimisen yleiset | Valikoi monista Erilaisten Opettaja ei omista
MENETELMAT periaatteet kaikille | opetusmenetelmis | oppimisen ja tietoa. Opettaja on
samat, tapahtuma td jokaisen ymmértdmisen vastuussa
yksilollinen. oppilaan tapojen oppimistilanteiden
Oppimiseen oppimistarpeiden | hyodyntdminen. jarjestdmisestd ja
ohjataan ja sitd mukaan. Oppilailta kisiteltdvin
tuetaan. Viritetdin oppiminen ja sen | informaation
halu oppia. vaikutus esittelystd.
opetuksessa.
4 KASVATUS- Palveluita Palveluiden Palvelut Nienndisestd
PALVELUIDEN tarvitsevia autetaan | saatavuus moniammatillisen | jalomielisyydestd
TYYPPI tekemalld kytekytyy a yhteistyond, jota | irtautuminen ja
saatavuus oppilaiden ei tarvitse rajata siirtyminen
mahdollisimman yksilollisiin koulujérjestelmédd | todelliseen
helpoksi. oppimistarpeisiin. | n sisdltyviksi. yhteisty6hon.
5.DIAGNOS- Jokainen oppija on | Painotetaan Diagnostiikka Kasvava
TIIKKA yksil6llinen. kaikkien osana oppimista. vastuullisuus oman
Opettajan oppilaiden oppimisen
ammattitaito ohjaa | spesifisten arvioinnista.
diagnoosin opetuksellisten Oppimisen haasteet
tekemistd. tarpeiden selville ovat mahdollisuus
saamista. 16ytdd uusia tapoja
ymmértdd ilmiota.
6.AMMA- Eriytynyt tieto joka | Synnyttdd Moniammatilline | Tieto on arvokasta
TILLISET on siirrettdvissi yhteistoiminnallis | n yhteistyo, ja avointa. On
SUHTEET osaajalta toiselle. uutta jakamalla oppiminen haitallista ndhdd
Tieto vanhenee ja resursseja, muiden toimintatavat
muuttuu. asiantuntijuutta tyontekijoiden oikein-védrin
sekd osallistumis- | lisdksi myds kahtiajaon kautta,
ja vaikuttamis- oppilailta, silld se kaventaa
velvollisuuksia. vastuunotto luovuutta keksid
omasta uutta.
osaamisesta.
7.0PETUS- Opetussuunnitelma | Kaikki Paras viline Opetussuunnitelma
SUUNNITELMA luo tietokehyksen vaihtoehdot ovat | 10ytd4 oma tapa luo tietokehyksen,
ja tavoitteet joihin | tarjolla kaikille oppia ja jota opetuksessa
pyritdin omien oppilaille heidédn ymmartdd on tutkitaan kriittisen
yksilollisten tarpeidensa monipuolista ajattelun kautta.
oppimiskykyjen mukaan. ajattelua ja
kautta. kriittisyyttd
arvostava
oppimisilmapiiri.
8.PERUSAJATUS | Inkluusio ottaa Yleisopetus Mitd Inkluusio on
huomioon oppilaan | sopeutetaan heterogeenisempi | kaikkien oppimisen
yksilollisyyden. ottamaan ryhmd, sitd kannalta
Oppiminen on huomioon enemmén hyodyllinen.
yksilollista. kaikkien ajattelun tapoja ja | Oppiminen on
oppilaiden sitd yhteisollista.
tarpeet. monipuolisempaa

oppimista.
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9."TODELLINEN" | Yleisopetus on Kaikkia oppilaita | Todellisen ja Koululoppiminen
MAAILMA normaalikdytanto opetetaan "todellisen" ei ole luonnollinen
ja kaikille on tavallisessa maailman vilistd | oppimisen tapa,
taattava oikeus yleisopetuksessa erottelua ei ole. mutta palvelee
osallistua siihen. (vrt. Kriittiseen yhteiskunnallisen
kaksoisjérjestelmé | ajatteluun osallisuuden ja
ssé joitakin kannustamisen vastuun
oppilaita kautta oppilas synnyttdmisti.
opetetaan ymmaértdd koulun
keinotekoisessa yhteiskunnallisen
erityis- luonteen.
maailmassa)
10.ASENNE Yleisopetus on On tavallinen, Monipuolisen ja Heterogeeninen
normaalikdytanto normaali ja kriittisen ajattelun | ryhmi on
ja kaikille on itsestddn selvina arvostaminen. monipuolisen
taattava oikeus pidetty kdytanto, ajattelun
osallistua siihen. ettd kaikkia mahdollistaja.
oppilaita

koulutetaan.
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4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

4.1 Tutkimuksen arvopohja ja eettisyys

Kasvatusta ja koulujdrjestelmdi tutkittaessa jaddddn usein vallitsevien kiytintdjen
tasolle, kysymykseen ’miten’. Halutaan muun muassa selvittdd miten koulujirjestelma
toimii, miten opettajat suhtautuvat inkluusioon tai ketkd osallistavasta kasvatuksesta
hyotyvit. Tutkimuksemme pyrkii pois tistd tavasta ndhdé ja tarkkailla koulua, pyrimme
pddseméddn jarjestelmin ulkopuolelle, vieraannuttamaan itsemme tavanomaisesta ja
l6ytamiin arvot ja normit koulutodellisuuden taustalta ajatuksena nédin 10ytdd keinoja
uudistumiselle. Koulujérjestelméin tutkimisen kannalta onkin aiheellista toisinaan katsoa
olevaa vieraan silmin, tarkkailla ja huomata erityisyydet kasvatusjérjestelmin
oletuksissa (Suoranta 1995, 73). Tutkimuksessamme haluamme tuoda ’miten’
kysymyksen rinnalle kysymyksen ’miksi’. Miksi koulujérjestelmé toimii niin kuin se
toimii ja miksi jdrjestelmén tausta-arvojen ja toimintatapojen kriittinen tarkastelu on
merkittdvid sekd koulun ettd yhteiskunnan kehittymiselle.

Kasvatuksen etiikka, kysymykset kasvatuksen ja koulutuksen padméiristd
109). Kasvatustiede etsii ratkaisuja sekd hyvédn opetuksen kysymyksiin ettd niille
haasteille, joita koulussa koetaan olevan. Koulun tehtiivéd yhteiskunnan instituutiona on
sosiaalistaa vallitsevaan yhteiskuntajirjestelmédédn. Hyvdn yhteiskunnan kriteerit ja
kasvatuksen pddmadridt nayttdvat jadvian politiikan kentdlle. Téssd tutkimuksessa
pyrimme tietoisesti rikkomaan kasvatustieteellistid diskurssia. Kriittisen tutkimusotteen
mukaisesti  korostamme koulua osana  yhteiskuntajirjestelmidd. Jérjestelmén
toimintatapoihin kohdistuva tutkimus ei yksinddn anna tarvittavaa kokonaiskuvaa
koulujirjestelmén kehittdmisestd. Jérjestelmidn uudistuminen vaatii koulukulttuurin
avaamista ja Kkriittistd analysointia sekid kriittiseen ajatteluun ja vaikuttamiseen
kannustavaa ja kasvattavaa toimintakulttuuria.

Tutkimuksemme taustalla on nikemys sosiaalisesta todellisuudesta, joka
midrittdda  kdyttaytymiselle ehtoja. Koulujdrjestelmd kasvattaa  tietynlaiseen
yhteiskuntaan, jossa kédyttdydytiin tietylld tavalla. Yhdeksi koulun tehtiviksi nostetaan
yhteiskuntaan sosiaalistaminen (POPS 2004, 14). Tietokidsityksemme mukaan

vallitsevaan sosiaalistaminen ei saisi olla itsestdfnselvyys, vaan kasvatuksen ja
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kasvatuksellisen p#ddméédrdn tulisi olla emansipatorinen. Jos koulun tavoitteena on
sosiaalistaa lapset ja nuoret vallitsevaan yhteiskuntaan, tdytyisi tietdd miksi ja
minkilaiseen yhteiskuntaan. Koulujérjestelmin ei tulisi kasvattaa oppilaita ainoastaan
vallitsevaan yhteiskuntaan, vaan my®ds kriittisyyteen ja muutoksen mahdollisuuteen.

Koulukulttuuria tulee kyseenalaistaa (Dyson; Freire; Saloviita), ettd voidaan
pyrkid kohti uudenlaisia piddmé&drii ja saadaan aikaan ajatteleva, osallisuuteen,
vastuullisuuteen ja kriittisyyteen kasvattava kaikille avoin koulu. Koulujérjestelmén
tausta-arvot  tulee  asettaa  avoimiksi  keskustelulle, jotta  perusopetuksen
opetussuunnitelman tavoitteet ja ajatukset on mahdollista saavuttaa. Tutkimuksemme
ldhtee liikkeelle reflektiivisyydestd, haluamme pédstdd irti valttiméttomyyden harhasta
(ks. Horkheimer 1991, 5-57). Tutkimuksen Kkriittisen otteen kautta voimme rikkoa
perinteisid malleja tehdd kasvatustieteellistd tutkimusta. Kriittisen teorian vaikutus
nikyy analyysivaiheessa yhteiskunnan ja koulun suhdetta tutkivana ja toisaalta sen
tapoja kyseenalaistavana otteena ja tutkimuksemme arvopohja nojaa kantaaottavaan
yhteiskunnalliseen ja koulujérjestelméi analysoivaan teoriataustaamme.

Teoreettisen viitekehyksemme, kriittisen teorian, inkluusioideologian ja
kriittisen pedagogiikan kautta voidaan avata tieto- ja oppimiskisityksid seké reflektoida
koulun toimintakulttuureja ja koulujirjestelméd. Teoreettisen viitekehyksemme
tarkoitus on tuoda esiin niitd arvoja ja tavoitteita, joihin Suomessa ollaan lakien,
midrdysten ja suunnitelmien kautta sitouduttu siind valossa, jonka koemme parhaiten
nditd pddmddrid ja arvoja toteuttavan. Sekd kriittinen pedagogiikka ettd
inkluusioideologia pyrkivit kasvatuksella ajattelun, kriittisyyden ja toimijuuden
herittdmiseen sekd mahdollisuuksien tasa-arvoon, jotka ndemme edellytyksind
koulujirjestelmén avaamiselle ja uudistumiselle.

Kriittinen  diskurssianalyysi menetelmidnd antaa meille tilaa tutkia
kysymystd 'miksi’. Kriittisen ldhestymistavan kautta voimme ottaa kantaa sosiaaliseen
jérjestykseen, pohtia millainen merkitys erilaisilla diskursseilla on sosiaalisten suhteiden
ja todellisuuskdsitysten rakentajana seki osoittaa diskurssien merkitys yhteiskunnan ja
koulujirjestelmén tilaa ylldpitdvind tekijoind. Diskurssianalyyttisen otteen kautta
otamme kantaa mahdollisiin muutostarpeisiin ja ehdotamme uutta ldhestymistapaa

perusopetuksen kehittamiselle.
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4.2 Tutkimusmenetelmi ja tutkimustehtavét

Kisitys kielestd voidaan karkeasti jaotella kahteen ndkokulmaan. Kieltd voidaan
analysoida joko todellisuutta kuvaavana vilineend tai sitd rakentavana tekijédné.
Ensimmdinen, realistiseksi kielikésitykseksi kutsuttu, malli pitdd kieltd keinona saada
tietoa olemassa olevista tosiasioista. Jdlkimmédinen ndkemys jota kutsutaan usein
sosiaaliseksi  konstruktionismiksi olettaa kielen olevan osa todellisuutemme
rakentumista. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9.) Niin ollen kéyttdessdmme kieltéd
konstruoimme eli merkityksellistimme niitd asioita joista kerromme. Merkitysten
rakentamiseen taas vaikuttaa se sosiaalinen ja kulttuurinen ympéristd jossa olemme.
(Jokinen ym. 1993, 18-19.) Tutkimusmenetelmd tdssd tutkimuksessa on
diskurssianalyysi, joka noudattaa sosiaalisen konstruktionismin kielikésitysta.

Jokisen, Juhilan ja Suonisen (1993, 17) mukaan diskurssianalyysi on paremmin
méidriteltdvissd  véljaksi  teoreettiseksi  viitekehykseksi  kuin  tarkkarajaiseksi
tutkimusmenetelmiksi. Yhteistd kaikelle diskurssianalyyttiselle tutkimukselle on
kiinnostus kieleen sosiaalisen todellisuuden rakentajana. Tutkimusty0ssé tdmi tarkoittaa
sitd, ettd kieli ja kielenkiiyttd otetaan tutkimuskohteeksi sellaisenaan, eikd pyritd
etsiméén todellisuutta sen takaa (Jokinen 1999, 38). Diskurssianalyysissd tutkitaan siis
sitd miten erilaiset merkitykset rakentuvat puheessa. Analyysi ei tulkitse sitd mité
oletamme tutkittavan tarkoittavan silldi mitd sanoo. Diskurssianalyysin sisilld esiintyy
huomattavasti rinnakkaista ja pédillekkdistd késitteiden kéyttod. Vehkakoski (2006)
olettaa  kisitteellisen monimuotoisuuden perustuvan erityisesti siithen, ettéd
diskurssitutkimusta on samanaikaisesti tehty monilla eri tieteenaloilla, muun muassa
kielitieteessd, sosiologiassa ja psykologiassa, jolloin késitteistd on mukautunut kunkin
aihealueen tarpeisiin sopivimmaksi (Vehkakoski 2006, 27).

Tdmé tutkimus seuraa erityisesti kriittiseksi diskurssianalyysiksi kutsuttua
tutkimusotetta. Sen tunnetuimpiin teoreetikkoihin kuuluu muiden muassa kielitieteilij
Norman Fairclough ja erityisesti valtaa ja sen ilmenemistd diskursiivisesti tutkinut
Michel Foucault. Toisaalta olemme tutustuneet myos Arja Jokisen, Kirsi Juhilan ja Eero
Suonisen diskurssianalyysiteoksiin (1993, 1999) ja pyrimme kidyttdimédn kisitteitd
johdonmukaisesti jo olemassa olevan suomenkielisen késitejirjestelmén kanssa. Jokinen,
Juhila ja Suoninen edustavat diskursiivista psykologiaa jota mm. Fairclough kutsuu ei-

kriittiseksi.
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Kriittinen diskurssianalyysi eroaa diskursiivisesta psykologiasta siind, ettei se
kisittele diskursiivisia sisdltojd sellaisenaan, vaan tutkii myds miten diskurssi
hahmottuu valtasuhteissa ja ideologioissa. Kriittinen diskurssianalyysi erittelee sité
millainen vaikutus diskursseilla on sosiaalisten suhteiden, tietokésitysten ja uskomusten
rakentajana. (Fairclough 1998, 12.) ’Ei-kriittinen’ tutkimusote olettaa puhujan voivan
valita sanomansa ja roolinsa vuorovaikutustilanteessa vapaasti, kriittinen
diskurssianalyysi  puolestaan  korostaa  vallitsevan  sosiaalisen  todellisuuden
midrittelemid ehtoja kéyttdytymiselle ja tutkii erityisesti niiden ilmenemistd
vuorovaikutuksessa. Huomionarvoinen ero tutkimustapojen vililldi on etenkin
tutkimuksen tavoitteissa ja sitoumuksissa. Kriittinen ldhestymistapa on aina suhteutettu
vallitsevaan sosiaaliseen jirjestykseen ja ottaa siihen kantaa kun taas diskursiivisen
psykologian tutkimusote erittelee todellisuuden yksityiskohtia (Jokinen ym. 1999, 86—
87). Yhteiskuntatieteellinen diskurssianalyysi liikkuu sosiaalisista rakenteista kieleen
pdin kun taas kielitieteellinen diskurssianalyysi on pdédinvastainen. Kriittinen
diskurssianalyysi soveltaa niitd molempia tutkimuksen tarpeiden mukaisesti
tarkoituksenaan muuttaa yhteiskuntaa. (Pietikdinen 2000, 192-193.)

Michel Foucault’'n vaikutus diskurssin késitteen muodostumiseen ja
diskurssianalyyttiseen tutkimukseen on varsinkin sosiaalitieteiden alalla merkittiva
(Fairclough 1992, 37). Foucault kuvaa diskurssin késitettd sisdisesti eheidksi
ajatusjirjestelmiksi joka muodostuu joukosta diskurssin tarkoitusta midrittivid
lausumia. Foucaultin ajattelussa diskurssin késite kytkeytyi vahvasti kunkin aikakauden
kielellisiin ~ tapoihin  jérjestdd  todellisuutta.  Diskurssianalyyttinen  tutkimus
foucault’laisittain on erityisesti diskurssien rajojen ja jérjestyksen pohtimista, mutta
varsinkin Foucaultin myohdisemméssd tuotannossa vallan analyysid diskurssien
sisdisesti ja niiden vélilli. (Foucault 2005, 39-45, 107, Husa 1995.) Tissd
tutkimuksessa diskurssi médéritelldin  Foucault’a mukaillen sisdisesti eheiksi
ajatusjdrjestelméksi. Diskurssi muodostuu yhtendisestd puheen tyylistd joka médarittdd
diskurssin tarkoitusta. Diskurssi kuvaa puhujan tiettyd ajattelun tapaa ja késitystd
todellisuuden jérjestymisestd. Kriittisen diskurssikésityksen lailla ndemme diskurssien
muodostuvan yhteiskunnallisen ja sosiaalisen ympdriston vaikutuksessa, mutta myos
rakentavan ja muokkaavan todellisuutta (Fairclough 1992, 2-3). Tdmé& tutkimus
kisittelee diskurssia tapana kuvata miten opettajat puheessaan tuottavat ja uusintavat

koulutodellisuutta seki sitd mikéd on puheen merkitys.
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Tutkimuksen metodinen ldhestymistapa seuraa Fairclough’n  kriittistd
diskurssianalyysid  siind  viitekehyksessdé jonka hin luo  sosiaalitieteiden
diskurssitutkimukselle kirjassaan Discourse and Social Change (1992, 37-61, 62—100).
Fairclough’n (1992) mukaan diskurssianalyysi koostuu kolmesta tasosta, tekstuaalisesta
tasosta, diskursiivisista kdytidnnoistd ja sosiaalisista kdytdnnoistd. Tutkimuksessamme
painopisteemme on diskursiivisissa ja sosiaalisissa kiytdnndisséd, tekstuaalista tasoa
tarkkailemme vihemmin.

Tekstuaalinen analyysi on puheeseen ja kielen piirteisiin perustuvaa analyysii.
Huomioimme tekstuaalisen tason tutkimuksessamme tarkkailemalla toistuvia késitteita,
opettajien kiyttdmid tdytesanoja (paljon/vdhédn) sekd tarkkailemalla opettajien puheen
rakenteita: mistd aloittaa, mihin lopettaa. Tekstuaalisen tason analyysi nidkyy myos
valitsemissamme aineisto-otteissa, joihin olemme pyrkineet tuomaan parhaiten
puheentapoja kuvaavat néytteet. Tuomme tekstuaalisen analyysin ndkyviin silloin, kun
se tuo jotain tietoa ilmion diskursiivisesta puolesta. (Pietikdinen 2000, 192-193.)
Diskursiivinen kéytdntd on se konteksti jossa tekstid voidaan tuottaa, ymmirtidd ja
kayttda. Tutkimusloydoksemme on jaoteltu ndiden diskurssien mukaisesti luvussa viisi.
Sosiaaliset kiytannot taas ovat laajempia sosiaalisia ehtoja ja yhteiskunnallisia normeja,
jotka selittdvit miksi diskursiiviset kédytdnnot toteutuvat juuri tietylld tavalla.
Sosiaalisten kéytintojen tason analyysissd késitellddn erityisesti ideologian ja
hegemonian  diskursiivisia  ilmenemismuotoja.  (Fairclough 1992, 62-100.)
Analyysimme ideologisiin ulottuvuuksiin paneudumme erityisesti luvussa kuusi.

Hegemonia viittaa kisitteend valtaa pitdvéddn arvo- ja uskomusjirjestelmiin.
Yleensi silla viitataan laajempaan sosiaaliseen tai yhteiskunnalliseen kanssakdymiseen,
jolloin puhutaan ihmisten tai ihmisryhmien vilisistd valtasuhteista (Fairclough 1992,
95-96). Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa hegemonialla tarkoitetaan myos tietyn
diskurssin valtaapitdvdd asemaa, joka ilmenee muun muassa diskurssin yleisyytené tai
ndenniisend itsestddnselvyytend (Fairclough 1992, 95-96, Jokinen ym. 1993, 80-81).
Kriittisessd  diskurssitutkimuksessa  korostuu  kiinnostus  ideologioiden  eli
aatejirjestelmien vaikutukseen valta-asemien muodostumisessa ja muokkautumisessa
(Fairclough 1992, 87; Wodak 2001). Néin ollen tutkimuksessa kritisoidaan diskursseja
jotka ylldpitavit alistavia kdytintojd (Jokinen ym. 1993, 97). Valtaapitivid diskursseja
(hegemonioita) ei kuitenkaan yksiselitteisesti pidetd negatiivisina, vaan niiden

seuraukset voidaan kokea hyviksi tai huonoiksi nikokulmasta riippuen (Jokinen ym.
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1993, 97). Jokisen ja Juhilan mukaan ideologisia seurauksia ei aina voida paikantaa
analysoitavasta aineistosta vaan ne ovat 1dydettdvisséd yhteiskuntaa laajemmin koskevan
pohdinnan ja péittelyn kautta (Jokinen ym. 1993, 96-97). Niin ollen pohdinnan
merkitys seki tutkimustiedon arvioijana ettd myos tutkimustiedon antajana korostuu
kriittisessd tutkimuksessa.

Metodologisesti tutkimuksemme pohjaa Frankfurtin koulukuntaan ja Jiirgen
Habermasin ajatteluun. Kriittinen teoria ja Frankfurtin koulukunta ovatkin
paikannettavissa my0Os kriittisen diskurssianalyysin taustalla vaikuttavaksi teoriaksi
(Van Dijk 1993) erityisesti kriittisyys—késitteen méérittelyn kautta (Anthonissen 2001,
Wodak 2001). Analyysivaiheessa kriittisen teorian vaikutus nékyy yhteiskunnan ja
koulun suhdetta tutkivana ja toisaalta sen tapoja kyseenalaistavana otteena.
Tutkimuksemme pohjaa tdssd mielessdé Habermasin (1968, 1987) ja Oravakankaan
(2005) kuvaamaan emansipatoriseen tiedonintressiin. Olemme kiinnostuneita siitd mihin
kouluissamme kasvatetaan, minkélaista ajattelua oppilailta oletetaan ja mikd on koulun
yhteiskunnallinen merkitys. Tutkimusongelmamme olemme eritelleet seuraavanlaisiksi

tutkimuskysymyksiksi:

1. Millaisiin diskursseihin koulukulttuuri jakautuu opettajien puheessa?

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen tarkoitus on selvittii millaista koulukulttuuria
opettajat puheellaan tuottavat. Késittelemme tutkimuskysymysté aineistosta nousevien
diskurssien kautta. Mielenkiintomme kohteena ovat myds diskurssien viliset ja sisdiset
valtasuhteet. Diskurssien vilisid valtasuhteita tarkasteltaessa kysytddn mitkd diskurssit
nousevat valtaapitiviksi ja miksi, kun taas sisdisid valtasuhteita tarkkailtaessa pohditaan

mika tietyn diskurssin sisédlld on sallittua (Jokinen ym. 1993, 75-89).

2. Minkdlaista tietokdsitystd opettajat tuottavat?
Toisen tutkimuskysymyksen tarkoitus on valottaa késityksid tiedosta opettajien

puheesta nousseen koulukulttuurin taustalla.

3. Miten opettajien puheessa ilmenevd koulutodellisuus ja teoreettisen viitekehyksen
kautta muodostunut kdsitys kriittisestd inkluusiosta kohtaavat?
Tutkimuskysymykset 1 ja 2 yhdessd teoreettisen viitekehyksen kanssa luovat pohjan

kolmannelle tutkimuskysymyksellemme, jota kisittelemme luvussa kuusi. Kolmannen
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tutkimuskysymyksen tarkoitus on pohtia opettajien puheessa muodostuvan
koulutodellisuuden ja kriittisen inkluusiokésityksen yhteytti.

Oleellista on paikantaa kisityksid ohjaavat ideologiat koulukulttuuria
laajemmassa yhteiskunnallisessa viitekehyksessd. Perusopetuksen kehityssuunta on
muutos kohti kaikille yhteistd koulua. Kriittisen ajatteluperinteen mukaan muutos vaati
taustojen, ehtojen ja valtarakenteiden tiedostamisen. Télld tutkimuskysymykselld
korostamme teoriataustaa osana tutkimusta, sekd ideoivan pohdinnan merkitysti

kriittisessd tutkimusperinteessa.
4.3 Tutkimusjoukko, aineisto ja analyysin kuvaus

Tutkimuksen aineisto kerittiin haastatteluina kevailldi 2010. Tutkimusta varten
haastattelimme erdén ldnsisuomalaisen yhtendiskoulun rehtoria, erityisopettajaa ja
kolmea eri luokkatasoilla tydskentelevdid luokanopettajaa. Osa opettajista tyoskenteli
my0s yldkoulun aineenopettajan tehtivissd. Tésséd tutkimuksessa opettajien erilaisten
ammattikuvien vililld ei kuitenkaan ole tehty eroa. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole
vertailla tai tuoda esiin eroja eri ammattiryhmien nidkokulmissa, vaan saada
mahdollisimman laaja késitys vallitsevasta ja jaetusta koulutodellisuudesta. T#hén
tutkimukseen osallistuneet opettajat tuottivat ammattinimikkeistdén huolimatta hyvin
samankaltaista puhetta, ja tutkimuksen 16ydososiossa kuvatut diskurssit jakaantuivat
tasapuolisesti 1dpi kaikkien haastatteluiden.

Tutkimusaineistomme  sisdltdd  viisi 2040  minuuttia  kestédnyttd
yksilohaastattelua ja yhden 45 minuuttia kestdneen ryhmikeskustelun. Haastattelut
videoitiin. Aineiston analyysi on tehty videoinneista litteroidun tekstiaineiston
perusteella. Litteroituna aineisto oli 45 sivua pitkd. Koska analyysimme pohjasi
enemmin diskursiiviseen kuin tekstuaaliseen tasoon aineisto on koodattu viljdsti.
Litteraattiin on merkitty puheen selkedt tauot (...) ja puheen keskeyttivd nauru.
Merkintd — — kuvaa aineistondytteen vélistd pois jétettyd puheen osaa.

Yksilohaastatteluiden pohjana tutkimuksessa oli kolme teemaa: opettajan tyo ja
oppiminen, koulujdrjestelmd seki erityisopetuksen jdrjestdminen. Teemoihin liittyi
tarkentavia alakysymyksid, joita kiytettiin tarvittaessa opettajan vastauksien
tasmentimiseen (Liite 1). Yksilohaastatteluiden aineisto tuottaa kuvaa sekd opettajan
henkilokohtaisesta tyostd omassa koulussa ettd koulutydstd yhteiskunnallisessa

viitekehyksessd.  Yksilohaastatteluiden  jidlkeen  jérjestimme  tutkimuskoululla
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vapaamuotoisemman keskusteluhetken johon osallistui haastateltavien lisdksi myos
koulun muita opettajia (yhteensé 7). Ryhmékeskustelun teemana olivat tietokésitykset ja
oppiminen. Keskustelun herittdjinéd kdytimme oppimisen laatuun ja tietdimisen tapoihin
liittyvid kérjistettyjd vditteitd. Kéyttdmidmme vditteet olivat: opettaja tietdd kaiken —
oppilas ja opettaja tietdvdt eri asioita, tieto on tulkinnanvaraista - tieto on
vksiselitteistd, erilaiset oppimistavat ovat haasteellisia — erilaiset oppimistavat ovat
hyodyllisid.

Kédytimme teemahaastattelua vilineend molemmissa haastattelutyypeissa.
Teemahaastattelun kautta koimme parhaiten pystyvimme kidymidn keskustelua
tutkimuksemme  viitekehyksen sisélld, pystyen samalla painottamaan aiheita
haastateltavien kiinnostuksenkohteiden mukaisesti. Tdmé haastattelumenetelmé onkin
sopivin silloin, kun tutkitaan piiloisia, heikosti tiedostettuja asioita, kuten ihanteita tai
arvostuksia ja perusteluita toiminnalle (Metsdamuuronen 2008, 41). Hyodynsimme
molempia aineistoja aineiston analyysissid. Tdssd tutkimuksessa puheen tyylit olivat
samanlaisia molemmissa haastattelutyypeissi, vaikka haastattelut erosivat teemallisesti.

Aloitimme aineiston analyysin syksylld 2010 ja jatkoimme sitd kevédseen 2012.
Péidtimme toteuttaa alustavan analyysin erilldéin, jotta voisimme huomata niyttaytyykod
aineisto meille samankaltaisena. Alustavan analyysin perusteella aineistosta molemmille
erottui koulun perinteisistid toimintatavoista nouseva puhe, perinteisistid toimintatavoista
irrottautuva puhe, opetussuunnitelmasta ja muista hallinnollisista méiéritteisti nouseva
puhe, puhe koululaisen mallista sekd puhe oppimisesta omaa eldmiéd varten. Naistd
ldhes sellaisenaan sdilyi perinteisistd toimintatavoista nouseva puhe eli perinteisen
kouluoppimisen diskurssi sekd puhe oppimisesta omaa eldmii varten eli 10ydostemme
tulevaisuuspuhe. Muut puheentavat kohdentuivat ja jakaantuivat analyysin edetessi. Jo
analyysin alkuvaiheessa pédidtimme jakaa analyysin koulukulttuuria maéérittdviin
pystyimme monipuolisesti vastaamaan valitsemiimme tutkimuskysymyksiin, ja
tuomaan tietokisitykset osaksi analyysid, vaikka niille ei kdytdnnon koulukulttuurissa
annettaisi suurta roolia.

Diskursiiviseen tutkimusotteeseemme kuului tekstiaineiston analyysin rinnalla
keskusteleminen ja menetelmidin perehtyminen yhteisesti. Yhteisen ajattelun apuna
kdytimme muiden muassa erilaisia késitekarttoja ja yhteistd muistiinpanotilaa

Facebookissa. Pyrimme my6s koko ajan kirjoittamaan analyysid auki. Toistemme
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ohjaaminen ajattelussa ja analyysissd oli tdrked osa tutkimustydskentelydamme.
Kommentoimme toistemme tekstejd ja asetimme kysymyksid toinen toisillemme seké
yhteisesti pohdittaviksi. Yhteisisséd keskusteluissa tavallisesti toisen selostaessa ideaa tai
analyysid toinen teki puheesta muistiinpanot. Télld tavalla pystyimme ohjaamaan
toisiamme ajattelun johdonmukaisuuksissa ja ymmairrettivyydessd sekd tyostdd ideoita
tehokkaasti eteenpéin.

Lopullisessa analyysissa aineistomme jakautui kuuteen koulukulttuuria
testasimme jakautuvuutta virikoodaamalla diskurssit aineistoon (Liite 2). Diskurssit
ovat tulevaisuuspuhe, kaltaistaminen, perinteinen kouluoppiminen, yksil6llinen
oppiminen, auttaminen seki tosiopuhe. Opettajauheessa tietokisitysten nidkyminen oli
viitteellisempééd, emmeké ole jaotelleet tietoon liityvéd puhetta erillisiksi diskursseiksi.
Tietokisitysten esiintuominen ja pohtiminen on kriittisessd tutkimusperinteessi
kuitenkin merkittivdd koska koulukulttuuri voi muodostua vain sellaiseksi kuin

tietoké&sitys sen mahdollistaa.

4.4 Luotettavuus

Tdssd tutkimuksessa haluttiin  paitsi kuvata koulutodellisuutta my0s osoittaa
kouluinstituution kiytdnteiden takana vaikuttavat joiltain osin tiedostamattomat
merkitysrakenteet ja pyrkid herdttdméén kriittistd keskustelua néistd rakenteista. Téhédn
pyritddn  kriittisen  diskurssianalyysin  keinoin. Liisa Remes (2006) jakaa
diskurssianalyysin traditiot kolmeen pé##dsuuntaukseen: saksalaiseen (pragmaattinen),
ranskalaiseen (realistinen) ja brittildiseen (empiristinen). Saksalaisen tradition
pragmaattisuudella tarkoitetaan todellisuuden jdsentdmistd ihmisen toiminnan
muuttamisen nidkokulmasta, sekd tutkimusotetta jolla tdhddtddn todellisuuden ja tiedon
kehittymiseen. Realistisen tradition mukaan todellisuus rakentuu ihmisten véilisessd
vuorovaikutuksessa kulttuurin piirissd ja tutkimuksen tarkoituksena ndhdddn kuvata
todellisuutta mahdollisimman objektiivisesti. Brittildinen traditio korostaa kieltd ja
kielen merkitysté todellisuuden jédsentdjind. (Remes 2006, 320.)

Tutkimuksemme seuraa ensisijaisesti saksalaista traditiota, koska sen mukaisesti
diskurssianalyysin pddmiird on paitsi tarkastella todellisuuden Iuonnetta myos
mahdollistaa sen tarpeelliseksi koettu muuttaminen. Saksalainen diskurssianalyyttinen

traditio edustaa monimenetelméllisti mallia, joka yhdistdd empirististd ja realistista



47

traditiota sekd tuo siihen lisdksi vaikuttamisen ja kyseenalaistamisen mahdollisuuden
(Remes 2006, 320). Monimenetelmallisyys sallii monipuolisen tutkimuskysymysten
asettelun sekd ndin ollen ilmion laajan tarkastelun. Tutkimuskysymyksissimme
monimenetelméllisyys nikyy sekd kysymysten asettelussa ettd niiden avaamisessa ja
tutkimisessa. Halusimme saada selville sekd sen millaisten diskurssien kautta
koulutodellisuus rakentuu opettajien puheessa etti sen, millaisia merkityksid noilla
diskursseilla on.

Tutkimuskysymysten asetteluun toimme mukaan yhdeksi ’aineistoksi’ myos
teoriataustamme. Koimme teoriataustan nostamisen aineistoksi kolmannelle
tutkimuskysymyksellemme vilttdmittoméksi, silld toimme teoriataustassa yhteen kaksi
tdhdn mennessd erillddn pysytellyttd tutkimusperinnetti pohtien niiden yhdistdmisen
mahdollisuutta ja hyotyd. Saksalaisen tradition mukainen tutkimusote vaatiikin sekid
kdytdnnon ettd teorian ldsnéoloa, jotta diskurssien kanssa toimimisesta saataisiin irti
kaikki haluttu. Saksalaisen tradition synty ja kehittyminen liittyy vahvasti kriittisen
teorian kehittymiseen, tieteelld alettiin nihdd merkitys vain silloin kun se on sidoksissa
maailmaan ja siithen vaikuttamiseen. (Remes 2006, 301-305;320.) Saksalaisen
diskurssianalyysin tradition seuraaminen oli luonteva valinta tutkimukselle sen ollessa
valmiiksi kriittisen teorian tutkimusperinteitd mukaileva.

Tutkimusmenetelmétriangulaation  eli ~ monimenetelméllisyyden  lisédksi
hyodynsimme tutkimuksessa tutkijatriangulaatiota. Teimme alustavat aineiston
tarkastelut erilldéin, halusimme n@hdéd néyttdytyyko aineisto meille samalla tavalla ja
minkilaisia diskursseja aineistosta nostamme. Aineisto avautui meille laajemmin
keskusteluissamme alustavista analyyseistd sekéd 10ydoksien sisilldistd ja valtasuhteista.
Molemmat tutkijat 10ysivét aineistosta hyvin samankaltaisia asioita, vaikkakin eri
nikokulmista. Tdmén avulla nousevien diskurssien vahvuus ja sisdllot alkoivat tulla
selkedimmin ndkyviin. Lidhestymistapa aineistoon ja sen analyysiin noudatti
kidsitystimme tiedosta relationaalisena. Ndemme tiedon rakentuvan keskusteluina
maailmaa koskevista havainnoista ja merkityksistdi sekd ndkemyksestimme
monipuolisen, kriittisen ajattelun (Freire) ja tiedon kommunikatiivisen muodostumisen
(Habermas) arvostamisesta.

Koska tutkimuksemme tarkoitus ei ole olla objektiivinen kuvaus
koulutodellisuudesta, vaan kehityssuuntautunutta ja koulun toimintaa sekéd tieto- ja

oppimiskésitystd kyseenalaistavaa, on meidin ollut tirkedd huomata omat positiomme
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tutkimukseen ndhden (Remes 2006, 309, 340). Ldhestymistapamme aineistoa ja
tutkimusta kohtaan on ollut avoimesti kriittisestd ldhtokohdasta tulevaa ja
koulukulttuuria kyseenalaistavaa sekd omia ldhtokohtiamme reflektoivaa. Olemme
tutkimuksen kautta pyrkineet 16ytdmédn koulukulttuurissa vallitsevat késitykset
koulutodellisuudesta ja verranneet niitd teoriataustan tietok#sityksiin, mutta pyrkineet
my0Os avoimesti keskustellen tarkkailemaan omia késityksiimme ja ldhtokohtiamme
tutkimukseen jokaisessa tutkimuksen vaiheessa.

Tutkijan position liséksi tdytyy tarkkailla aineiston positiota (Remes 2006, 309).
Aineisto on tarkoituksellisesti kerdtty opettajilta ja aineiston esittdjdpositio on siten
opettajalla. Tutkimuksemme ldhtokohtana oli saada tietoa opettajien nidkemyksestéd
koulutodellisuuteen sekéd opettajien puheen merkityksestd koulutodellisuuden
muokkautumiseen. Opettajat ndyttdaytyvit koulussa valtaa kdyttavind tahona, ja heiddn
arvostuksensa nousevat yhteison sdédnnoiksi ja toimintatavoiksi. Tdstd ndkokulmasta
opettajapuheen avaaminen, Kkyseenalaistaminen ja taustojen pohtiminen, sekd
keskusteleminen opettajien kanssa on yksi ldhtokohta koulun kehittdmiseen ja
muutokseen. Tutkimuksen edetessd tiedostimme kuitenkin koulukulttuuria pohtivaa
laajemman yhteiskunnallisen keskustelun merkityksen ja erityisesti opettajatoiminnan

yldpuolella vaikuttavien valtarakennelmien avaamisen tarpeen.
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5 KOULUKULTTUURI - LOYDOKSET

Nostimme aineistostamme kuusi koulukulttuuria médrittdvad diskurssia. Nidma
diskurssit ovat tulevaisuuspuhe, kaltaistaminen, perinteinen kouluoppiminen,
yksilollinen oppiminen, auttaminen ja tosiopuhe. Maéirittelemme diskurssien sisdltdjd
alaluvussa 5.1. Diskursseissa ilmenevé koulukulttuuri on yhteniinen eli eri puheentavat
luovat samanlaista kulttuuria eivétkd asetu vastakkaisiksi ymmértdmisen tavoiksi.

Tulevaisuuspuhe, joka on aineistossa hegemonisessa asemassa, miérittdd koulun
tarkoitusta ja tavoitetta: hyvidd eldmiéd ja yhteiskunnassa pirjddmistd. Kaltaistamisen
diskurssissa korostuu kasvattaminen koululaisen rooliin. Puhe oppimisesta ja
opetuksesta jakautui kahteen puhetapaan, perinteiseen ja yksilolliseen. Perinteisen
kouluoppimisen diskurssissa nidkyvit suhteellisen pysyvdt koulun piirteet seké
opetuksen ja oppimisen tavat, kun taas yksilollisessi oppimisessa oppilaiden
yksilollisiin -~ ominaisuuksiin ~ pyritdin  vastaamaan  mahdollisimman  hyvin.
Erityisopetuskonteksti korostuu sekid yksilollisessd oppimisessa ettd auttamisen
diskurssissa, jossa opettajalla on oppilaista huolehtijan ja ohjaajan rooli. Tosiopuhe
sisdltdd koulukulttuurin itsestddn selvind pidettyjda seikkoja. Tietyt seikat
koulujirjestelméssd ovat tosiasioita, eikd niihin viitatessa ndkemysten perusteluun ole
tarvetta.

Aineistosta ei nouse selkeisti ilmaistua tietokésitystd. Tietoon liittyviin asioihin
viitataan usein oppimisen kautta. Oppimisella tihdétdin midrittyjen asiasiséltojen ja
aihekokonaisuuksien ymmértdmiseen ja hallintaan. Erilaisilla menetelmilld ja
oppimistavoilla voidaan 16ytdd kullekin oppijalle tehokkain reitti kohti tavoitteena
olevaa laajempaa tietomé&drdd. Tutkimamme koulukulttuurin késityksid tiedosta

pohdimme tarkemmin alaluvussa 5.2.
S.1Koulukulttuuria mairittivit diskurssit

5.1.1 Tulevaisuuspuhe

Koulun tavoitteita rajaava tulevaisuuspuhe on aineistossa valta-asemassa suhteessa
muihin koulukulttuuria méérittdviin diskursseihin. Tulevaisuuspuhe korostaa hyviksi
yhteiskunnan jiseneksi kasvamista ja oman paikkansa 10ytdmistd osana yhteiskuntaa.
Tulevaisuuspuhe antaa koulunkdynnille merkityksen. Koulussa opitaan ne perustiedot ja

-taidot jotka ovat vilttiméttomid eldméssd parjdimiseen. Diskurssissa tirkednd pidetiin
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hyvid eldméid, sopivaa ammattia sekd tyytyvéisyyttd omasta asemasta. Tulevaisuuspuhe
erottuu muusta koulupuheesta tulevaisuuteen suuntautumisensa kautta. Koulussa

toimitaan tietylld tavalla jotta oppilaan tulevaisuus muodostuu toivotunlaiseksi.

Niytteissda 1 ja 2 tulevaisuuspuhe n#kyy opettajien tavoissa puhua oppilaiden
tulevaisuudesta, siitd millaista elim#id oppilaille toivotaan ja millaista tulevaisuutta

arvostetaan.

Niytel

”Se on oppimista omaa eldmdd varten. Et ei oo tarkotus et oppilaat muistaa mitd on
ekaluokal, tokaluokal kolmannel luokal tehty vaan et sit ku heist tulee aikuisii ni he

pystyy olemaan hyvii yhteiskunnan jéasenii.” Opettaja 3

Niyte2

Opettaja 1 Voi ku ne (oppilaat) olis sinut ittensd kanssa ja sillai jotenkin. Et niilld olis
kdsitys, niinku md siindki (yksilohaastattelussa) sanoin, siitd oikeasta ja
vddrdstd ja than sillai (...)

Opettaja 5 Ja itsetunto.

Opettaja 1 Hyvd itsetunto nimenomaan. Ettd ne tietdis ettd no tossa md en 0o hyvd mut
tossa md oon taas hyvd ja se on mind tamd.

Opettaja 4 Nii-i. Sit loytdis semmosen niinku paikan yhteiskunnassa.

Opettaja 1 Nii kylla.

Opettaja 4 Mikd liittyy tdhdn.

Opettaja 1 Se liittyy.

Opettaja 4 Loytyis semmonen ammatti mikd on oma (...)

Opettaja I Oma juttu.

Opettaja 4 Oma juttu ja eldmd muutenki menis sillai mukavasti.

Opettaja 5 Hyvd eldmd.

Opettaja 4 Se hyvd eldmadi.

Opettaja 6 Se on varmaan jokaisella vihdn eri asia minkd kokee hyvdks eldmdks. Mut
varmaan niinku jos ajattelee tuota ni se on se hyvd (...) tai hyvd ja hyvd mut
siis tyopaikka se toimeentulo sd eldtdt itses mahdollisen perhees. Ja ndin
ndin mind sitd nden ja yksinkertaistettuna.

Opettaja 3 Nii ja ei oo kyse siitd et kaikkien tarttis olla kauheen menestyvid ja tammasii.
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Opettaja 6 Nii ei joo.

Opettaja 3 Et nimenomaan se ettd niinku olis tyytyvdinen siihen (...)

Opettaja I Omaan paikkaansa

Opettaja 3 Mis on ja nii nii.. Et olkoon se sitte kaupan kassa tai yrityksen johtaja ni
kuitenkin olis loytdny sen oman paikkansa.

Opettaja 7 Joo se on totta

Niytteissd 1 ja 2 oleelliseksi tulevaisuuspuheessa nousevat hyvén eldmén kisitykset ja
nithin liittyvit tulevaisuuskuvat. Koulun toimintatavat néytteen 1 mukaisesti
oikeutetaan diskurssissa oppilaiden tulevaisuuden nékokulmasta. Hyvén tulevaisuuden
toteutumismahdollisuudet ovat suuret, jos koulu vastaa sen asettamiin tarpeisiin.
Diskurssin vahvuus koulukéytintGjen muodostajana nidkyy ryhmékeskustelupuheen
(néyte 2) toisiaan tdydentdvind puheena ja yhteisind kisityksind. Vaikka hyvén eldmén
rajat ovat diskurssissa laajat, nédytteessd 2 nidkyvét yhteiskunnan jéseneksi kasvaminen
(paikan yhteiskunnassa) ja ammatillisesti oman paikan l0ytdminen suotavana

tulevaisuukuvana.

Niytteessd 3 midritellddn opettajan tehtivii tulevaisuuteen kasvattajana.

Niyte3

VEt pdrjdis eldmdssd ni lapset jotka tinne kouluun tulee ja pystyis antaa semmosta
suuntaa sille. Et et. (...) Mihin suuntaan sun eldmds menee et tukea sitd niinku

aikuisuuteen menemistd, ja antaa niitd evditd siithen aikusena olemiseen.” Opettaja 3

Opettajan ja koulun roolia tuodaan néytteessd 3 esiin ohjaavana, oman osaamisalueen ja
hyvin eldmin 16ytdmisen mahdollistajana. Térkeintd ei ole se ettd pirjad kaikessa, vaan
se ettd 10ytddi omat vahvuutensa ja saa “evditd aikuisena olemiseen”. Hyviksi
yhteiskunnan jédseneksi kasvamisen arvo toistuu, vaikka diskurssi ei roolia tarkasti
midrittelekddn.  N&itd  ominaisuuksia  pohtiessa  tulevaisuuspuhe  muuttuu
kaltaistamispuheeksi, jossa méiritelldin koulutoiminnan kannalta hyvénid pidettyjd

ominaisuuksia.

Opettajan ja koulun rooli yhteiskuntaan kasvamisessa vahvistuu nidytteessid 4. Koulua

tarkastellaan opettajan nikokulmasta.
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Niyte4

Haastattelija Mikd sun mielestd on peruskoulun opettamisen ja sen koulun itsessddn
niin tarkotus oppilaitten ndakokulmasta?

Opettaja 4 Kyl se on semmonen perustaitojen opettaminen ja kasvatus tietenkin aika
paljon tdssd alakouluvaiheessa. Se et jokainen oman paikkansa loytds

yhteiskunnan tdrkednd jasenend.

Opettajan roolin vahvuus lapsen tulevaisuuden rakentajana korostuu diskurssissa.
Niytteessd 4 oppilaan rooli jdd véhille huomiolle ja tulevaisuuspuhetta muodostetaan
opettajan ammattitoiminnan (perustaitojen opettaminen) kautta. Niytteesséd haastattelija
kysyy koulun tarkoitusta oppilaan nékdkulmasta, opettaja vastaa kysymykseen opettajan

nikokulmasta. Titid selittdinee my0Os haastatteluasetelma ja opettajan kertojapositio.

Niytteissda 5 ja 6 korostuvat tulevaisuuspuheen mukaiset tavat ndhdd eldméssa
tarvittavat taidot ja tiedot. Tekstitasolla toistuvat samat ajatukset vahvistaen

tulevaisuuspuheen yhtendisyytti.

Niyte5

Haastattelija Millaset asiat sd koet et on tirked oppia?

Opettaja 5 Oppilaan oppia?

Haastattelija Joo.

Opettaja5  No varmaan ihan perusasiat. Lukeminen ja laskeminen ja yks tdrked
mikd on ni on hyvd kdytos et se on aika perustavaa kaikille. Et
eldmdssd pdrjdd jos osaa kdyttdytyd hyvin. Mut tota se ei vdlttamadttd
vaadi sit ettd tdytys osata jottai muita taitoja. Kdyttdytyminen on kaiken

perusta.

Niyte6

”Oom. (...) Perustaidot. (...) niinku eldmdssd selviytymiseen. (...) Siis sillai et monet
asiat mitd ei niinku vdlttdmdttd oo oppiaineita, ni ne on kans tosi tdrkeitd. Millai niinku
ollaan. Millai kohdellaan toisia. (...) Ja ja ja. (...) Millai ni tota, millai eldmds pdrjdd.
(...) niinku muillaki ku tiedoilla. Ni semmosten asioitten oppiminen on mun mielest ihan

yvhtd tdrkeetd kun sitten niinku matematiikan tai jonku. (...) jonkun semmosen asian
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omaksuminen.” Opettaja 3

Téarkeintd hyvéin eldmin saavuttamiseen ei tulevaisuuspuheessa néytteen 5 mukaisesti
ole vilttamittd koulun tarjoamien tietojen osaaminen. Eldmissd voi pérjatd hyvinkin
ilman laajaa tietoa, jota koulun oppiaineiden tuntemus edustaa, mutta ei ilman
tietynlaisia eldmisen taitoja. Ndité taitoja ovat niytteiden 5 ja 6 puheessa ymmaérrys siitéd
miten muita ihmisid kohdellaan, millaista on hyvid kéytds, mikd on védrin ja mika

oikein. “Eldmassé pérjdd jos osaa kéyttdytyd hyvin.”

5.1.2 Kaltaistaminen

Kaltaistamisen diskurssi nousee kouluun oppimisen ja koulussa olemisen puheesta.
Opettajien puheessa koulussa, varsinkin alkuopetuksessa, ensimméinen tavoite on oppia
koululaiseksi. Kouluun tuleminen on opettajien puheessa kasvamisen yksi askel, silloin
aloitetaan opetella uudenlaista roolia aiempaan lapsen rooliin nédhden. Kaltaistaminen on
lapsen kasvattamista koululaiseksi. Alkuopetuksen tehtédviksi ndhddén opettaa oppilaat
koululaisen rooliin, ymmirtdd oppilaan tehtdvd kuunnella opettajaa ja kasvaa koulun

kulttuurin ja sdéintgjen hyviksymiseen.

Niytteissd 7 ja 8 opettajat puhuvat kouluun tulemisesta ja koulussa kiyttdytymisesti.

Niyte7

"Et periaattees esikoulus opittais niitd sosiaalisii taitoja mitd tarvitaan. Jos tulee
pdivikodist suoraan tai kodista suoraan kouluun ni menee se ensimmdinen puoli vuotta
oppia siihen et millai tddl nyt kdyttdydytddn. Ni esikoulun aikana ehditddn niinku oppii

se aika hyvin jo.” Opettaja 3

Niyte8

”Mut et tota ykkos-kakkosen opettajan tydssd tosi paljon ni meiddn tdytyy opettaa sitd
niitd tyokaluja, et minkdlaista siel koulussa on, mitd siel koulussa tehddcdn. Tehddcdn et
tota kolmoselle ku he menee ni minust he on aika hyvin oppinu siihen koululaiseks (...)
Mun mielestd tdmd seitsemdn ikdsend kouluun tuleminen on todella hyvd et lapsen

taytyy saada olla lapsi.” Opettaja 2
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Kaltaistaminen ldhtee liikkeelle kouluun tulemisesta. Osa lapsista pddsee koulun piiriin
jo esikouluvaiheessa, jolloin alkuopetus helpottuu néytteen 7 mukaisesti. Néytteessd
esikoulun kidyneiden oppilaiden nihdddn saavan etumatkaa kouluun oppimisessa.
Niytteessd 8 opettaja pohtii tyotdin alkuopettajana. Alkuopetukseen saapumiseen
saakka lapset ovat voineet olla lapsia, mutta koulussa tdytyy osata jo enemmin.
Ensimmadiseksi askeleeksi koululaiseksi oppimisessa opettajat maddrittelevit koulun

tydtapoihin oppimisen.

Niytteessd 9 kerrotaan koulun tapojen oppimisesta ja opettajan roolista.

Niyte9

Haastattelija Millaiset asiat on sun mielestd tdrkedtd oppia?

Opettaja2 Mitkd on tdrkeitd oppia vai? No ku md olen alkuopettaja ni tdrkeimmdit
asiat on tietysti ne tyokalut (...) tyokalut elikkd totanoiniin se mikd
ensimmdiseks opetellaan ekaluokan syksyl on se tyorauha. Elikkd tota
tdmdn pdivdn lapset on aika levottomia kun ne tulee kouluun ja siin
menee itseasias aika pitkddn et oppii siihen et kun ollaan tunnilla niin
sillon annetaan tyorauha toisille ja tehdddn sitd mitd opettaja pyytdd.
Tdamdn pdivan lapset on tosi paljon sanoo sitd et miks ja emmd haluu
jollonka tdytyy vddntdd rautalangasta et emmd oo kysyny et mitd sd

haluat vaan nyt me tehdddn tdtd, tdtd ja tdtd.

Niytteessd 9 opettaja médrittelee sitd, mitd koulussa pitdd osata: koulussa kuunnellaan
mité opettaja sanoo, tehddin kuten pyydetiin ja annetaan tydrauha, jotta voidaan oppia.
Tekstitasolla ndytteessd 9 opettaja puhuu tyostddn “rautalangasta viintdmisend”,
koululaiseksi oppiminen ei ole itsestddnselvyys. Niytteissd 7, 8 ja 9 lapsen ja
koululaisen rooli erottuu kykynd hyviksyd koulussa olemisen sd@nnét, nidytteissid ero
nidkyy muun muassa lapsen tavassa viittdd vastaan ja koululaisen kyvysséd hyviksyd ja

lopulta ymmartdd koulun sdénnot.

Niytteissda 10 ja 11 opettajat pohtivat erilaisia oppilaita suhteessa koululaisena

olemiseen.
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Niytel0
”Mddrdtyn lailla oma esimerkki tiytyy olla ja sitte tiytyy puuttua mahdollisimman

varhases vaihees jos alkaa jonkinlaista kdytoshdirioo tulla (...)” Opettaja 5

Niytell
”Toi on se sdhldri jota vaan sosiaalinen puoli kiinnostais paljon enemmdn, ettd on niitd
luokassa niin sit tdytyy niinku muistaa ettd nyt rauhotetaan ja laitetaan ne hajukumit

pois ja kaikki muut tammdset.” Opettaja 1

Diskurssin opettajan tyd, koulun tavoille kaltaistaminen, on onnistunutta kun lapset ovat
kasvaneet koululaisen rooliin ja erottavat koulussa olemisen erilaiset sdinnot. Vaikka
koulussakin oppilaat ndhddin yksiloind ja heiddt on kohdattava omine erillisine
persoonineen, on jokaisen kuitenkin pystyttavd kdyttdytymddn ja toimimaan tiettyjen
rajojen ja sddntGjen sisdlld. Naytteistd 10 ja 11 vilittyy kaltaistamisen onnistuminen
oppilaan kyvyissé pystyi toimimaan koulun rajoissa, vaikka toisinaan oppilaan tekisikin
mieli olla enemmén lapsen kuin koululaisen roolissa. Néytteessd 10 korostuu opettajan
tehtiva ndyttdd esimerkkid. Lapsi pitdd nédytteen 11 mukaan kasvattaa rauhoittumaan ja

erottamaan leikin ja tyon aika.

Niytteessd 12 korostuu kaltaistamisen tulos.

Niytel2

Opettaja3  Et tavallaan oppilaatki jostain syystd ne kasvaa siihen et vain silld on
merkitystd mitd sd siit kokeesta saat — —

Haastattelija: Huomaatko sd sitten, kun sd opetat sekd nditd pienid oppilaita ettd isoja,
et muuttuko sun oma opetustyyli tai suhtautuminen siihen opettamiseen?

Opettaja3  No md oon koittanu pddstd siit eroon. Se on tavallaan aika vaikeeta
koska ne ysiluokkalaiset esimerkiks kysyy ensmdiseks et kosk meil on koe
ja mitd sithen kokeeseen tulee — — Ndd pienet on semmosii et mun ei
kauheest tarvi perustella mitd me tehdddn koska md oon opettaja. Mut
sit taas ylemmille luokille tiytyy aika hyvin osata perustella et miks ndin
tehdddn. Et he kyseenalaistaa ihan eri tavalla sitd opetusta ja sitd
opettajan olemista siind luokan edessd. He haluaa tietdd miks ja kui ja

mihi se liittyy ihan eri taval ku pienet.
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Niytteessd 12 kaltaistamisen tulos nikyy oppilaiden tavassa toimia koulussa. Kun
koulussa olemiseen on opittu, ei opettajan toimintaa tarvitse koululaisen roolista
kyseenalaistaa. Oppilaat ovat oppineet nidkemdiin koulun jirkevinid ja luotettavana
kokonaisuutena, joka toimii tietylld tavalla. Koulussa on sdéinnét, tavat ja kokeet joihin
oppilaat kasvatetaan alkuopetuksen aikana tottumaan. Kaltaistamisen merkitys néikyy
vahvana, kun koulun tapoja ja kulttuuria pyritddn muuttamaan. Néytteessd 12 oppilaat
alkavat kyseenalaistaa koululaisen roolia ja koulua, kun koulun séént6jd ja kulttuuria
pyritddn muokkaamaan tai se muuttuu ylikouluun mentdesséd. Opettajan tulee pystyid

perustelemaan muuttuva ympiéristo, jotta oppilaat voivat toimia totutusta poikkeavasti

5.1.3 Perinteinen kouluoppiminen

Tutkimukseen haastatellut opettajat liittivit koulukulttuuriin tiettyji pysyvid
toimintatapoja ja oppimisen malleja. Nidmid tavat esitettiin koulutoimintaan
vakiintuneina ja yleisind periaatteina, jotka ovat erikseen selittimittd ymméirrettdvissa
osaksi koulua. Nimesimme diskurssin perinteiseksi kouluoppimiseksi. Perinteisen
kouluoppimisen diskurssi siséltdd puhetta koulukulttuurissa ilmenevistd totutuista

tavoista, tavanomaisista oppimisen jirjestimisen malleista ja pysyvistd kdytdnnoista.

Niytteisséd 13 ja 14 nidkyy perinteisen kouluoppimisen diskurssin historiallisuus.

Niytel3
”Vanhanaikaiset konstit, kertaaminen ja asioitten yksinkertaistaminen ja semmonen
hidas tempo siind ja perusasiat mahdollisimman selvdsti ja moneen kertaan.” Opettaja

4

Niytel14
”Mut kyl mun mielestd se jos ajatellaan peruslaskutoimituksia ni kyl se tdytyy ihan vaan
sille sit opettaa taululla ja paperilla ja kyndlld. Et kyl ne on ne tavat mitkd on ollu jo

vuostuhansia.” Opettaja 5

Diskurssin pysyvyyteen ja muuttumattomuuteen viittaa muun muassa néytteissd 13 ja
14 nidkyvd opettajien tapa kytked puhe menneisyyteen. Luodaan kuvaa opetustyon

tarkeimpien piirteiden samanlaisuudesta ajasta riippumatta. Niytteissd osoitetaan
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tiettyjd opettamiseen liittyvid asioita, jotka eivéit muutu ja joiden ei tarvitsekaan muuttua

ajan kuluessa.

Perinteisten opetusmenetelminen ja opetustyylin arvostaminen korostuu niytteissé 15 ja

16, perinteinen kouluoppiminen kerrotaan néytteissi tehokkaana.

Niytel5

Haastattelija Osaaks sd kuvailla opetusmenetelmid. Et onko sul joku semmonen tietty
tyyli milld sd opetat vai vaihteletko?

Opettaja5  No kyl md nyt yritin vaihdella mut kyl md uskon et md aika perinteisen
opetustavan kannattaja olen. Kyl tarpeen vaatiessa niin kyl me tehddn
monenlaisia juttuja mut et kyl se pddasiallinen opetus on sitd ettd

opettaja opettaa ja oppilaat kuuntelee ja sit tehdddn tehtdvid.

Niytel6

”Et me pyritddn tekemddn (...) et on litkuntaa tai kuvataidetta tai jotai semmosta et
pddstddn erilaisiin tilanteisiin kans, ettei tarvi koko pdivdd olla sielld pulpetin takana ja

tehdd semmosta niinku oikeen semmost kunnon tyotd.” Opettaja 3

Niytteissd 15 ja 16 nikyy, kuinka diskurssi sisdltdd arvostuksia, mutta rajaa myos
tiettyjd tyoskentelytapojen pakkoja. Vaikka koulussa pyritddn tekemédn monenlaista,
taytyy kuitenkin tietty vaatimustaso tdyttdd. Pulpetin takana istumalla tehty “kunnon
tyd” viittaisi myos kéytettynd kisitteend siihen ettd keskustelukumppanilla oletetaan
olevan yhtenevid késitys koulutyon tavanomaisista piirteistd. My0Os perinteistd mallia
kannattaessa opettajat kuljettivat puhetyylin rinnalla siitd irrottavaa otetta. Timé nikyy

ndytteessd 15, toisenlaisia tapoja kdytetdédn “tarpeen vaatiessa”.

Niytteessd 17 opettaja pohtii timén piivén oppilaiden tarpeita perinteisten vaatimusten

suhteen.

Niytel7

”Ne (oppilaat) hakee niin kovasti sitd oikeaa suuntaa eldmdlleen. — — Md oon yrittiny
siindgkin (...) tietysti pitdd olla jdmdkkd ja vaatia ja niin edelleen, mutta kun tietdd

opettajana vdahdn nditd taustoja. — — Yritdn sen kultasen keskitien loytdd, mut tdmmoset
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asiat mulla. Totta kai on ne tiedolliset ja taidolliset ja kaikki timmdset, mutta jos nyt
mind puhuisin tdimmoselld ddnelld ettd mikd on muuttunut tdssd kahdenkymmenen
vuoden aikana, kahdenkymmenenviiden vuoden aikana, niin tdmmdset on muuttunut

radikaalisti.” Opettaja 1

Perinteisen kouluoppimisen diskurssi maédrittdid ehtoja, joista ei voi niin halutessaan
luopua. Niytteessd 17 opettaja kuvaa koulun paikkana, jossa pitdd olla jimékka ja vaatia
tiedollista ja taidollista osaamista, vaikka oppilaan tausta muuta vaatisikin. Opettajien
puhe palaa oppilaan yksilollisyyden pohtimisesta koulun perinteisiin piirteisiin, jotka

sdilyviit.

Niytteessd 18 perinteisen kouluoppimisen diskurssi ndyttdytyy arvioinnin kontekstissa.

Niytel8

Haastattelija Milld tavoilla sd arvioit oppimista?

Opettaja 2 No ne on ne ihan tavalliset tietysti ndmd arviointilomakkeet, joita me
taytetddn jouluna ja kevddlld. — — Mutta sitten tota tietysti md yritdn
kattoa tdssd pitkin matkaa, arvioida, ja tehdd sille oppilaallekin niinku
et hei toi juttu onkin menny sulla nyt tosi hyvin. Et tohon sd oot nyt
loytdny sen idean, tai et kui sun kannattaa harjotella, mutta (...) ja kokeet

tietysti, jotka sitten téhtdd niithin todistusarvosanoihin.

Perinteisen kouluoppimisen diskurssissa normitetaan oppimisen ja opettamisen
menetelmii. Néytteessd 18 vakiintuneiksi toimintatavoiksi luokitellut asiat ilmenevit
tektuaalisella tasolla kuvattujen sanojen eteen liitetyilld miireilld (normaalit kokeet,
tavalliset asiat). Toisaalta tapojen luonnollisuus tekee niistd puheessa my0s
vilttiméattomén osan koulukulttuuria ja opetustoimintaa. Diskurssi kytkeytyy monessa
kohtaa arviointiin. Vaikka opetusmenetelmiit ja tyOskentelytavat ovat ajan saatossa
muuttuneet, kuuluu kouluun tietty perinteinen arviointitapa jota on noudatettava. Tdma
nikyy tekstuaalisella tasolla ndyttessd 18 erityisen selvésti opettajan puheen palatessa
erilaisista arviointimenetelmistd takaisin kokeisiin. Perinteisen kouluoppimisen

diskurssi miirittdd yhé reunaehtoja kouluoppimiselle.
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5.1.4 Yksilollinen oppiminen

Yksilollisen oppimisen diskurssi nousee vahvasti opettajien puheesta. Oppiminen
tapahtuu yksil6llisesti ja koulun on vastattava oppilaiden yksil6llisyyteen. Opettaminen
ja oppiminen tapahtuu opettajien mukaan parhaiten, kun opettaja tuntee oppilaat hyvin
ja tietdd, millaisilla keinoilla eri oppijat saadaan oppimaan. Tirkedksi osaksi oppimista
ja oppilastuntemusta opettajien puheessa nousee myos kyky huomata oppilaiden
herkkyyskausien ajoittumiset ja kyky herittdd oppilaiden halu oppimiselle. Opettajat
nikevit oppimisen olevan oivaltamista ja opettajan tehtividn olevan motivoida oppilaat
oivaltamaan ja tukea oppimisen prosessia. Oppimisen yksilollisyys nékyy oppilaiden
tasoeroissa ja kiinnostuksen kohteissa, koulun tehtévid on pyrkid huomioimaan jokaisen

oppilaan erilaisuus.

Niytteessd 19 yksilollisen oppimisen diskurssi nousee oppilaan herkkyyskausien ja

valmiuksien konteksteista.

Niyte19

Haastattelija Miten sit sun mielestd oppiminen tapahtuu?

Opettaja 2 Oppiminen tapahtuu sitten kun laps on kypsd siihen. Elikkd jos ei niinku
0o valmis siihen oppimiseen ni se on melkeen niinku lois pddtddn
seinddn. Eli lapsel on ihan selkeesti semmosia kausia et he hoksaa.
Hoksaa tota noinii aika nopeastiki asioita, et herkkyyskausia. Et sit taas
jos ei oo se herkkyyskausi meneillddn ni se voi kestdd ylldttdvin kauanki
ennen ku laps oppii — — Et se on just niit herkkyyskausii ja totanoinnii
minust turhaan ei puhuta siitd et tammikuus syntyny ja joulukuus syntyny
laps on erilainen. Et kyl se ndkyy (...) ndkyy siel luokassaki et tammikuus
syntyny on ihan eri taval niinku valmis siihen kouluun elokuus, kun sit
taas vuoden lopus syntyny olla hyvinki timmonen leikkipainotteinen viel
ajatuksissaan ja ei jaksa keskittyy ja (...) — — Et herkkyyskaudet. Et siks
Jjoku oppii jo viis vuotiaan lukemaan ja joku oppii vasta koulussa ennen

Jjoulua.

Niytteessd 19 oppilaiden herkkyyskaudet kuvataan osana oppimisen yksilollisyyttd. Jos

lapsi ei ole valmis oppimaan, oppimista ei tapahdu. Niytteen 19 tekstitasolla oppiminen
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ja opettaminen on télldin “kuin 16isi pdétd seinddn”. Osalla oppilaista herkkyysaika
esimerkiksi lukemaan oppimiselle on jo ennen kouluun tulemista, osalle oppiminen on
mahdollista vasta myohemméssi vaiheessa kouluvuotta. Koulussa opetetaan ja opitaan
erilaisia asioita, mutta opettajan on otettava opetuksessaan huomioon oppilaiden

vaihtelevat valmiudet oppimiselle.

Niytteissd 20, 21 ja 22 yksilollisen oppimisen diskurssi esiintyy opettajien puhuessa

oppilaiden erilaisuudesta.

Niyte20

”Lapsel taytyy olla se halu siihen oppimiseen.” Opettaja 2

Niyte21

”No se on vdhdn (...) yksilollinen asia. Jokainen mun mielest oppii omalla tavallaan. Ja
sen takia on mun mielest tdrkeetd et antaa monenlaisia mahdollisuuksia siihen
oppimiseen. Et (...) Et (...) aika paljon mun mielestd lapset oppii silld ettd ne saa ite
tutkia ja kokeilla ja tehdd ja (...) ja niinku et saa (...) jotenki niinku konkreettisella
tavalla saa sen dlynvdaldyksen esiin ni siitd jdd ihan selkeesti enemmdn semmonen

isompi oppimiskokemus.” Opettaja 3

Niyte22

Haastattelija Miten sie koet et se oppiminen itsessddn tapahtuu?
Opettaja4  No tietenkin se on siis, kuitenki se on sellasta oivaltamista, kui paljo se

sit voi opettaja apuna ollakaa.

Yksilollisen oppimisen diskurssi nousee oppimisen ja oppilaiden erilaisuuteen
liittyvésséd puheessa. Oppiminen tapahtuu niytteen 22 mukaan oivaltaen ja niytteen 20
oppimisen diskurssissa oppilaiden oivaltamisen mahdollistamisesta. Niytteestd 21
nidkyy, miten oppilaiden ajatellaan oppivan yksilollisesti, he oivaltavat asiat eri
tilanteiden kautta. Oleellista koulussa on luoda oppilaalle mahdollisuus oivaltamiseen ja

haluun oppia.
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Niytteet 23 ja 24 osoittavat opetusmenetelmien ja oppilaiden parhaan oppimisen

kontekstit yksilollisen oppimisen diskurssissa.

Niyte23

"Mutta mun mielestd se kuitenkin on semmonen ettd loytdd (...) ettd noitten
oppilaittenki pitdis itsestddn, ettd jos joku juttu ei nyt niin (...) tunnukaan hyvdlta tai
mukavalta tai semmoselta, niin joku toinen juttu on sitte hyvd taas ja hdn pdrjdd siind.
Ettd sitd md yritdn aina niinku itsessdni ja ndissd muksuissa niin ettd ne ei niinku
lamaantuis, vaan loytyis jokaisesta semmonen juttu ettd (...) no toi kompensoi, toi
voittaa sitten sen jos en md tota osaakkaan. Mul on sellanen luokka tdlld hetkelld, et
siin on 27 oppilasta ja se on tyttovoittonen. 18 tyttod ja 9 poikaa, ja siel on sitten niinku
paljon matemaattisia vaikeuksia. Ni sitten me ollaan yritetty niittenkin kanssa, kun ne
tulee, laahustaa sieltd ettd matikan tunti yok yok yok, ni yrittdd loytdd siitdkin matikan
tunnista joku, ettd no ehkd ne sanalliset nyt on vdihdn vaikeita, mutta katos tuota (...)”

Opettaja 2

Niyte24

"Elikkd se ettd huomaa siitd ettd 27 oppilaan luokassa mulla on 27 erilaista oppijaa
sielld. Elikkda se oppilaantuntemus on ddrettomdn tdrkedtd, et sd opit tietdmddn et tolle
pitddkin sanoa ne asiat toisella tavalla — — Se on oppilaantuntemus ddrettomdn tdrkeditd
kun jokainen oppilas oppii eri tavalla. Ja niitd onki sit, se on eldmdn pituinen tyo

mullekin (...) ettd oppia itsekin niitd tapoja (...) Ei ole yhtd oikeaa tapaa.” Opettaja 2

Niytteissd 23 ja 24 oppilaiden yksilollisyys nousee esiin opettajan tavassa kuvata seké
oppilaiden kiinnostuksen kohteita ettd omaa tyonkuvaansa. Néytteissd 23 ja 24 eri
oppilaat kuvataan kiinnostuneina erilaisista oppiaineista ja eri sisélldistd oppiaineissa.
Opettajan tehtividnd on huomata misséd oppilas on hyvéd, mutta myos tukea oppilasta
niissé asioissa joissa hédn ei menesty yhtd hyvin tai jotka eivét hiinté erityisesti kiinnosta.
Yksilollisyyden huomioiminen ja sen kunnioittaminen nékyy opettajien tavassa pyrkia
hyviaksymiéin oppilaiden heikkous joissain asioissa sekid positiivisesti vahvistamaan
oppilaiden vahvuuksia.

Tiarkedksi opettajan tyossd kuvataan varsinkin néytteessd 24 taito oppia
tuntemaan oppilaansa niin hyvin, ettd tietdd mikd on paras tapa opettaa oppilasta ja

saada oppilas kiinnostumaan. Oppilastuntemus nihdddn sekd nidytteessd 23 ettd
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nidytteessd 24 opettajien yhtend opetustyon onnistumisen valttina. Opettajan on térkeéda
huomata, ettei ole vain yhtd tapaa opettaa. Koska yksilollisyyttd koulussa tuetaan,
opettajan tyohon nihdiddnkin kuuluvaksi uusien opetustapojen tai -keinojen opettelu.
Oppilaat oppivat eri tavoin, ja opettajan ty0 on osata ne opettamisen keinot joilla kaikki

oppilaat saadaan oppimaan.

Yksilollisen oppimisen diskurssi korostuu niytteiden 25 ja 26 arviointipuheen

konteksteissa.

Niyte25

”Mut se arviointi tdytyy tietysti tapahtua oppilaskohtaisesti. Ei voi jouluna arvioida niit
lapsia sil tavalla et laittaa ne samalle viivalle et tdaytyy miettidi mitd se laps on oppinu
syksyn aikana. Et (...) Voi olla niinku molemmille kovastikin kehuttavaa vaikka ne lapset

on todellisuudessa hyvinkin eri tasosia.” Opettaja 2

Niyte26
”Mutta sitten tota tietysti md yritdn kattoa tdssd pitkin matkaa, arvioida, ja tehdd sille
oppilaallekin niinku et hei toi juttu onkin menny sulla nyt tosi hyvin. Et tohon sd oot nyt

loytdny sen idean, tai et kui sun kannattaa harjotella.” Opettaja 1

Yksilollisen oppimisen diskurssi kuuluu arviointipuheessa. Niytteessd 25 opettajan
nidkemyksen mukaan oppilaita ei voida arvioida vain yhden kriteerin mukaan oppilaiden
ollessa ldhtokohtaisesti erilaisia. Koska oppilaat ovat erilaisia, ndytteen 25 opettajan
mukaan he my6s oppivat eri tahdissa. Oppilaiden tasot vaihtelevat suuresti ja opettajan
tehtidviksi muodostuu 16ytidd oppilaan taso ja arvioida oppimista oppilaan yksilollisen
tason mukaisesti. Néytteessd 26 opettaja kuvaa oppilaat erilaisiksi ja ndin perustelee

arviointiaan, joka tapahtuu pitkin matkaa”.

Niytteissd 27 - 30 nékyy erityisopetus koulun keinona vastata oppilaiden erilaisuuteen.

Yksilollisen oppimisen diskurssi korostuu erityisopetuksen konteksteissa.

Niyte27

”Ja erityisopetukses vois mun mielest ihan hyvin kdyttdd sitd et ndamd lapset jotka tarvis

eriyttamistd siel ylempdd, elikkd ndil hyvil oppilail ois mydoskin mahdollisuus (...) Ettei
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se ois aina ne jotka tarvii sitd tukee, vaan et myoskin ndmd jotka ovat olleet hyvii
koulussa sillon syksylld, ni he ei taantuis sen lukuvuoden aikana vaan hekin oppis koko

ajan lissdd.” Opettaja 2

Niyte28

VElikkd meit on siind mind ja sit ykkosluokan opettaja ja sit erityisopettaja ja sit
avustaja. Ja me jaetaan ne kahden luokan, eli ykkosen ja kakkosen, oppilaat neljddn eri
ryhmddn sen lukemisen taitotason mukaan. Eli mullaki menee ykkosluokkaan porukkaa
ja ykkosluokasta tulee mulle porukkaa ja sitte (...) meil on siis ihan lukutunti, me
luetaan ja tehdddn jotain lukemiseen liittyvii hommii. Ni mulla on ne jotka lukee niinku
parhaiten, ni me tehddn tdmmdst ndytelmdd ja tdmmdost ndin. Sit on erityisopettajalla on
ne jotka on niinku kaikkist heikoimmilla ni hdin tekee niitten kans hyvin yksinkertasii
juttui. Ja sit avustaja ja Opettaja on samassa tilassa ja sitten heil on ndd tdmmoset

keskitasoset lukijat.” Opettaja 3

Niyte29

”Mulle tulee ne oppilaat joilla on oppimisvaikeuksia et se on niinku ihan selvd se et
kenen oppilaitten kanssa tehddn toitd ni kyl mul on aina luokasta ne jotka tarvii sitd
erityistd tukea — — sit tietenkin ittel on semmosta et pitds yrittdd ideoida ja keksid sitd et
milld sais sen oppimaan. Md voisin kdyttidd enemmdn aikaani sithen kun taas opettajan
taytyy kattoo et pysytddn siind tahdissa, et mennddn tota noin niin, matematiikka etenee

ja didinkielen tavoitteet etenee ja silld tavalla.” Opettaja 4

Niyte30

Haastattelija No sitten yleisemmin, et mikd sun mielestd on erityisopetuksen tarkoitus?
Et ei vilttdamdittd ihan teiddn koulussa mutta.

Opettaja3  Nii just (...) No tota mun mielest niinku antaa sitd tukea ja ettid ehkd
niitd eri keinoja. Niinku md sanoin et jokainen oppii eri tavalla. Et sit jos
on yhdelld niitd oppimisvaikeuksia esimerkiks ni sit kun sen
erityisopettajan kanssa kun ollaan pienemmds ryhmdssd ni hdnelld on
mahdollisuus vield keksii niitd eri tapoja oppia (...) ni sillon ku se
erityisopetus on siin mukana ni se on niin paljon enemmdn semmost
vksilollistd. Ni sillon on mahdollisuus siihen, kaikkii niit eri keinoja

kéiyttcici
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Koulun tehtdvd on pystyd vastaamaan oppilaiden yksilollisyyteen. Koska oppilaat
oppivat eri opetusmenetelmien kautta, tdytyy heille myos tarjota mahdollisuus
oppimiseen. Yksilollisen oppimisen diskurssissa erityisopetus nousee tirkeiksi tekijaksi
oppilaiden yksilollisyyteen vastaamisessa. Niytteissi 27 ja 30 opettajien mukaan
oppilailla tulisi olla mahdollisuus saada tasonsa mukaista opetusta ja oppilaiden
erilaisuus pitdisi pystyd koulussa huomioimaan. Koska luokanopettajalla ei kuitenkaan
ole mahdollisuutta opettaa yhtd aikaa monilla eri tavoilla tai aina edes seurata
oppilaiden tunnilla seuraamista ja ymmartimistd, on erilaisten tasojen mukaan
rakennettujen ryhmien (ndyte 28) ja erityisopetuksen ldsndolo ja oppilaiden
mahdollisuus péésti erityisopetukseen tirkedd (ndytteet 27-30).

Opettajien puheessa nousee keskeiseksi kaikkien oppilaiden mahdollisuus 16ytidd
omat keinot oppia ja saada niiden keinojen mukaista opetusta. Koulussa opettajien
mukaan luokanopettajalla on vihemmin aikaa oppilaiden yksilollisten piirteiden
loytamiselle, kun taas erityisopetuksessa opetusta voidaan esimerkiksi nédytteen 29
mukaan antaa oppilaan yksilollisyys huomioiden. Opettajien puheessa yksilollisyyteen
vastaamisen yhdeksi teemaksi nousee oppilaan parhaaseen pyrkiminen (Auttaminen) ja
yksilollisten  oppimisen  keinojen tarjoaminen. Niytteissi 27-30  korostuu
erityisopetuksen tehtdvd oppilaiden erilaisuuteen ja yksilollisyyteen luokanopettajan
tukena vastaaminen. Yksilollisen oppimisen diskurssi nousee esiin erityisopetusta
pohtivassa ja oppilaan oikeuksia tukevassa puheessa. Opettajat nékeviit
erityisopetuksessa kdymisen oppilaan oikeudeksi, oppilailla tulee opettajien mukaan

olla oikeus saada yksilollistd opetusta sielld missi sitd voidaan tarjota.

5.1.5 Auttamispuhe

Auttamisen diskurssi on puhetta, jossa korostuu huolenpito ja apu osana opettajan
tyonkuvaa. Opettaja pyrkii auttamaan ja tukemaan oppilaitaan seki huolehtimaan heista.
Oppilaita autetaan erityisesti oppimisessa, mutta auttamista on myds eldméssa
ohjaaminen. Erityisopetuskonteksti on diskurssissa merkittivd. Auttaminen on usein osa

erityisopetusta tai erityisopettajalta saa neuvoja auttamiseen.

Niytteessd 31 auttamisdiskurssi ilmenee lapsen varhaisessa tukemisessa, tekstuaalisella

tasolla auttamissana toistuu.
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Niyte31

”Ja sitte.. meil on Suomes sillee hyvin et meil on erityisopetus mukana tdssd koulussa,
et pystytddan auttaa lapsia heti. Varhainen puuttuminen on todella térkeditd et sit ku
lapsi rupee olemaan murrosikdnen ni sit rupee olemaan vitsit vahissd, jos siel vast
ruvetaan auttamaan. Auttamaan lasta (...) et kyl md oon ihan tyytyvdinen meiddn

Suomen koulusysteemiin.” Opettaja 2

Opettajapuheessa auttaminen on osa koulun vahvuutta. Néytteessd 31 varhainen
puuttuminen ja erityisopetus nidkyvit tirkednid osana auttamisen onnistumista. Lasta
pyritddn auttamaan heti kun hankaluuksia ilmenee. Opettajat ilmaisevat

tyytyvéisyyttdin suomalaiseen kouluun juuri auttamispuheen kautta.

Niytteessd 32 opettaja pohtii itseddn suhteessa lapseen. Auttamisen diskurssi nikyy

opettajan roolissa lasta ohjaavana aikuisena.

Niyte32

"Et mun mielestd tdlld hetkelld on hirveen tdrkeetd ettd 60 (...) silld oppijalla ja
oppilaalla on tirked aikuinen. Joku aikuinen joka pitdd huolen monenlaisista aisoista
tand pdivand. Md oon huomannu ettd sielld on tota hakusessa tdmd oikein ja vddrin
kdsite aika monella ettd ne tasapainottelee siind vilimaastossa, eivitkd oikein tiedd
kumpaan suuntaan ja kumpaan kelkkaan heittiytyd. Ja nehdn on sitten tdmmoseltd,
védhdn joka huolehtii niistd niinku, melkein kuin omistaan, ne on aina minun oppilaitani,
niin aina jdnnittdd ettd (...) ne on niitd semmosia kun tekee mieli seurata, ettd minne

tdmdn oppilaan eldmd kddntyy, minne suuntaan hdn ldhtee.” Opettaja 1

Niytteessd 32 opettaja kuvataan oppilaalleen tirkedné aikuisena joka huolehtii. Opettaja
pyrkii auttamaan oppilaansa oikealle tielle ja ohjaamaan oikeaan suuntaan. Vaikka
opettajan rooli ohjaajana pidttyy kun lapsi siirtyy pois opetuksesta, kiinnostus ja toiveet

lapsen eldméin suuntaan séilyviit.

Erityisopetuksen kontekstit auttamispuheessa korostuvat niytteissi 33 ja 34.
Tekstuaalisella tasolla auttaminen sanana toistuu jilleen, kahden néytteen eri opettajat

puhuvat erityisopetuksesta hyvin samantyylisesti auttamisen kautta.
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Niyte33

Haastattelija Tota. (...) Millanen sit ois sun mielestd erityisopetuksen ideaali malli? (...)
Jos voisit ldhted jdrjestamddn erityisopetusta miten tahansa, niin miten sd
lahtisit jdrjestdmddn sitd?

Opettaja2  No lihtokohta on se, et tota erityisopetus on semmonen niinku (...)
apukeino auttaa lasta, et totanoinniin.. jos me huomataan et lapsel on
joku (...) joku tota hetkittdinen ongelma niin me yritetddn auttaa
erityisopetuksen avulla. Tai sit jos me huomataan et hdnel on joku
laajempi ongelma niin me yritetddn auttaa, ja minust nd kaikki muodot on
ihan hyvid, samanaikaisopetus et kaks opettajaa on siel luokassa tai sit se

et muodostetaan ryhmid.

Niyte34

”Jos opettajal herdd huoli jostain oppilaasta ni on tosi helppo puhua siitd
erityisopettajan kanssa ja erityisopettaja on heti valmis mukaan siihen pohdintaan
vhdessd et miten tdtd lasta voidaan auttaa ja tota minusta lapset pddsee aina

tarvittaessa erityisopetukseen.” Opettaja 3

Erityisopetuskonteksti liittyy auttamispuheeseen vahvasti. Erityisopetuksesta puhutaan
aineistossa auttamisen vélineend, tdmid nidkyy selvisti nidytteissi 33 ja 34. Seki
oppilaiden hetkittidisiin haasteisiin ettd laajempiin ongelmiin vastataan auttamalla
erityisopetuksessa. Lasten toivotaan péddsevin erityisopetukseen aina sitd tarvitessaan.
Erityisopettajalla voi aineistossa ndhdd olevan auttamisen asiantuntijan rooli,
esimerkiksi ndytteessd 33 erityisopetus nimetddn auttamisen keinoksi. Niytteessd 34
luokanopettaja nidkee positiiviseksi erityisopettajan ldsndolon lapsen auttamista
koskevassa pohdinnassa. Erityisopettaja on luokanopettajan tukena kun auttamisen

keinoja pohditaan.
Niytteessd 35 nékyy yksilollisen oppimisen diskurssin ja auttamispuheen suhde.
Niyte35

Haastattelija Tuohon liittyen vield, et mikd sun mielestd sit on yleisopetuksen ja

erityisopetuksen selkeimpid eroja?
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Opettaja 3 No varmaan se, ettd se erityisopettaja on pienemmdn ryhmdn kanssa ja
hdnelld on niinku mun mielest enemmdn tavoitteena keksid sen oppilaan
kanssa nitd keinoja joilla se pystyy oppimaan niitd asioita. Kun sit taas
luokanopettaja on se joka jakaa, tai niinku antaa sitd tietoa ja sitd
prosessoidaan. Ni sit erityisopettajan tehtdvd on siin kohtaa tulla
auttamaan jos ne normaalit keinot tai ne normaalit mitd tehdddn eri
tavalla, ni se oppilas ei niinku l0ydd sitd et miten md opin tdn asian. Se

on ehkd se selkein ero.

Kuten néytteestd 35 nidkyy, auttaminen ja yksilollinen oppiminen niyttiytyviit
aineistossa rinnakkaisina diskursseina. Kun oppiminen tapahtuu yksil6llisesti, on lapsia
my0s autettava yksilollisesti oppimisen vaikeuksissa. Oppilaille ja oppimiseen annetaan

niin paljon tukea kuin mahdollista.

5.1.6 Tosiopuhe

Tosiodiskurssi > kuuluu aineistossa opettajan tyotd médrittelevissd, opettajien
nidkemyksen mukaan heidin toiminnastaan riippumattomassa, tyon rajoja ja kehyksia
koskevassa puheessa. Tyotd rajoittaviksi tekijoiksi diskurssissa nousivat erityisesti esiin
hallinnolliset rajoitteet, resurssit, tuntikehys ja opetussuunnitelma. Tosiopuhe méérittda
muiden diskurssien mahdollisuutta. Se nousee esiin, kun opettajat pyrkivit
perustelemaan koulun toimintaa tai kulttuuria, mutta myos konteksteissa, joissa ei osata
selittdd omaa toimintaa tai toiminta huomataan puutteelliseksi. Tosiopuheessa itsestd
riippumattomat ulkopuoliset tekijidt voidaan ottaa toiminnan selittdjéksi olettaen ettd

kaikki ymmartédvit ja hyviksyvit selitykset.

Niytteet 36, 37 ja 38 ovat esimerkkejd niistd konteksteista, joissa toisiopuhetta

kiytetddn vastauksena, jota ei tarvitse perustella.

Niyte36

”Mut ehkd se mikd on tdl hetkelld huono, ni tota rahanpuutteesta (...) ni meil on 60 (...)
paljon asiaa mitkd tdytyy opettaa ja sitten tota on vihennetty tuntikehystd, et se on

huono. Se on huono sekd ndille tukea tarvitseville oppilaille ja se on myoskin ndille

% Tosio = tosiasia, tosiseikka. Tosiasia on tdysin varma, subjektiivisesta tiedosta t. tulkinnasta riippumaton asia,

tosiseikka, tosio, fakta. MOT Kielitoimiston sanakirja 2.0. Helsinki: Kotimaisten kielten tutkimuskeskus ja Kielikone Oy
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jotka sit tarvitsis vihdn niinku eriyttdmistd (...) Sanotaan et fiksut pdrjéad (...) pdrjad
aina, mut et fiksuilleki vois olla ithan hyvd et ois sitd eriyttdmisaikaa ja se tuntikehys on
sit semmonen joka, joka sit sanelee sen et mitd me ehditddn tekemdidn siel koulussa.”

Opettaja 2

Niyte37

”Qis resursseja ettd hekin pddsis sinne erityisopetukseen.” Opettaja 2

Niyte38

Haastattelija Sitten. Vihdn erityisopetuksesta. Miten teilld jdrkestetddn tddlld
erityisopetus?

Opettaja5  Meilld on tddlld laaja-alainen erityisopettaja, joka on paikalla
kolmetoista tuntia viikossa. Tietenkin sais olla enemmdin.

Haastattelija Miten sun mielestd sit toi, sun mielestd teiddn koulussa se erityisopetus
toimii?

Opettaja 5 Kyl se toimii hyvin mut tunteja sais olla enemmdn, et tdlle
oppilasmddrdlle sais mun mielestd olla ihan kokopdivitoiminen
erityisopettaja joka kakskytneljd, kakskytviis tuntii viikossa.

Haastattelija Miks ei 00?

Opettaja5  Se on sellanen meille annettu resurssi, se on rahoituskysymys.”

Tosiopuheessa koulu ndyttiytyy opettajille paikkana, jolla on tietyt pysyvit resurssit,
rajat ja kehykset, jotka méérdtdin koulun ulkopuolelta. Tosiodiskurssissa toistuu
tekstuaalisella tasolla “resurssit”, opettajat puhuvat usein “resursseista” kun pohtivat
koulun kehittymisti rajoittavia tekijoitd (esimerkit néytteissd 37 ja 38). Tosiodiskurssi
sisdltdd puhetta siitd, millaisia asioita kouluun satettaisiin kaivata mutta joihin opettajat
eivit itse koe pystyvinsd vaikuttamaan. Opettajien puheessa koulu tarvitsee lisdéd aikaa
ja rahaa. Esimerkiksi néytteessd 36 opettaja pitdd koulun tuntikehystd riittdméttomina
eriyttdmiseen.

Tosiodiskurssia esiintyykin paljon juuri erityisopetuksen konteksteissa.
Luokanopettajalla ei néhdd olevan riittdvésti aikaa tai tilaisuutta opetuksellisten
keinojen monipuoliseen kéyttoon tydssdin ja ndin erityisopetukselle kaivattiin kouluun
lisdd resurssia. Tosiodiskurssissa nousi esiin tarve jokaisen eriyttdmistd tarvitsevan

oppilaan mahdollisuudelle péadsti erityisopetukseen, néytteissd 37 ja 38 nikyy huoli
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erityisopetukseen suunnattujen resurssien vihdisyydestd. Tosiopuhe nousi esiin

opettajien pohtiessa erityisopettajan ldsndoloa ja merkitystd koulussa.

Niytteet 39 ja 40 Kkésittelevit opetussuunnitelmaa ja sen sekid positiivisia ettd

negatiivisia rajoitteita.

Niyte39
Haastattelija

Opettaja 2

Niyte40

Haastattelija

Opettaja 1

Opetussuunnitelmasta vois vield tohon koulujdrjestelmdcdn liittyen. Eli
miten sd koet, mikd on opetussuunnitelman merkitys sun tyohon ndihen?

No opetussuunnitelmahan sanelee sen, et mitd siel koulus tehddd, ja mun
mielest opetussuunnitelma on tosi hyvd kun meilld on eri puolella
Suomea hyvinki erilaisia kouluja ni se takaa sen, et eri puolel Suomea
olevat lapset saa kuitenkin ne perusjutut kaikki samat. Samat, et sit ku he
ldhtee ehkd yldkoulun jilkee jonnekki toisel paikkakunnalle ni he on
suurin piirtein samatl viival sit siel uudes koulussa. Tai sit toisen asteen
Jjdlkeen kun he ldhtee opiskelemaan ammattikorkeisiin ja yliopistoihin ni
el ois niinku kauheesti eroa eri puolel Suomea olevis kouluissa. Et sehdn
on se, tavallaan se, jos sanotaan et se on se leikkikehd, jonka sisdlld
meiddn pitdd pitdd se koulu. Et se on mun mielestd oppilaan turvakin et

meil on tdmmonen opetussuunnitelma mitd meiddn pitdd noudattaa.

Miten sd kdytdt, tai millaisena vdlineend sulla on, opetussuunnitelma sun
tyossd?

No silld tavalla ettd se on jotenkin ehkd selkiintynyt tdssd vuosien.. ettd
kun on ikdd tullut lisdd niin sitd niinku kattoo et aina kun alkaa uus
luokka, niin tsekkailee ne et mitkd nyt ainakin mun pitdd saada — — onks
siind painotusta véihdn liikaa tdnne alakoululle ettd minusta tuntuu ettd
md en (...) niinku saavuta niitd tavoitteita ton ison luokkani kanssa,
esimerkiks siind didinkielen kohdalla, miti kaikkea siel on. Silld tavalla
kylld opetussuunnitelma niinku koko aika sielld takaraivossa pitdd pitdd,
ja sitten niinku tsekkailla sitd et onks se oikeilla raiteilla vai onks se

mahdotonta toteuttaa.
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Opetussuunnitelma nihdién opettajasta riippumattomana rajoitteena.
Opetussuunnitelma nousi nédytteen 39 mukaisesti tosiodiskurssissa esiin useimmiten
positiivisena opettajan tyotd rajoittavana tekijdnd, vaikka toisinaan sen tavoitteita
tuntuikin haasteelliselta saavuttaa kuten niytteessd 40. Niytteissd 39 ja 40 nousee
selkeésti esiin, miten opetussuunnitelman n@hdéddn sanelevan koulussa toimimisen
reunachdot. Sen kerrottiin muun muassa varmistavan alueellista tasa-arvoa ja
mahdollistavan oppilaiden yhtildiset tiedot peruskoulun padttyessd.
Opetussuunnitelmaan viittaaminen ja opetussuunnitelman tavoitteista puhuminen
nikyivit vahvasti diskurssissa. Opettajat nostivat opetussuunnitelman seuraamisen

opettajan tyonkuvaksi.

Niytteissd 41, 42 ja 43 tosiopuhe nousee koulun kehittdimisen konteksteista.

Niyte 41

Haastattelija Et kenen tehtdvd on koulun kehittdminen sun mielestd?

Opettaja 2 Hmm, tota... Kouluun pitdis suunnata rahaa enempi et me pystyttdis
kehittimddn. Kyl md oon sitd mieltd et joka koulussa ne aikuiset jotka on
siel toissd — — et joskus tuntuu aika kurjaltakin se et tota tdmmoset
virkamiehet jotka istuu omas tyohuoneessaan kirjoituspoytdansd ddressd,
ni tuntuu et he tietdd enempi siitd et mitd siel koulun arjessa tapahtuu. Et
pitds niinku motivoida kouluja, et ruvettais kehittimddn sitdi omaa
koulua, mut myoskin satsattais siihen koulutukseen rahaa ja sit myoskin

sithen arkeen rahaa lisdd.

Niyte42

Haastattelija Kenelle se sun mielestd kuuluu tollanen koulun kehittiminen? Kuka siitd
on vastuussa? Kenen pitds?

Opettaja 4 Kylli se tietenkin tulee ihan valtakunnan tasolta. Jonkinlaisia sellaisia
suuntaviivoja pitds sieltd osata saada. Opetussuunnitelima tulee tietenkin
ihan selkeesti sieltd, mut kyl mun mielestd voi ihan tdllaisia luokkakoko,
koulun koko, tadmmosiinkin ottaa kantaa niinku korkeemmalla tasolla.

Mut kunnat tekee aika lailla erikoisii ratkasuja.
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Niyte 43

Haastattelija Kenelle toi sun mielestd sit kuuluu toi koulun kehittiminen? Mistd sen
pitdd lahted liikkeelle?

Opettaja 1 Oi, se onki hyvd kysymys. Varmaan meiddn pitis metelid ittemmeki
pitdd enemmdn siitd ettd (...) mut sitten ettd aina meille tulee vastauksia
niitd ettd, tieddtte mitkd ne vastaukset on, resurssipula, taloudellinen
tilanne, ei oo mitddn mahiksia timmoseen, mutta tuota (...) Siihen
varmaan vois metelid pitdmdlld kuitenkin jotenkin vaikuttaa, koska
onhan nyt sitten niitd koulutuksia, jotka ei mene kaupungin piikkiin ne
koulutukset, vaan saadaan mddrdrahoja sieltd sun tddltd kun oltas

aktiivisempia.

Opettajien puhuivat halusta osallistua koulun kehittdimiseen ja oman ammattiosaamisen
tdydentdmiseen, mutta mahdollisuuksia osallistumiseen ei ajateltu olevan tai ne nihtiin
vihdisind. Paittdjien toimintaan suhtauduuttiin kriittisesti. Niytteissid 41 ja 43 opettajien
kokemukset nikyvit tekstuaalisella tasolla opettajien intona osallistumiseen, mutta
my0s pettymyksenid mahdollisuuksien vihyyteen (koulun pitds...me voitas, aina tulee
vastauksia). Opetussuunnitelma toistuu teemana néytteessd 42. Néytteessd 42 kerrotua
tosiota vahvistetaan sanan tietenkin toistamisella. Omien mahdollisuuksien pohtiminen
rajoittui tosiodiskurssiin, koska vastuu ja pditosvalta kuuluivat opettajapuheessa ennen
kaikkea koulun ulkopuolisille péittédjille ja virkamiehille, kokivat opettajat omat

vaikuttamisen mahdollisuutensa pieniksi.

Niytteessd 44 tosiodiskurssi nikyy numeroarvioinnin pakossa.

Niyted4

”Ni se on mun mielest huono. Ja se et, pakko ne on tietenkin johonki laittaa ne rajat ja
ndin mut mennddn tosi paljon sellasella numeron mukaan. Sd pdcdiset tota kouluihin kun
sd saat tietyt numerot jolloin sit taas ne kokeet on sit se kaikkein arvokkain asia.”

Opettaja 3

Opettajien puheesta nousi paljon tosiodiskurssiin kuuluvaa puhetta, jossa ei kuitenkaan
selvisti kuulunut misti tyon rajallisuus tai kehykset nousevat. Opettajat pohtivat muun

muassa numeroarvioinnin vaikeutta (ndyte44), sitd miten oppilaat on lopulta (pakko)
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arvioitava numeraalisesti ja sitd, miten lopulta kokeesta saatu numero on selkein osoitus
siitd, minkd tasoinen oppilas on. Tosiodiskurssi nikyi tédllaisessa puheessa vahvasti,
opettajat puheessa ei pohdittu miksi koulussa numeroarviointi on lopulta merkittivinté

tai misté tillainen toimintatapa nousee.
5.2 Tietokisitykset tutkitun koulukulttuurin taustalla

Tutkimusaineiston opettajapuheessa tieto rinnastetaan oppimiseen seké opittavan asian
omaksumiseen ja sen hallintaan. Opettajat puhuvat opettajan positiostaan ja timi nékyy
my0Os keskusteluissa tiedosta. Tieto néyttdytyy tutkimassamme koulukulttuurissa
tietdmisend: Opetettavan ilmion ymmaértdmisend ja annettuun tavoitteeseen pidsemisend.
Opettajapuheessa tietiminen kerrotaan eteenpdin pyrkivdnd jatkumona. Tietimisessd
liikkutaan kohti tavoitetteena olevaa laajempaa tietomiirdd, oppilaiden tasot nidhdiin
oppilaiden sijoittumisessa jatkumolle. Osa oppilaista on tietdmisessi edelld, osa keskelld,

osa jiljessd.

Niytteissd 45 ja 46 tieto esitetéédn opittavana asiana.

Niyte45

”Kyl se ihan ni tapahtuu perinteisilld tyovdlineilld mun kdsittddkseni, et kyl siind tddlld
alakoulussa niin opettajan tdytyy opettaa se asia, minkd jdlkeen vasta se oppilas voi itte
alkaa sitd asiaa niinku prosessoimaan, et jossai muuallahan voidaan heittdd joku aihe,

yvlemmilld luokilla ja ne alkaa itte tutkii sitd.” Opettaja 5

Niyte46

”Mut tietenki sit taas toisaalta se kauheen laaja tietomddrd pitds omaksua alakoulun

puolella.” Opettaja 4

Niytteissd 45 ja 46 tieto midrdytyy opittavaksi asiaksi, josta nédytteen 45 mukaisesti
oppilaalla voi lopulta olla ndkokulma tai mielipide. Néytteessd 45 esitelldén
tiedonkdsittelyn kehittymistd. Alakoulussa tieto on opetettava ensin, sen jilkeen
oppilaat voivat alkaa prosessoimaan tietoa itse: muodostamaan siihen ndkokulmaansa.

Ylidkoulussa tieto voidaan saavuttaa prosessoinnin kautta, oppilaat voivat piistd tietoon
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omia reittejddn. Néytteessd 46 tiedon kerrotaan olevan jotain, mitd oppilas omaksuu.

Alakoulussa tietoa tdytyy omaksua paljon.

Niyte 47 on ryhmékeskusteluote, jossa kisitelldéin faktatietoa.

Niayte47

Opettaja 3 Md olin vdhd vahd niinku tddl pitdsko mun laittaa selkee mun mielest kaikki
tieto ei oo missddn tapaukses tulkinnanvaraist. Yks plus yks on kaks.

Opettaja 6 Ennen vditettiin et maailmakaikkeuden keskipiste se ei ollukkaan

Opettaja 2 Eikd pannukakku

Opettaja 6 FEi

Opettaja 3 Mut niinku niinku ihan yksittdiset knoppitiedot ni ei ne ny

Opettaja I Mm

Opettaja 3 Faktat on faktoja

Opettaja I Mm

Opettaja 2 Mm

Opettaja 3 Ei ne mihkddn muutu paitsi se ettd maapallo ei ollukkaan pannukakku

Opettaja 1 Nii ja sitte ku lukee sellasia kirjoja joissa sanotaan ettd ne kaikki vdittdmdit
mitd on opetettu ni onki ihan vddrin

Opettaja 3 Nii just sd oot opettanu aivan vddrin

Opettaja 1 Aivan

Opettaja 6 Sit ku nditd vuortenhuippuja ni ku on tullu entistd tarkemmat mittaukset

Opettaja 1 Nii joo ne on

Opettaja 6 Ni se onki muuttunu tuota se onki metrin enemmdn tai vihemmdn

Opettaja 3 Aiva

Opettaja 6 Sitdki on luullu et se on fakta

Niytteessd 47 opetettava tieto on ajan etenemisen ja tutkimuksen kehittymisen mukana
muuttuvaa. Tietyt tiedot pysyvit, mutta tiedon muuttumisen mahdollisuus on olemassa.
Ajatus tiedon pysyvyydestd ndkyy néytteessd 47 tiedon oikein tai viirin olemisessa.
Tietyt pysyvit faktat ja sovitut tiedot kuten matemaattiset kaavat nihddéin oikeina tai
vadrind. Tosin kun uutta tietoa saadaan, vanha tieto muuttuu vairiksi. Se mitid koulussa
opetellaan, on kuitenkin opetushetkelld totta. Opetettava asia on se tieto, johon koulussa

pyritdén.
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Niyteessd 48 keskustellaan tiedon tulkinnanvaraisuudesta.

Haastattelija Vaikuttaaks se teijin opetukseen mitenkd et te ajattelette et tieto on

tulkinnanvaraista. Et onko sekin tieto mitd te opetatte oppilaille ni

tulkinnanvaraista?

Opettaja 6 Kylldhdn jossain tilanteis tdytyy sanoa tuota et tdssdki on kaks ndkokantaa

Opettaja 2

Mm-m

Opettaja 6 Sillai et kylldhdn se tdytyy jossai tilantees myontdd et td on kiistanalainen.

Opettaja 2

Joskus puhuttiin ndistd mustista aukoista et tdmmoset oletetaan mut ei
kukaan o pystyny todistamaan vield. Md en tiedd onko viel tdndkdd pdivind
Sitd

Mm kukaan tullu kertomaan sielt aukon toiselt puolelta

Opettaja 6 Nii nii ettd. On semmosii kdsitteitd jotka. Taikka sitte tuota jos puhutaan

Opettaja 1
Opettaja 2
Opettaja 1
Opettaja 3
Opettaja 3

Opettaja 1
Opettaja 3

Opettaja 2
Naurua

Opettaja 3

Opettaja 2

maailman synnystd ja on tdmd teoria. No se on kanssa teoria sitte
Nii se on aika oppiainekohtasta koska sitte taas matikka on aika selkedidi
Kylla

Siin ei tuu mitddn tammosid tilanteita mutta biologia ja ja

Oppiainekohtaista kylld

Matikka on hyvinki yksiselitteistd niinku ainaki tdd niinku alakoulu
alakoulun puolella et sit ku mennddn jonnekki valtavan hienoihin
matikkaoppeihin ni nehdn on sillai et aina tulos on et ehkd mut et ni tota
mut et kyl mdd niinku tietytkin on hyvinkin yksiselitteisii

Joo

Tai jotkut just jotku musiikin melodiat menee just ndin ku se on ndin
sdavelletty

Kylld tai muute se menee vddrin

Nii. Et ni tota ja sit just jotkut sointuopit ja tdllaset ni kyl se on hyvinki
selkee

On on. Se on matikkaa
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Opettaja 3 Nii matemaattinen kaava milld se lasketaan ja ei oo mitddn sillai et miten sd

selitdt et se vois jotenkin muuten koostua ku ndin

Tiedon tulkinnanvaraisuus néyttdytyy nidytteessd 48 tietoon otettavana nikokulmana.
Tieto on kaikille sama, mutta se miten tieto ndhdédin tai miten sithen suhtaudutaan voi
vaihdella. Vaikka toisaalta tiedon totuudellisuus voi olla kiistanalaista tai sithen voi olla
useampia nikokulmia, opetetaan voimassa oleva ndkemys oppilaille timénhetkisend
tietona. Tiedon tulkinnanvaraisuuden midrd on ndytteen 48 mukaisesti
oppiainekohtaista. Tietyissd oppiaineissa tieto nihdddn selkeind sdfintdind, toisissa

aineissa tieto koetaan vahvemmin tulkinnanvaraiseksi eli eri ndkokulmia sallivaksi.

Niytteissd 49-51 tieto ndhdidédn tiettyyn tahtiin etenevédnid asiana, jonka mukana on

pysyttava.

Niyte49
”Nykysin (erityisopetus) on mun mielestd niitd oppilaita varten jotka ei pysy tdysin siin
normaalissa yleiopetuksessa. Et ne saa sen erityisopettajan tukea sit jossain aineessa

tai vaik kaikissa aineissa jotta ne pysyis kdrryilld.” Opettaja 5

Niyte50

”Kun nytten tuntuu ettd (...) me eriytetddn aika hienosti ndit jotka meinaa pudota
kelkasta, mutta sitten ei meinaa jaddd millddn aikaa ndille kun ne haltsaa itsekseen niin

paljon.” Opettaja I.

Niytteissd 49 ja 50 ndkyy Kkésitys tiedosta lineaarisena, kasvavana ja eteenpdin
liikkkuvana. Tiedonméirdn nidhdddn lisdintyvén, sitd mukaan kun oppilas etenee kohti
tavoitteeksi asetettua tietoa. Néaytteissd 49 ja 50 oppiminen ja tietdiminen kuvataan
kirryilld olemisena, heikompien oppilaiden kohdalla huoli on kérryilld pysymisessi,
kun taas lahjakkaiden oppilaiden kohdalla toivotaan etté heilld olisi mahdollisuus tukeen
etenemisessid vaikka he oppivat itsendisestikin paljon (ndyte 50). Néytteissd 49 ja 50
tuodaan esiin erityisopetuksen merkitys oppilaiden mukanapitijiné tiedon etenemisessi.
Koska kirrylld nidhdddn olevan tietty vauhti, jota koulussa on seurattava, opettajien
tehtiviksi jad oppilaiden pitdminen mukana vauhdissa tukien heitd tiedossa eteenpéin

padsemisessa.



76

6 YHTEISKUNNAN HYVAKSI JASENEKSI?

6.1 Tutkitun koulukulttuurin arviointia

Haastattelemamme opettajat olivat tydstiin innostuneita ja tydssd hyvinvoivia opettajia.
Osa haastateltavista sanoi suoraan olevansa kutsumusammatissaan. Opettajat kertoivat
olevansa tyonsi kehittdmisesti kiinnostuneita ja uudistushaluisia.
Tutkimushaastatteluun ~ opettajat osallistuivat mielenkiinnolla tydtddn pohtien.
Haastatteluissaan opettajat méairittivit koulun ensisijaiseksi tehtiviksi hyvin eldméin
rakennusaineiden tarjoamisen riittdvén tieto- ja taitotason opettamisen kautta. Opettajat
toivoivat oppilaittensa 10ytdvin paikkansa yhteiskunnan osana ja saavan eldmilleen
mielekkidn sisdllon. Tamé midriteltiin my0os koulukasvatuksen tavoitteeksi.

Opettajapuheessa  muodostuva  koulukulttuuri  ndyttdytyi  yksilollisten
menetelmien kautta yhteisiin tavoitteisiin pyrkivini. Koulun haluttiin takaavan kaikille
oppilaille yhtildiset taidot tulevaisuuden aikuisuudessa pérjadmiseen. Opettajan rooli
kasvatuksen asiantuntijana oli 10ytdd ne oppilaskohtaiset yksilolliset keinot, joiden
kautta toivottuun oppimistulokseen piéstdin. Opetuksen tavoitteeksi nimettiin
tasavertaiset tiedot, taidot ja pérjddmisen valmiudet, mutta koulun toimintakulttuuri
muodostui yksilollisid etenemisen tapoja korostavaksi. Tutkitussa koulukulttuurissa
ensisijaista oli oppilaiden yksil6llisiin oppimisen tapoihin ja -haasteisiin vastaaminen
sekd yksilollisistd tarpeista nouseva oppilasléhtdinen ote opetustyohon.

Tulevaisuuspuhe on tutkimamme koulukulttuurin diskursseista yhteiskunnallisin.
Koulun tehtidvé ja rooli yhteiskunnassa on antaa eviitd hyvéni yhteiskunnan jésenend
toimimiseen ja eldmissé parjidmiseen. Oman paikkansa 16ytdminen osana yhteiskuntaa
korostuu diskurssissa. Koulussa tirkeintd ei vélttdmittd ole kaikkien sen tarjoamien
tietojen omaksuminen vaan tiettyjen eldmisen taitojen ymmaértdminen. Tédrkedd on osata
kohdella toisia ihmisid oikein ja kéyttdytyd hyvin. Tulevaisuuspuheen hyvin eldmin
mallit ovat perinteisid. Hyvdidn eldmiidn kuuluu esimerkiksi tyd, toimeentulo ja perhe.
Niami arvot oletetaan kaikille yhtenevind tai ainakin l&htokohtaisesti tavoiteltavina
padmaédring.

Lihtokohtaisesti kaltaistaminen on oppilaiden kasvattamista koululaisen rooliin
ja osaksi kouluyhteisod. Koululaisen tulee oppia erottamaan lapsen leikkimaailma ja

koululaisen kouluty6td tekevéd rooli. Kaltaistaminen ndyttdytyy kuitenkin aineistossa
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my0s koulun keinona opastaa tulevaisuuspuheen hyvéin eldmidn edellytyksiin.
Koululaiseksi opettelu on tirkedd koulussa pirjddmisen takia, mutta koululaiseksi
oppiminen on my0s yhteiskunnan jidseneksi kasvamisen harjoittelua. Koulussa tulisi
oppia kohtelemaan muita oikein ja kidyttdytyméén hyvin.

Koulu on laitos, jonka perinteiset piirteet ja raamit ovat sidilyneet vahvoina
vaikka aikakausien opetukselliset tarpeet ovat muuttuneet. Aineistossa perinteisen
kouluoppimisen diskurssi oli puhetta joka nousi ndistd pysyvistd maédritteistd. Koulun
toimintatapoihin liittyy tiettyjd kisityksid ja oletuksia, jotka eivédt muutu vaan rajaavat
koulun toiminnalle suhteellisen pysyvidn kehyksen. Esimerkkejd pysyvistid piirteisti
voisivat olla vaikkapa koulun kellot, luokkahuoneen muoto sekid oppiaineet ja niiden
sisillot. Perinteisestd kouluoppimisesta muodostuu opettajapuheessa ristiriitainen kisite
johon toisaalta ajatellaan liittyvdn opettajan tyOtd rajoittavia pakkoja, mutta toisaalta
my0s toimivaksi oppimisen ja opettamisen tavaksi koettuna pysyvii tapoja.

Tutkimassamme koulukulttuurissa oppilaiden yksilollisyys ja yksilolliset
oppimisen tavat korostuivat. Yksilollinen oppiminen oli perinteistd kouluoppimista
vahvemmassa roolissa aineistossa ja ldhtokohtana kaikelle opetukselle. Oppimista
kuvattiin oivaltamisena, johon opettajan tulee tarjota erilaisia mahdollisuuksia. Kenties
juuri tdmin takia erilaisten menetelmien hallinta ja uusien opetustapojen opiskelu
koettiin  tirkedksi opettajan tydssd. Erityisopetus oli  keskeisessd roolissa
yksilollistdimisen ja yksilollisen oppimisen mahdollistajana koska luokanopettajalle ei
ole mahdollista opettaa samaan aikaan kovin monella erilaisella tavalla. Opettajat
pohtivat luokkatilanteita ja oppimistapoja opettamisen nidkokulmasta. Opettajan tulee
tietdd mahdollisimman monia opetusmenetelmid, jotta hén voi vastata mahdollisimman
monenlaisiin yksil6llisiin tarpeisiin ja oppimisen tapoihin. Oppilaiden erilaisten
ajattelun tai oppimistapojen hyodyntdmisti yhteisessd oppimistilanteessa ei pohdittu.

Opettajan rooli korostui yksil6llisen oppimisen rinnalla auttamisen diskurssissa.
Oppilaita haluttiin auttaa oppimisessa ja heistd haluttiin pitdd huolta ja ohjata myos
muussa eldmissd. Opettajapuheen yksilollisessd oppimisessa ja auttamisessa vastaan
tulee opettajan rajallisuus toimijana. Kaikkien yksilollisiin tarpeisiin tuntuu ldhes
mahdottomalta pystyd vastaamaan, kaikkia ei vilttaméttd osaa auttaa oikealla tavalla.
Loydoksien koulukulttuurin haasteena on kaikkien oppilaiden kohtaaminen yksildini ja

kaikkien yksilollinen ohjaaminen ja auttaminen.
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Tosiopuheeseen tukeuduttiin aineistossa tilanteissa, joissa toimintaa ei joko
osattu perustella tai perusteluja ei koettu tarvittavan yhtenevien kisitysten vuoksi.
Tosiopuhetta kéytettiin paljon koulun kehittdmiseen liittyvissd konteksteissa. Opettajat
nidkivit monien kouluun liittyvien asioiden tulevan koulun ulkopuolisista sdfdnnoksista.
Toisaalta omaan ammattitaitoon luotettiin ja ulkopuolisiin p#dtoksiin suhtauduttiin
kriittisesti. Opetussuunnitelma néhtiin opettajan tyotd rajaavana kehyksend. Toisaalta
opetussuunitelma takaa alueellisen tasa-arvon oppimiselle, mutta vaatii my0ds pyrkimiéin
tavoitteisiin jotka eivét aina opettajien nékokulmasta vaikuta tavoitettavissa olevilta.
Opetussuunnitelmaa ei koettu asiaksi johon itse voi vaikuttaa, vaan asiakirjaksi jota
tulee noudattaa.

Tutkitun koulukulttuurin diskurssit muodostavat huomattavan yhtendisen kuvan
koulukulttuurista. Vastakkainasettelua diskurssien vililld nékyy erilaisten nédkdkulmien
pohtimisen tasolla, mutta varsinaisia ristiriitoja diskurssien vilille ei synny.
Loytimdmme diskurssit tdydentdvét koulukulttuuria rikkomatta hegemoniaa. Vahvana
diskurssina aineistona esiintyy yksilollisen oppimisen diskurssi, joka kenties nouseekin
aikakautemme opetuksellisista trendeistd. Oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen on
teema, jonka ympdrille opetusta halutaan rakentaa. Yksilollisté tarpeista nouseva opetus
tahtdd kuitenkin kaikkien tasa-arvoiseen ja yhtildiseen lopputulokseen. Kaikille
oppilaille tulee tarjota samanlaiset edellytykset oman hyvén elimin rakentamiseen.

Tutkitussa koulukulttuurissa tieto on tietimistd eli asian omaksumista ja
hallintaa. Tieto rinnastetaan oppimiseen ja tietomééra on kasvava. Koulussa timé nikyy
esimerkiksi luokkatasokohtaisissa tavoitteissa ja osaamisen kriteereissd. Varsinkin
opetusmenetelmissd opettajien késitykset mukailivat konstruktivismia, jossa oppija
nidhdiddn aktiivisena tiedonrakentajana. Tutkitun koulukulttuurin kisitykset tiedosta ja
tietdmisestd muistuttavat myos realistista tietokédsitystd. Koulussa on mddritelty
tietoaines ja sisilto joka on omaksuttava. Tiedot ovat joko oikein tai véérin. Realistisen
ja konstruktivistisen tietokdsityksen kautta koulun opetuskulttuuri muodostuu
opettajajohtoiseksi siten, ettd opettaja tarjoaa tietoja oppilaille, jotka pohtivat niité

omakohtaisesti.
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6.2 Loydosten koulukulttuuri ja Kkriittinen inkluusio

Tdssd luvussa keskitymme koulukulttuurin  kéytdnt6on vaikuttaviin piirteisiin,
oppimiskésityksiin, tietokisityksiin ja pedagogisiin menetelmiin. Suhteutamme
loydostemme koulukulttuuria teoriataustassa esiteltyyn ideaan kriittisestd inkluusiosta.
Havaitsimme tutkimassamme koulukulttuurissa ja Naukkarisen (2000) esittdmissa
yhdistyneessid jirjestelméssd samankaltaisuuksia. Jotta inkluusion kéytdntdjen
muodostuminen erilaisissa koulukulttuureissa olisi selkedd, vertaamme Kkriittiseen
inkluusioon ja 16ydostemme koulukulttuuriin myds ajatusta yhdistyneesti jirjestelmasté.

Tutkimamme koulukulttuurin  oppimiskésityksessd korostuu yksilollisyys.
Yksilollisen oppimisen diskurssi on yksi aineistossa eniten esiintyneistid diskursseista.
Yksilollisyyden huomioiminen n#hddin ensisijaiseksi myds opetustoiminnassa.
Erityisopetuksen rooli korostuu, koska luokanopettajalla ei ole riittivisti aikaa ottaa
huomioon kaikkien yksil6llisid tarpeita. Myods Naukkarisen (2000) kuvaama yhdistynyt
jarjestelmi korostaa oppijan yksilollisyytté ja kaikkien oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin
vastaamista (Naukkarinen 2000). Kisitys oppimistapahtumasta on koulukulttuureissa
yhtenevéd. Oppiminen néhdéddn tiedon tai ldhinnd tietoon rakentamisena. Oppilas
nidhdiddn aktiivisena tiedon rakentajana, opettajan tehtdviksi muodostuu 10ytdd ne
menetelmit jolla yksittdiset oppilaat voivat tiedon saavuttaa. Koulutieto on opettajalla,
mutta oppilaat saavuttavat sen hyvin erilaisia polkujaan pitkin. Tutkimassamme
koulukulttuurissa oppilaiden vililld nidhdédédn eroja myos ldhtdkohdissa ja arvioinnissa.
Erilaisia oppilaita ei voida arvioida “samalta viivalta”. Kaikkien ei ole mahdollista
saavuttaa korkeimpia tavoitteita. Siksi on oleellista arvioida oppilaita heiddn
lahtotasonsa ja sen mukaan maddriteltyjen tavoitteiden kautta. Oleellista on huomioida
yksilollinen eteneminen ja se kuinka lihelle tavoitetasoa oppilaan on mahdollista pédsta.

Tutkimastamme koulukulttuurista yhdistyneeseen jérjestelméén siirryttiessi
yksilollisyys ja yksilollinen oppiminen sdilyisivit opetustoiminnan pédpiirteend.
Jokaiselle oppilaalle tulisi taata mahdollisuus saada itselleen sopivimman
opetusmenetelmidn mukaista opetusta omista ldhtokohdistaan ja omilla tavoitteillaan
(Naukkarinen =~ 2000). Kérjistettynd  tdm#d  saattaisi  tarkoittaa  esimerkiksi
kahdenkymmenen oppilaan luokassa opettajan tyon olevan opettaa kahdellakymmenelld
eri menetelmilld opetettavaa aihetta, ottaen opettaessaan huomioon kaksikymmenté
erilaista ldhtokohtaa ja tavoitetta. Vaikka tyontekijoitd olisi luokassa enemmin,

keskittyisi opetus kuitenkin yksil6llisiin opetuksellisiin menetelmiin. Inkluusion,
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kaikille yhteisen koulun, ideologia vééristyy téllaisessa koulukulttuurissa tarkoittamaan
léhinni yksilollistd rinnakkainoppimista.

Kriittisessd  inkluusiossa oppimisessa korostuu  yksilollisyyden sijasta
yhteisollisyys. Kriittinen inkluusio nikyisi koulukiytinndssd ennen kaikkea
heterogeenisten ryhmien erilaisten ajattelun tapojen ja kisitysten hyddyntimiseni seka
toisten ajattelusta oppimisena. Yksilollisten oppimispolkujen korostamisen sijaan
painotettaisiin yhdessd toimimisen harjoittelua sekd monipuolista ajattelua ja
nidkokulmia. Kriittisestd tietokésityksestd katsottuna inklusiiviset kdytdnnot auttavat
kaikkien parempaan oppimiseen. Koulutoiminnan léhtokohtana on ajatus siitd ettd mitd
erilaisempiin ajatteluntapoihin ja nikemyksiin tutustut, sitd enemméin opit. Jos torméa
aina vain samanlaisiin oppijoihin ja samanlaisuuteen jdi ajattelu yksiulotteiseksi.
Péddpaino hyvissd oppimisessa ei endd ole opittavien tietoaineisten sisdistimisen
nopeudessa vaan ajatteluntaitojen harjoittelussa ja erilaisista ajattelun tavoista
oppimisessa. Mahdollisuutesi monipuoliseen oppimiseen on siti parempaa, mitd
erilaisemman oppijan kanssa tyoskentelet.

Tutkimaamme koulukulttuuriin ja kenties kulttuuriimme yleensdkin on
iskostunut késitys jonka mukaan tieto ja dlykkyys ovat sidoksissa muistiin. Tdmé nékyy
16ydoksissd varsinkin perinteisen kouluoppimisen diskurssissa, jossa opettaja vilittda
oppilaille tarvittavat tiedot ja arvioi tiedon omaksumista kokein, mutta my0s
yksilollisen oppimisen diskurssissa, jossa erilaisista menetelmistd huolimatta tiettyjen
asiasisiltdjen omaksuminen on keskidssd. Koulussa kdydéén lédpi erilaisia aihesiséltoja
ja oppikirjoja. Luettuasi kirjan, tiedét sitd enemmin mitéd tarkemmin muistat sen sisallot
ja miten osaat toistaa ja toisaalta arvioida kirjan dlykkyyttd. Tillainen osaamisen malli
korostuu koulun kokeissa ja arvioinnissa.

Tutkimassamme koulukulttuurissa tietokésitys seurasi osin realistista osin
konstruktivistista ~ ajatusmallia.  Realistinen  tietokidsitys  ndkyy  tutkitussa
koulukulttuurissa muun muassa oikeiden vastauksien tarjoamisena. Opettaja tai
opetussuunnitelma kertoo opetettavat tiedot. Myos tiedon osaamisen arviointi kuuluu
opettajalle. Konstruktivismi ndky varsinkin tiedon yksilollisessé rakentamisessa
erilaisten oppimismenetelmien kautta. Tietoa ei kuitenkaan voi rakentaa minkélaiseksi
tahansa. Koulukulttuurissa opettaja on se joka jo tietdd. Niin ollen kouluoppiminen
voidaan lopulta n#hdd oppilaan tiedonrakentamisen olevan rakentamista ldhemmis

opettajan ’oikeaa’ tietoa. Erityisoppilaita ovat ne, jotka ovat kauimpana tuosta
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tietdmisen tavasta ja osaamisesta. Heitd autetaan erityisopetuksessa, jotta myos heille
pystytiédn takaamaan toivottu parjadminen.

Kriittisestd nidkokulmasta se, mitd perinteisesti késitetdén tiedoksi, on usein
lahinnid omaksuttua informaatiota. Kriittisessd tietokisityksessd informaation ja tiedon
vilille asetetaan selkedmpi raja. Tiedon arvioinnissa merkityksellisti on se mitd voisi
olla, ei se, miten on ollut. Alykkyytti ei kriittisen tietokésityksen mukaan niinkiin ole
informaation = johdonmukainen = omaksuminen ja  arviointi, kuin = kyky
kommunikatiiviseen ideointiin, uuden keksimiseen sekd ajattelun monipuolisuuteen.
Kriittisestd nikokulmasta vaarana on, ettd tdminhetkinen koulukulttuuri vie osalta
oppilaista mahdollisuuden dlykkyytensd kehittdmiseen ja osallisuuteen. Yhteen oikeaan
vastaukseen pyrkiminen hankaloittaa monipuolisen ajattelun mahdollisuuksia ja luovien
ajattelun ketjujen hyviksikédyttod oppimisessa ja tiedon muodostamisessa.

Kriittisen tiedon ndiemme informaation ja sekd oman ettd yhteisen ajattelun
tuloksena syntyneend kisitykseni, joka puolestaan on ldhtokohta seuraavaan tietoon.
Kriittisti tietoa ei ndhdéd valmiina tai saavutettuna, vaan hetkelliseni tietimykseni joka
on ldhtokohta seuraaville kohtaamisille. Ajattelua ja tietoja pidetdédn arvona sellaisenaan,
ei vain lopputuloksen 18ytdmisen suhteen. Kriittinen tieto muodostuu monipuolisessa
ajattelussa. Aiemmat tiedot ovat 1dhtokohta monipuoliselle sekd yhden ajattelijan ettéd
usean ajattelijan ajattelulle. Koulussa ajatteluun oppiminen johtaa sisiltdjen ja teemojen
ymmirtimisen helpottumiseen. Oppiminen helpottuu, kun osaa ajatteluntaitoja ja tuntee
oman tapansa oppia.

Myo6s tutkimassamme koulukulttuurissa ajattelun taidot ndhdédén hyodyllisend ja
koulussa opittavana asiana. Kenties koulujérjestelmiin perinteiden tai vallalla olevan
tietokésityksen takia informaatioiden tarjoaminen kuitenkin korostuu yli ajattelun
taitojen. Koulutoiminnan kriittisessé ajattelutavassa ajattelun taitojen kehittdminen tulee
ensisijaiseksi oppimisen ja koulun tarkoitukseksi. Kriittisessd nidkokulmassa korostuu
ajatus siitd, ettd oppilailla on mahdollisuus opetella informaatioita, kun he kehittiviit
ajatteluaan, mutta ajattelua taas ei voi oppia ainoastaan sisdistdmélld informaatioita.
Tdmén vuoksi ajattelun taidot ovat oppisiséltojd tidrkedmmaéssd roolissa. Vastuu
oppimisesta, informaatioiden késittelystd, on oppilailla, opettajan tehtivd on opettaa
oppilaansa vastuunottoon.

Kiriittisen inkluusion vaikutus kouluun tdytyisi olla suurin kuitenkin kdytdnnon
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opetussuunnitelmassa. Télld hetkelld Peruskoulun opetussuunnitelma (2004) on
vahvasti aine- ja aihesisiltokeskeinen. Oppiminen on jaettu eri oppiaineisiin ja tiettyihin
oppiaineita leikkaaviin aihekokonaisuuksiin. Kriittisen inkluusion koulussa ajattelun
taitojen kehittimisen, yhdessd oppimisen ja ajattelemisen tarkoitus sekd dialoginen
opetusmalli tulisi nikyé tavoitteissa opetussuunnitelmatasolla. Koulussa kisiteltdisiin
yhé erilaisia aihesisiltdjd ja informaatioita, mutta painotus muuttuisi informaatioiden
omaksumisesta erilaisten informaatioiden késittelyn harjoitteluun ja ajattelun taitojen
kehittdmiseen.

Inkluusion toteutumiseen tarvitaan kriittistd tietokésitystd. Yhdistynyt
jérjestelmi, joka on vallalla oleva ndkokulma inklusiiviseen kouluun, ldhtee liikkeelle
niistd rakenteista joista tdmén hetken koulu muodostuu. Keskustellaan yleis- ja
erityisopetuksesta seké niiden yhdistdmisestd (Naukkarinen 2000). Téllainen 1&dhtokohta
on inkluusion kannalta mielestimme haasteellinen. Mahdollisuudet kaikkien yhdessé
oppimiseen jdivit pieniksi realistisen ja konstruktivistisen tietokésityksen mukaisessa
koulujirjestelméssd ja yhteiskunnassa, jossa tietyt tavat ovat oikeimmat ja tiedot ja
osaaminen jirjestettidvissd tasoiksi. Kriittisesséd inkluusiossa aiempia rakenteita ei pyrité
korjaamaan vanhoilla tyokaluilla, vaan vaatimalla tietokisityksen tarkastamista ja

koulun ldhtokohtien uudelleen arviointia.
6.3 Ideologisten seurausten pohdintaa

Kriittistd tutkimusperinnetti seuratessa huomio pitéé kiinnittdd myos tutkimusloydoksié
laajempaan  yhteiskunnalliseen  viitekehykseen.  Téssé  luvussa  pohdimme
loydoksistimme seuraavia laajempia yhteiskunnallisia ilmigitd ja loydosten yhteyttéd
suomalaisen yhteiskunnan tilaan. Koetamme valottaa erityisesti sitd, millaisia
vaikutuksia koulun edustamalla kulttuuri- ja arvopohjalla on oppilaiden
yhteiskunnallisessa osallisuudessa. Kysymys on merkittivé, silldi oppiminen omaa
eldmid ja hyvii yhteiskunnan jdsenyyttd varten korostuu aineistossa.

Suomessa koulujérjestelmén kehittimisessd pyritddn kohti inklusiivista koulua.
Tutkimusloydoksissd  kehityssuunta nikyi  yksilollisyyden arvostamisessa ja
monenlaisten opetusmenetelmien osaamisen korostamisessa. Talld hetkelld koulua
kehitetddn yksilollisyyttd ja  yksilollisid oppimistapoja korostaen. Haasteena
lahtokohdassa on ajautuminen koulukulttuuriin jossa yhdessd oppimisen sijasta opitaan

rinnakkain yksil6llisin tavoin. Inkluusion rakentaminen néisti lahtokohdista muodostuu
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opetusmenetelmien kaaokseksi. Yksilollisyyden liiallinen korostaminen luo haasteita
niin koulun kehittymiselle kuin yhteiskunnan muuttumiselle.

Mielenkiintoista  tutkimuksemme  10ydoksissd  onkin  ajatus  koulun
kasvatustieteellisen  yksilollisyyden ja  yhteiskuntatieteellisen yhtendistdvyyden
suhteesta. Koulukulttuurissa yksilollisyyden korostaminen, jokaisen oppilaan tukeminen
koulussa “kérryilld pysymisessd” ja koulun tavoite yhteiskunnassa pérjadmiseen
kasvattamisessa johtaa oppilaiden yhtendistimiseen. Oppilaat halutaan saada samalle
viivalle yhteiskunnassa pérjadmisen suhteen. Niahdién, ettd jokaiselle kuuluu tarjota
samanlaiset mahdollisuudet selvitd yhteiskunnassa, joka koulun jilkeen oppilaita
odottaa.

Loydosten koulukulttuurissa opettajan tavoitteena on oppilaiden ohjaaminen
pirjddmistd yhteiskunnassa ja koulussa menestyminen ennakoi hyvéid tulevaisuutta.
Tutkimusloydoksissd hyvd eldmi ja pérjddminen yhteiskunnassa mahdollistuu kun
loytdd miellyttdvin tyon ja voi eldttdd mahdollisen perheensd. Yhteiskunnan (hyvi)
jasenyys muodostuu ennemmin toiminnaksi annetuissa olosuhteissa kuin osallisuudeksi
rakenteista joita voi muuttaa. Yhteiskunnassa pérjdiminen néhdédén kaikille yhteisend
tavoitteena, kun taas yhteiskunnan rakentamisen ajatellaan kuuluvan vain tietylle
valikoidulle osalle sen jdsenid. Niille jotka ennemmin koulusta huolimatta kuin sen
ansiosta pyrkivit muokkaamaan ja uudistamaan yhteiskuntaa.

Kysymykset vastuusta ja vaikuttamisen mahdollisuuksista koulussa ovat
kiinnostavia. Vastuu yhteiskuntaan kasvamisesta on koulujérjestelmilld ja vastuu
kasvattamisesta koulujirjestelmén tyontekijoilld, opettajilla. Toisaalta tosiodiskurssin
mukaisesti myds opettajat ndkevidt kouluun liittyvien péditdsten ja kehittimistyon
riippuvan ulkopuolisista tahoista, “virkamiehistd”. Se, millaiseen yhteiskuntaan
kasvatetaan, nihddidn médrdytyvén historiallisen ajanjakson ja yhteiskunnan tarpeiden
mukaan poliittisissa paidtoksissd ja opetussuunnitelman hitaasti muuttuvissa rakenteissa.
Vaikka opettaja tai oppilas haluaisikin toimia koulun kehittdmiseksi, vastuunottamisen
ja vaikuttamisen mahdollisuudet ndyttivit koulussa kuuluvan aina jollekin muulle.
Loydostemme koulukulttuurissa kaltaistamisen ldhtokohdat koulussa néyttdytyivit
samanlaisina  kuin tulevaisuuspuheen ldhtokohdat yhteiskunnassa. Koulu ja

koulukulttuuri on siind varsin pysyvd kehys johon koululainen véhitellen samaistuu ja
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jossa hin oppii toimimaan. Koulun toimintatavat ovat harvoin riippuvaisia oppilaasta tai
edes opettajasta itsestdén.

Kriittisessd ajattelussa koululainen on osa tyontekijoiden kanssa jaettua
koulukulttuuria. Koulussa tulisi kasvattaa vastuunottoon ja kiinnostukseen kehittéa itsed
ja ympiristod sekd samalla my0s tarjota mahdollisuuksia siihen. Lapsikin voi olla
asiantuntija. Koulussa tulisi oppia ymmértimédn omat vaikuttamisen mahdollisuudet
sekd kriittisyyden ja reflektion merkitykset, jotta yhteiskuntaan sosiaalistuminen
tarkoittaisi myOs omien vaikuttamisen ja vastuullisuuden merkityksien huomaamista
yhteiskunnan muodostumisessa. Jotta tdllainen yhteiskunnan malli on mahdollista
saavuttaa, on pééstdvd pois vastuun siirtdmisen kulttuurista. Jos mahdollisuutta
vaikuttamiseen ei n#hdi ja yhteiskunnan rakentuminen koetaan ulkopuolelta péitetyksi,
on selvéd, ettei omaa osallisuutta voida kokea kovin merkittividnd. Koulussa, jossa
tavoitteet saadaan ulkopuolelta ja yhteiskunta johon kasvetaan ndhd&dén valmiina, on
vaikea oppia vastuullisuuteen ja kiinnostukseen omista mahdollisuuksista.

Tutkitussa koulukulttuurissa oppilaiden identiteetti muodostuu kaltaistamisen ja
tulevaisuuspuheen konteksteissa. Koulussa opetetaan ja opitaan arvostamaan
suomalaista hyvinvointiyhteiskuntaa ja eldmintapaa. Maailma ja sen mukana myos
suomalainen yhteiskunta eldd muutoksessa. Monikulttuurisessa ja moniarvoisessa
yhteiskunnassa tutkimamme koulukulttuurin 1dhtokohta on haasteellinen. Pyrkiessdimme
tarjoamaan lapsille yhtéldiset valmiudet ja samat mahdollisuudet, saatamme iskostaa
heihin my6s ajatuksen samanlaisuuden tirkeydesti. Ongelmia kohdatessa
yhtendisyyden kaipuu kasvaa ja yhteiskunnallisiksi syypdiksi nimetédédn erilaista
kulttuuria tai arvopohjaa edustavat. Yhteisollisyys oman maailmankuvan, arvomaailman
tai maan rajojen yli tuntuu hankalalta. Yhteiskunnan kuitenkin muuttuessa yhi
moniarvoisemmaksi tulisi koulukulttuurissa ottaa huomioon sekd monipuolisen
ajattelun ettd globaalin maailman ja vastuun merkitykset sekd yhteydet. Suomalainen
yhteiskunta ei ole irrallinen globaalista maailmasta.

Kriittisesséd ajatteluperinteessd korostetaan ajattelun yhteisollisyyttd ja tiedon
relationaalisuutta. Erilaiset nidkokulmat ja ajattelun tavat ovat ldhtokohta yhteiseen
oppimiseen ja yhteisollisyyteen kasvamiseen. Kriittisen tietokésityksen valossa
yhteiskunnassa pérjdaminen ei ole viline sen muuttamiseen. Ei riitd ettd koulussa
opitaan selviytyméidn tai menestyméin yhteiskunnassa joka on. Tilalle ehdotamme

koulukulttuuria, joka on osa yhteiskuntaa ja jonka oppilaat nikevét itsensid osaksi
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yhteiskunnallista yhteisod, johon heilld on mahdollisuus vaikuttaa ja osallistua omien
kiinnostustensa, vahvuuksiensa ja tavoitteidensa mukaisesti. Yhteiskunnassa
pirjddmiseen kasvamisen vaihtoehdoksi muodostuu yhteiskunnan rakentajaksi
kasvaminen. Jotta yhteiskunta voi kasvaa moniarvoiseksi ja kehittymistd arvostavaksi,
taytyy koulukulttuurin kasvattaa yhteiskunnan rakentajia: vastuun merkityksen

ymmirtivid, monipuoliseen ajatteluun pystyvii idealisteja.
6.4 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimuskysymyksia

Tamin tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut tuottaa objektiivista kuvausta koulusta,
vaan pyrkid ottamaan osaa keskusteluun koulukulttuurista opettajapuheen ja teoreettisen
viitekehyksemme kautta sekd nostaa esiin ajatuksia, joita tdmén tutkimuksen tekeminen
on heridttdnyt. Tutkimuksemme tietokisityksen mukaisesti objektiivisen tiedon
tuottaminen, valmiin mallin antaminen tai lopulliseen vastaukseen pyrkiminen olisikin
valheellista. Sen enempiid koulussa, yliopistossa kuin tutkimuksen tekemisessédkién ei
kriittisen ldhestymistapamme mukaan olisi oleellista pyrkid ratkaisujen antamiseen tai
niithin ohjaamiseen, vaan keskusteluun ja yhteiseen ajatteluun seké niistd oppimiseen.
Télla tutkimuksella on pyritty luomaan uudenlaista keskustelua inkluusiosta ja
koulujirjestelmédmme kehittdimisestd. Tarkoituksenamme on ollut tuoda kriittisen
tietokésityksen kautta esille merkitys, joka jédrjestelmén taustojen ja tietoké&sitysten
tiedostamisella on kehitystyossid. Teoreettinen viitekehys, aineisto ja keskustelumme
ovat muodostaneet esille tuodun kriittisen inkluusion perustan. Keskeinen viitteemme
on inkluusion yhteiskunnallinen hy6ty, joka korostuu kriittisen tietokisityksen kautta.
Inklusiivisen koulun ja osallistavan koulukulttuurin l1&htokohtana on ajattelun taitojen
oppiminen. Tami poikkeaa merkittdvésti suomalaisen koulukulttuurin perinteestd, jossa
juuri opittavat asiasiséllot ovat keskiossé (Ks. esim. Opetussuunnitelma).
Tutkimuksemme lidhti liikkeelle kahdesta eri aihealueesta. Marjaa kiinnosti
kriittinen kasvatus ja Pauliinaa inkluusio. Useiden kahvipdytikeskusteluiden
innoittamana huomasimme mielenkiintojemme yhtenevidt teemat. Inkluusion
rakentaminen timénhetkisestd koulujirjestelméstd néyttdytyi meille haasteellisena, ja
uskoimme kriittisen pedagogiikan tuovan tarvittavan lisédn. Kriittisen pedagogiikan ja
inkluusion ldhtokohdista koulumaailma kaipasi mielestimme rakenteellisia muutoksia
ja arvomaailman kyseenalaistamista. Koimme inkluusiotutkimuksen riittiméttoméksi

kertomaan koulukulttuurista ja antamaan vastauksia koulun muuttumattomuuteen.
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Halusimme tehdd empiiristd tutkimusta ndhdidksemme millaista koulukulttuuria
opettajat tuottavat, koimme opettajat koulussa valtaa pitdviksi tahoksi. Aineistoon
tutustumisen jilkeen aloimme kyseenalaistaa ennakkokésityksidmme koulukulttuurista
ja valtarakenteista. Diskursiivisessa analyysissd keskityimme aluksi yhteiskunnalliseen
nidkokulmaan ja koulun tavoitteisiin. Lopullisessa analyysissd keskityimme kuitenkin
koulun kulttuuria ja toimintaa rajaaviin diskursseihin

Kiinnostavaa on etti yhteiskunnallisesta ndkokulmasta aineisto nayttdytyi
oppilaita yhtendistdvéni, kun taas kasvatustieteellisestd ndkokulmasta koulukulttuuri on
oppilaita yksiloivd. Kun kasvatusta katsotaan yhteiskunnallisesta n#kokulmasta
ymmirtdmittd ndiden kahden yhteyttd, ndyttdytyy kasvatus lapsen pakottamisena
tiettyyn rooliin. Kasvatustieteisséd olisi oleellista tutkia koulua osana yhteiskuntaa ja
huomata ettd yhteiskunnan rakentaminen ldhtee liikkeelle jo koulusta. Téménhetkinen
koulukulttuuri luo helposti vain ndennéistd osallisuutta yhteiskuntaan, jossa useimpien
padmadridksi jad kokea onnellisuutta annetuissa olosuhteissa. Kriittinen inkluusio
yhteiskunnan tasolla tarkoittaisi kaikkien mahdollisuutta ja my6s velvollisuutta
yhteiskunnalliseen osallisuuteen. Koulun tulisi ohjata oppilaitaan yhteiskunnan
rakentajiksi, ei yhteiskunnassa pérjadjiksi.

Titd tutkimusta tehdesséd kohtasimme vaikeuksia, joiden ymmértdminen onnistui
vasta  késitteellistettyimme  kriittinen tietokisityksemme ja  huomattuamme
konstruktivistisen ja kriittisen tietokésityksen perustavanlaatuiset erot. Huomasimme
haasteita tutkimuksen ja tutkijoiden ymmaértdmisessi, mutta emme osanneet tarkentaa
niitd ennen kuin ymmérsimme omankin lédhtokohtamme tutkimuksellemme olleen
konstruktivismia mukaileva (Idhdekirjallisuuden ym. vaikutus), vaikka nikemyksemme
ja tietokidsityksemme on kriittisen tietokésityksen mukainen. Huomattuamme timén
aloimme tarkkailla tutkimustamme ja koulua selkeéisti kahdesta eri ldhtokohdasta ja
pystyimme nikem#dn ristiriitojen  syntymiseen vaikuttaneet tietoké&sitysten
kohtaamattomuudet. Tutkimuksen johdonmukainen suorittaminen ja teoriataustan
vakuuttava argumentointi olisi ollut helpompaa jos ndmé kaksi erilaista tietokésitysté
olisivat olleet alusta alkaen selkeisti ymmirryksessimme.

Kerdsimme tutkimukseemme aineiston haastatteluina opettajilta.
Aineistonkeruutapa ei soveltunut mutkattomasti tutkimusmenetelmidimme. Aineistoa oli
vaikea tutkia vain tekstind, kun haastattelut oli tehty itse. Jdiimme usein miettimiin

kiytyjad keskusteluja ja arvioimaan, mitid opettajat sanomallaan tarkoittivat tai mitd he
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saattaisivat tutkimuksemme tekstistd ajatella. Haastattelujen teemat myos ohjasivat
opettajapuhetta, ja paikoin jouduimme pohtimaan puhuvatko opettajat siitd mité
teemasta ajattelevat vai siitd mistéd olettivat opettajan kuuluvan puhua. Koulukulttuurin
tosiodiskurssi tosin erottui selkeisti opettajien “omasta ddnestd”. Analyysi olisi ollut
luotettavampaa, jos myds haastattelijoiden roolia tilanteessa olisi voinut tarkkailla
ulkopuolisena ja aineistoa olisi osannut analysoida ainoastaan tekstini.

Tutkimuksen edetessd vakuutuimme yhd enenemissd méérin kriittisen
pedagogiikan ja inkluusion yhdistamisen hyodyllisyydesti ja nyt tyon ollessa lopuillaan
ei mikdin muu tunnu enéi riittdvéltd vaihtoehdolta. Ehdottamamme kriittinen inkluusio
on yhdistelmd inkluusiota (yhdessi oppiminen, yhteinen koulu) ja kriittistd
pedagogiikkaa (monipuolinen ajattelu, relationaalinen tieto). Seuraavaksi oleellista olisi
tutkia kriittistd inkluusiota kidytdnnossd. Tutkimusta tulisi tehdéd siitd, millaisia
rakenteellisia muutoksia koulu tarvitsee seki siitd, millaista lisdkoulutusta opettajille
olisi merkityksellistd jérjestdd ja kenen toimesta. Mielenkiintoista olisi myds tehda
kdytinnon kokeiluja kriittisen inkluusion koulusta ja verrata erilaisten koulukulttuurien
toimintaa. Kriittisen inkluusion idea ei yksindédn poista koulujédrjestelméén juurtuneita
arvostuksia. Pohdittavaksi jdi, millaiset arvot yhteiskunnassamme halutaan hyvéksyi ja
voidaanko monipuolisen ajattelun taidot ja jokaisen yhteiskunnan jidsenen vastuullisuus

nihda tavoitteina, joihin koulukulttuurissa sitoudutaan.
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LIITTEET

Liite 1 Teemahaastattelun runko ja tarkentavat kysymykset

1. Oma tyonkuva ja oppiminen
- Onko ty6 vastannut odotuksia?
- Miti on tédrked oppia?
- Miten oppiminen tapahtuu?
- Miten arvioit oppimista?
2. Koulujérjestelmi
- Millainen / miten toimii suomalainen koulujérjestelmi
- Opettamisen ja koulun tarkoitus
- Kuka kehittdé koulua, kenen tehtivi, kenen pitéisi
3. Erityisopetuksen jérjestiminen
- Miten erityisopetus jérjestetty koulussa, miten toimii
- Yleisesti, miké on erityisopetuksen tarkoitus
- Yleisopetuksen ja erityisopetuksen ero

- Ideaali erityisopetuksen jirjestiminen
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Liite 2 Ote virikoodatusta aineistosta

Ni se on mun mielest huono.

Haastattelija: Huomaatko sé sitten, kun sid opetat sekd nditd pienid oppilaita ettd isoja, et
muuttuko sun oma opetustyyli tai suhtautuminen siihen opettamiseen télld tavalla kun si dskon

kuvasit noita?

No mi oon koittanu pédstd siit eroon.
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No varmaan se mitd mi sanoin jo siind aikasemmin, et pérjdis eldméssé ni lapset jotka ténne
kouluun tulee ja pystyis antaa semmosta suuntaa sille. Et et.. Mihin suuntaan sun elimis menee

et tukea sitd niinku aikuisuuteen menemisti, ja antaa niitd ev4itd sithen aikusena olemiseen.

tulveisuuspuhe, kaltaistaminen. yksilollinen oppiminen. perinteinen oppiminen. (G8i0



