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Tutkimukseni tarkoitus oli kartoittaa osallistavan opettajan profiilia, jota kuvai-
livat Jyvaskylan yliopistosta kohta valmistuvat luokanopettajaopiskelijat.

Tutkimuksessa tutkittiin minkalaisia arvoja, asenteita ja kasityksia inklu-
siivisella opettajalla tulisi olla suhteessa: 1. oppijoiden moninaisuuden arvosta-
miseen, 2. kaikkien oppijoiden tukemiseen, 3. yhteistydhén muiden kanssa ja 4.
henkilokohtaiseen ammatilliseen kehittymiseen. Toisessa tutkimusongelmassa
perehdytaan opiskelijoiden patevyyden kokemuksiin edella mainittujen teemo-
jen sisalla. Viimeinen tutkimusongelma on, kuinka tarkeana opiskelijat pitavat
neljad keskeista inklusiivisen opettajan profiilin arvoa.

Tutkimukseen osallistui kuusi Jyvaskylan yliopiston opiskelijaa ja aineis-
tot kerattiin kevaalla 2015 puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Tutkimus-
ote on fenomenologis-hermeneuttinen. Aineiston analyysissa kaytettiin laadul-
lista sisallonanalyysia seka teorialahtoista analyysimenetelmaa.

Tutkimustulosten mukaan osallistavan opettajan ja inkluusion arvopohjan
muodostaa tasa-arvo ja tasavertaisuus. Kaikkien oppijoiden tukeminen vaatii
rohkeutta, kohdata erilaisuus ja omat rajansa seké rajatonta tietoa yksil6llisesta
oppilaan kohtaamisesta. Yhteisty6ssa muiden kanssa ndhdéaan taustalla olevan
kolme teemaa: nykykasitys opettajuudesta, ammatillinen tuki ja seka lapsen
oikeuksia korostavat nakokulmat. Henkilokohtaisen ammatillisen kehittymisen
taustalla tarkeimmaksi nousee henkilokohtainen reflektointi ja halu kehittya
ammatissa seka yhteisollinen reflektointi. Koulutuksen tulisi tarjota inklusiivi-
selle opettajalle arvopohja ja teoreettiset tiedot, loput opitaan tytelamassa. Tar-
keimmaksi neljasté teemasta opiskelijoiden vastauksissa nousee koulutus.
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1 JOHDANTO

1.1 Koulutuksellisen tasa-arvon ongelmat

Koulutuksellinen tasa-arvo ei ole ollut itsestaan selvyys koulutuksen historias-
sa. Koululla on ollut aina valtaa erotella lapsia koulutuksen suhteen epétasa-
arvoiseen asemaan. Koulun silmissa kaikki lapset eivat ole olleet tasa-arvoisia,
eika koulu ole katsonut, etté jokaista lasta voisi kouluttaa (Vehmas 2005, 21-75).
Téata eriarvoista kohtelua on perusteltu erilaisilla nakokulmilla, jotka eivat endéa
nykypdaivana kestd lahempéaa tarkastelua ja anna oikeutusta toiminnan yllapi-
dolle (Saloviita 1998, 2006).

Perustuslain mukaan lapsia on kohdeltava yhdenvertaisesti. Yhdenvertai-
seen ja tasa-arvoiseen kohteluun velvoittaa Suomen peruskoululaki (380/1987).
Kuinka moni opettaja on kuitenkaan tietoinen, ettd oppilaan perusoikeuksiin
kuuluu opiskelu ilman syrjintdd muiden ikatovereiden seurassa? Suomalainen
peruskoulu ei ole vield inkluusion mukaisesti koskaan ollut taysin tasa-
arvoinen.

Inkluusio on yhteiskuntatieteistd ja erityispedagogiikasta noussut aate tai
filosofia, jonka tulisi lapaista koko koulutus ja yhteiskunta. Silti inkluusiokes-
kustelua kaytiin vield 2000-luvulla 1&hinna erityisopetuksen sisallg, vaikka in-
kluusiokeskustelun pitaisi olla koko kouluvéden yhteistd (Naukkarinen & La-
donlahti 2001, 96).

Suomessa osallistavan opetuksen filosofiaa toteuttavan koulun esteena
ovat olleet joustamattomat opetusjarjestelyt ja perinteinen opettajakeskeinen
tyGskentely ja vahva luokkahuoneopetuksen perinne, jossa yksi opettaja on yh-

té luokkaa kohden. Suomalaisessa peruskoulussa on pysynyt muuttumattoma-



na kasitys homogeenisistd opetusryhmistd. Uskomuksen mukaan oppiminen
on tehokkaampaa homogeenisissd luokissa. Tata osoittavat erityisopetukseen
siirrettdvien oppilaiden ryhmittely diagnoosien ja vammaluokitusten mukaan.
Esimerkiksi aistivammaiset, kehitysvammaiset ja oppimishairidiset (esim. hai-
riot lukemaan oppimisessa) opiskelevat omissa pienluokissaan. Ryhmittelya on
historiallisesti tukeneet erilaiset kasitykset ja paradigmat, joiden mukaan erityi-
set oppijat kaipaavat erityistd opetusta ja omanlaisensa opetussuunnitelman
(Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 348).

Myds UNESCO on ottanut kantaa erityisopetuksen jarjestamista koske-
vaan keskusteluun. Yksi esimerkki inkluusiota edistamaan pyrkivasta toimin-
nasta on UNESCON Salamancan julistus, jonka keskeisimpana teemana oli eri-
tyisopetuksen jarjestaminen. Salamancan julistuksen mukaan kaikkia lapsia
tulisi opettaa kaikille yhteisessa koulussa (UNESCO 1994).

Koulun muuttumattomuus ei kuitenkaan koskaan ole ollut visioista tai ar-
vopohjasta kiinni. Aina on ollut erilaisia visionaarejd, jotka huutavat koulutuk-
sen muutoksen perdan. Kuitenkaan teoria ja kdytanto eivat viela ole onnistuneet
riittavasti kohtaamaan nykyisen peruskoulun ja sité edeltdneen kansakoululai-
toksen lahes satavuotisessa historiassa. Tamanhetkisen erityispedagogiikan
reformaattorit herasivat jo 1950-1970 -luvuilla kirjoittamaan erityispedagogii-
kan tehottomuudesta ja turhasta syrjinnasta (kts. Dunn 1968; Moberg 2001).

Opettajien koulutuksella on myds inkluusiossa iso rooli, koska inkluusiota
koulussa toteuttavat kuitenkin aina opettajat (Meyer 2011). Opettajaksi opiske-
levien liitto SOOL on ottanut vastikadn kantaa luokanopettajakoulutuksessa
tarjottavaan erityispedagogiikan maaraan (SOOL:in ajankohtaista julkaisu
6.3.2015). Julkaisun mukaan SOOL on huolissaan opettajankoulutuksen tarjoa-
masta erityispedagogisen osaamisen riittavyydesta. SOOL:n julkaisun mukaan
opettajat eivat saa tarpeeksi tydkaluja kohdata jokaista oppilasta yksil6llisesti,
mika nadkyy myo6s nuorten opettajien tydssd uupumisena (OAJ:n tydolobaro-
metri 2013). Tama tarkoittaa toisin sanoen sita, etta opettajat eivat saisi tarpeek-

si tyokaluja toteuttaa inkluusiota oman koulutuksensa pohjalta.



1.2 Zeitgeist koulureformissa: Suomen inkluusiokeskustelu

Talla hetkella ehkd suurimpana keskustelun aiheena ja koulureformina pide-
taan inkluusion toteutumista suomalaisessa peruskoulussa. Inkluusiokeskuste-
lu on jatkoa integraatio- ja normalisaatiopyrkimyksille (esim. Moberg 1998; Sa-
loviita 1998). Inkluusiokeskustelulla on kuitenkin aina paikalliset ja historialli-
set erityispiirteensd. Esimerkiksi Suomessa inkluusiokeskustelu on lahtenyt
liikkeelle erilaisista lahtokohdista kuin Yhdysvalloissa (kts. Dunn 1968; Mikola
2011).

Inkluusio kasitteenda maaritellaadn joissakin yhteyksissa sateenvarjokasit-
teeksi ja se pystytddn ymmartamaan kapeasti seka laajasti (Naukkarinen 2005).
Kapeasti ymmarrettyna inkluusiolla tarkoitetaan oppilaiden, joilla on erityisia
tarpeita oppimisensa suhteen, opetusjarjestelyja. Eli inkluusion ideana on saada
erityista tukea tarvitsevat oppilaat osaksi yhteistd koulua. Laajasti ajateltuna
inkluusio pyrkii parantamaan kaikkien oppijoiden osallisuutta ja véhentamaan
oppimisen esteitd koulutuksessa seka lisddmaan osallisuutta yhteiskunnassa
(Ainscow, Booth & Dyson 2006; Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus
2011b, 9). Inkluusioon kaésitteend ja sen historiaan palataan tarkemmin seuraa-
vissa luvuissa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) painottaa jokai-
sen oppijan tasa-arvoisuutta ja yhteisoon kuulumista seka lahikouluperiaatetta.
Vallitseva inkluusio- ja integraatiokeskustelu on kaynnistynyt jo 1990-luvulla ja
suomalainen peruskoulu on sitoutunut edistamaan inkluusiota. Suomalaisessa
peruskoulussa erillddn tapahtuva erityisopetus on siitdkin huolimatta hyvin
yleinen opetuskaytantd. (Mikola 2011,14). Inkluusion edistamiseksi on Suomes-
sa tehty jopa lakiehdotus (HE 109/ 2009vp.), ja Suomi on allekirjoittanut ja si-
toutunut Salamancan julistukseen vuonna 1994 (ks. Salamancan julistus 1994).
Vaikka lakiehdotuksella on pyritty edistamaan inkluusiota, on Suomessa eri-
tyisoppilaiden ja erityisopetussiirtojen méaara ollut kasvussa aina 1990-luvulta
lahtien (esim. Saloviita 2006; Mikola 2011).



Miksi inkluusio ei ole sitten vield toteutunut ja mika selittaa erityisopetus-
siirtojen kasvua? Suomessa erityisopetus on saavuttanut itselleen vahvan ase-
man ja erityisopetusta perustellaan rationaalisena jarjestelméana, joka toimii eri-
tyisoppilaiden parhaaksi. Aikaisemmista koulun valikointitavoista on oppivel-
vollisuudesta vapauttaminen, rinnakkaiskoulujarjestelma ja tasokurssit jo hylat-
ty ja syrjaytetty muun muassa epatasa-arvoa lisdavina. Erityisopetuksen legimi-
tointia on auttanut koulunkayntiongelmien ladketieteellistaminen ”erityistar-
peen” kaltaisten hailyvien diagnoosien avulla (Saloviita 2006, 326).

Koulussa inkluusion toteuttaa ja kohtaa kuitenkin ensisijaisesti opettaja
(Meijer 2011). Siksi my0s opettajankoulutuksella on oma merkityksensa inkluu-
sion toteutumiselle. Mitad opettajankoulutuksesta valmistuvat uudet opettajat
ajattelevat inkluusiosta ja miten he ymmartavat koulutuksellisen tasa-arvon,
vaikuttaa koulun kehitykseen.

Kiinnostukseni tdhan aiheeseen herasi saadessani kasiini yleiseurooppa-
laisen inklusiivisen opettajan profiilin. Profiili voidaan ymmartaa viela filosofi-
seksi ihanteeksi osallistavasta opettajasta. Profiililla on tarkoitus edistaa ja yh-
tendistdd Euroopan opettajankoulutusta. Profiili on jatetty tarkoituksella valjak-
si, jotta jokainen projektiin sitoutunut maa voi tehdd omat normatiiviset pyrki-
myksenséa sen pohjalta (Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2012, 4).

Tama tutkielma kasittelee inklusiivista opettajaa ja yleiseurooppalaista in-
klusiivisen opettajan profiilia. Tutkimuksen teoriaosuus kasittelee inkluusioka-
sitteen teoriataustaa ja historiaa sek& Suomen peruskoulun ja suomalaisen eri-
tyispedagogiikan historiaa, rakennetta ja sosiologiaa.

Tutkimuksen tarkoitus on vastata kysymykseen, mitd valmistuvat opetta-
jat ajattelevat inklusiivisen opettajan profiilista. Tutkimuksessa painotetaan ar-
votietoisuutta: mit4 arvoja opettajaopiskelijat pitavat tarkeimpiné arvoina in-
kluusion taustalla ja millaisia arvoja opiskelijoiden mielesta osallistavalla opet-
tajalla tulisi olla. Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitos saa tutkimuk-
sesta arvokasta tietoa valmistuvien opettajien inkluusiovalmiuksista sek& asen-
teista ja tiedoista inkluusiota kohtaan. Taméan tiedon perusteella opettajankou-

lutuslaitos voi kehittdd omaa toimintaansa, jotta tulevaisuudessa valmistuvat
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opettajat olisivat valmiita kohtaamaan inkluusion tuomat haasteet seka tunnis-
tamaan myds mahdollisuudet, joita osallistava opettajuus tarjoaa. Tutkimukses-
sa tiedettavasti kaytetddn ensimmaista kertaa osallistavan opettajan profiilia
Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen laitoksella.

Miksi inklusiivisen opetuksen kehittdminen on niin téarkeda ja miksi opet-
tajien epavarmuuksia ja ajatuksia inkluusion suhteen tulisi tutkia? Inkluusiota
voidaan tarkastella monelta eri taholta- kasitteelliselta-, poliittiselta-, normatii-
viselta-, ja tutkimukselliselta tasolta, mutta oppilaiden kirjon kohtaa kuitenkin
nimenomaan opettaja. Inklusiivista koulutusta toteuttaa opettaja, ja ellei opetta-
ja kykene opettamaan erilaisia oppilaita osana yleisopetusta, inklusiivisen kou-

lutuksen tavoitteet jadvat toteutumatta (Meijer, 2011).
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2 ENNEN INKLUUSIOTA: SYRJINNASTA YHTEI-
SON JASENEKSI JA YHTEISON JASENESTA
PATOLOGISEKSI ONGELMAKSI

Cook ja kumppanit uskovat, ettd erityisopettajat saavuttavat omalla alallaan
tapahtuvan muutoksen parhaiten tuntemalla oman alansa historian ja rakenta-
malla sen pohjalle (Cook, Landrum & Tankersley 2014, 4). Erityispedagogiikka
on verrattain nuori tieteenala tieteen maailmassa ja se nojaa ja on nojannut vuo-
sikymmenien ajan ladketieteeseen, psykologiaan, kognitiotieteeseen ja ominut
sieltd kaytanteita (esimerkiksi tarkat diagnoosit ja korjausehdotukset eri diag-
nooseille). Keskusteluissa on noussut tarve lahestya erityispedagogiikkaa myds
muiden tieteiden ndkdkantoja hyddyntden. Vehmaksen ja Vehkakosken mu-
kaan erityispedagogisessa keskustelussa tulisi hyddyntdd myo6s humanistisia
sekd yhteiskuntatieteellisia ajatuksia, silla esimerkiksi vammaisuus voidaan
ymmartad sosiaalisesti tuotetuksi ilmioksi (Vehkakoski 1998, Vehmas 1998;
2005).

Menneiden vuosikymmenien analysointi on tarkeda, jotta voi ymmartaa
nykytilannetta tai tulevaisuutta paremmin. Oman tieteenalan historiallinen
ymmarrys on nostettu jopa inklusiivisen opettajanprofiiliin yhdeksi osallistavan
opettajan profiilin osaamisalueeksi (Euroopan erityisopetuksen kehittamiskes-
kus 2012, 11).

Kasvatushistorian tutkimus antaa tarkeita tyokaluja kriittiselle ja reflek-
toivalle ajattelulle, menneisyyden tutkimisella voidaan ymmartaa tulevaisuutta.
Jokainen koulun uudistaja on kiinni menneessa, koska instituutiot ja sitéa kautta
siind toimijat ovat tietynlaisen historiallisen kehityksen tuotteita. Koulun mah-
dolliset ongelmat, oletukset ja paradigmat eivat ole syntyneet tyhjastd, vaan
niilld on omat historialliset kehityskulkunsa. Tasta syysta kasvatuksen historian
tutkiminen voi auttaa itseymmarryksen lisddntymisessa ja pitda ylla kriittista
keskustelua ja kriittistéd analyysia koulujen kehitystyon hyvéaksi (Salminen 2012,
26-27).
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Erityispedagogiikalla ei ole yksiselitteistd historiaa. Se nadhdaan usein
vammaisuuden ja vammaisten historiana, historiallisena ndkemyksena siita,
kuinka yhteis0ssa on suhtauduttu vammaisiin ja vammaisuuteen.

Poikkeavuus on nahty eri tavoilla riippuen alueen kulttuurista, eika kult-
tuurin normeja voida arvioida toisen kulttuurin lahtékohdista. Erilaisia ihmisia
on pidetty poikkeavina eri aikakausina ja heihin suhtautuminen on myos vaih-
dellut yhteiskunnan muodon mukaan (Ihatsu 1995, 9-10).

Erityispedagogiikan historiaa on my0s vaikea arvioida sen lyhyen histori-
an vuoksi. Se, miten vammaisuus on madritelty tai miten vammaisuuteen on
suhtauduttu, on eri asia kuin se, miten vammaisten tai muiden koulun silmissa
koulutukseen kelpaamattomien opetus on jarjestetty. lhatsun mukaan poik-
keavuuden historia on suureksi osaksi valinpitamattomyyden, laiminlydntien ja
eristdmisen historiaa, jonka kohteeksi ovat joutuneet erityisesti ne, joiden hen-
kinen kehitys on viivastynyt (Ihatsu 1995, 13).

Vehmaksen mukaan vammaisuuden historiallinen tulkinta on kuitenkin
ongelmallista, koska alkuperdaisléhteisiin nojautuvaa aineisto on vahaista ennen
1800-lukua. Vammaisuutta koskevat kirjoitukset ovat lahinn& instituutioiden ja
vammaispalvelujarjestelmien eli ammattilaisten ndkokulma aiheeseen. Vam-
maisuuden historiaa on esitetty 1aéhinna jonkin tietyn elimellisen vamman né-
kokulmasta (esimerkiksi kuurouden tai sokeuden) (Vehmas 2005, 21-22). Histo-
riallisesti poikkeavuus on kuitenkin kietoutunut filosofisiin ja uskonnollisiin
kasityksiin, yhteiskunnan rakenteeseen ja politiikkaan seka talouteen ja yleiseen
sivistystasoon (lhatsu 1995, 9).

Erilaisuus ei ole ollut seurausta niinkaan erilaisuudesta itsestaan, vaan sii-
t4, kuinka yhteiskunnat ovat aikaisemmin jakaneet ihmiset tuotantoprosessiin.
Tuotantoprosessiin jakaminen taas on noudattanut yhteiskunnan organisaatiota
ja muotoa. Kehitysvammaiset, vanhukset ja muuten sosiaalisesti epaedullisessa
asemassa olleet on luokiteltu ”ylijddmavaestoon”. Tasta luokasta huolenpitami-
nen on ennen maatalousyhteiskunnissa kuulunut perheille ja yhteisdille. Myo-
hemmin teollistumisen ja sosiaalihuollon kehittymisen mydta vastuu on siirty-

nyt yhteiskunnalle julkisiin palveluihin, jarjestéihin ja sosiaalihuoltoon. Kun
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pienemmat lahiyhteisot alkoivat havita, havisi myo6s “ylijddmavaesto” yhteis-
kunnasta ja se syrjaytettiin yhteisosta (Ihatsu 1995, 9).

Vammaisuus on ollut osa yhteiséa ihmiskunnan kaikkina aikoina. Vam-
maisuus on saanut aina merkityksen tietyn yhteison mukaan siten, mita yhtei-
sOt ovat pitdaneet vammaisuutena. Vammaisuus on saanut merkityksensa yksi-
16N tietyn elimellisen vamman ominaispiirteiden ja yhteison sille antamien tul-
kintojen sek& laajemman poliittisen ja taloudellisen yhteyden leikkauspisteessa.
Vehmaksen mukaan mydskadan vammaisuuden kokemus, siihen liittyvat tul-
kinnat, uskomukset ja kdytannot eivat synny tyhjidssa, vaan niiden taustalla on
historiallinen tapahtumaketju. Historia madrittad myos nykyista vammaispoli-
tilkkaa, tutkimusta seké erityispedagogiikkaa (Vehmas 2005, 21).

Nykypaivana voidaan erityispedagogiikan historia tiivistaa kolmeen eri-
laiseen paradigmaan, jotka se on kdynyt lapi muotoutuessaan nykyisin tunne-
tuksi systeemiksi. Naméa kolme paradigmaa ovat: laitosparadigma, avohuol-
lon/kuntoutusparadigma ja tukiparadigma (Ladonlahti & Naukkarinen 2006,
344).

Laitosparadigma sisalsi segregaation seka syrjayttavat ja eristavat kaytan-
teet. Segregoivia kaytanteitd seurasi integraation aikakausi, jossa aikaisempia
erityisopetussiirtoja alettiin purkaa ja siirryttiin ajattelemaan tukiparadigman
mukaisesti niin, etta tuen olisi oltava sielld, missa tuelle on tarvetta.

Saloviita on koonnut koko erityispedagogiikan historian paradigmat ja
niiden muutokset seuraavanlaiseksi taulukoksi (Saloviita 2012; mukaelma al-

kuperaisesti Bradley & Knoll 1995) mukaan:
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TAULUKKO 1. Erityispedagogiikan historian paradigmat ja paradigman muutokset: lai-
tosmallista- tukimalliin (Saloviita 2012; mukaelma Bradley & knoll 1995).

Laitosmalli

Kuntoutusmalli

Tukimalli

Taustalla oleva yhteis-

Maataloudesta

Teollisesta jalkiteol-

Jalkiteollinen yh-

teolliseen liseen yhteiskuntaan | teiskunta
kunnallinen siirtymi-
nen

segregaatio integraatio inkluusio
Avainsana gregaat tegraat K
Vammaisuuden pe- Rikollinen Sairas Kansalainen
rusmetafora
Keskeinen haaste Poissulkeminen, Kuntouttaminen Tasa-arvo

"suojeleminen”

Vammaisuuden ydin-

Vaurio

Toimintavajavuus

Osallistuminen

asia

Palvelut Laitoshoito Porrasteinen jarjes- | Yksilolliset tukitoi-
telma met

Patevoityminen  nor- | Ei paluuta Ehdollinen paluu Osallistuminen

maaliyhteiskuntaan

kuntoutumalla

ilman ehtoja

Opetus

Ei opetusta tai

Erityisopetus

Yhteisopetus

suojelukasvatus

Taulukon keskeinen anti on se, kuinka paradigma on muuttunut ulos-
sulkemisesta kohti taysipainoista osallistumista ilman ehtoja. Alun perin ope-
tusta ei ole jarjestetty lainkaan, sitten opetusta on jarjestetty erilléan, josta pai-
nopiste on inkluusion myo6ta muuttumassa kohti yksil6llista yhteisopetusta.

Perinteisesti vammaisuus on nahty negatiivisesti arvolatautuneena yksi-
16n ominaisuutena (Vehmas 1998, 103). Vehmaan mukaan vammaisuus on nah-
ty yhteison kannalta ei-toivottavana sekd patologisena tilana, joka l&dhes jokai-
sessa tapauksessa tulee rajoittamaan yksilon elaméa (Vehmas 1998, 103). Vam-
maisuus on ollut koulutuksen historian saatossa suurin este kouluun péaasylle
tai oikeutus muulle koulutukselliselle syrjinnalle (Vehmas 2005, 25-37). Samaa
voidaan sanoa oppimishairioista ja muista oppimisen esteiksi nimitetyista héi-
ridtiloista. Yhteison sekd kouluyhteison silmissd vammaisuus sekda muut oppi-

mishairiét on nahty ei-toivottavana tai jopa ei hyvéaksyttynd ominaisuutena ja
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patologisena tilana. Perinteinen pedagogiikka onkin erottanut itsestaan kasva-
tusopillisen haaran, erityispedagogiikan, joka perinteisesti huolehtinut taméan
erityisryhman koulutuksesta. Vammaisuuden sosiaalinen malli alkoi muotou-
tua jo aiemmin erityispedagogian historiassa niin meilla Suomessa kuin muual-
lakin maailmassa, mutta vakiintui viimeistaan 1980-luvulla.

1980-luvulla WHO muutti vammaisuuden kasitettd kolmiportaiseksi luo-
kitteluksi: vamma, vajaatoiminta ja haitta (Ihatsu 1995, 81). Kolmiportaisessa
luokittelussa haitta kuvasti enemman sosiaalista haittaa, esimerkiksi koyhyytta
ja huono-osaisuutta. Kolmiportaisen mallin mukaiseen vammaisuuden kasit-
teeseen sisaltyi kolme eri ulottuvuutta, jotka olivat ladketieteellinen, sosiaalis-
ekonominen ja moraalinen ulottuvuus (lhatsu 1995, 81-82). Laaketieteellisen
diagnoosin rinnalle tuotiin my6s sosiaalinen dimensio (Ihatsu 1992, 82).

Vuonna 1981 Vammaisten vuoden Suomen komitea painotti vammaisten
henkildiden tasa-arvoa ja tdyden osallistumisen merkitysta. Nahtiin, ettd vam-
maisuus syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Aikaisemmin vammaisuutta
on hoidettu laéketieteeseen ja psykologiaan pohjautuvilla yksilén patologista
tilaa korostavilla menetelmilla: Suomen virallinen vammaishuolto ja kuntoutus-
toiminta olivat kohdistuneet kuntoutuvaan yksiloon ja hdanen toimintakykynsa,
funktionaalisten taitojen ja ammatillisten kykyjen lisddmiseen (Ihatsu 1995, 81).
Nyt huomiota sai ymparisto sosiaalisen ulottuvuuden ansiosta. Aikaisemmin ei
ollut painotettu, ettd poikkeavuuden ymmartaminen vaatii fyysisten, psyykkis-
ten ja sosiaalisten ymparistoesteiden eli niin sanottujen diskriminoivien meka-
nismien purkamista.

Tama tarkoittaa sita, ettd ei muuteta henkil6d, vaan muutetaan koulua
kaikille sopivaksi kouluksi. Myéhemmin ajattelutapa sai nimen inkluusio. Kou-
lun muutoksen mahdollisuus on kuitenkin aina sidottu yleisiin ekonomisiin,
poliittisiin ja kulttuurillisiin olosuhteisiin (Ihatsu 1995, 82). Mydhemmin pohdi-
taan enemman syité ja seurauksia, joita on nahty esteenad sille, miksi inkluusio-
prosessi on edennyt verrattain hitaasti.

Vammaisuuden sosiaalinen malli tarkoittaa, ettd vammaisuutta ei aiheuta

muu kuin ihmisten tulkinta sosiaalisen konstruktion pohjalta. Erityispedagogi-
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nen tutkimus on nojannut pitkaan sosiaaliseen konstruktionismiin pohjautuviin
kasityksiin ja ajatuksiin, jotka ovat luoneet kasitteellisen pohjan kansainvaliselle
erityispedagogisen ja vammaistutkimuksen ndkemyksille vammaisten ihmisten
asemasta ja oikeuksista (Vehkakoski 1998, 91).

Vammaisuuden sosiaalisessa mallissa yksi ulottuvuus on tunnistaa juuri
se, kuinka keskeisessd asemassa institutionaaliset, ideologiset, rakenteelliset ja
materiaaliset oppimisen esteet ovat yhteisosséa ja kuinka ne ovat muodostuneet
fundamentaaliseen asemaansa (Barton 2003). Vammaisuuden sosiaalinen malli
on siis lahestymistapa, joka on yhteydessa laajempaan sosiologiseen tutkimuk-
seen yhteisosta.

Vehkakosken mukaan parina viime vuosikymmenend vammaisuuden so-
siaalisessa mallissa vammaiset on kuvattu vdhemmistoksi, jolla ei ole niin hyvat
lahtékohdat kuin muilla koulutuksellisesti tai ty6elaman kannalta katsottuna
(Vehkakoski 1998, 91). Vehkakosken mukaan vammaisuuden sosiaalisessa mal-
lissa korostetaan, ettd vammaisuus ei ole yksiloén patologinen tila, vaan sosiaa-
listen instituutioiden, esimerkiksi koulun ja rakennetun ymparistoén synnyttama
tila (Vehkakoski 1998,91). Esimerkiksi kdvelykyvyn puute on yksilon fysiologi-
nen tila, mutta vasta puutteet rakennetussa ymparistossa ja tata kautta liikku-
misen estyminen aiheuttavat vammaisuutta. Tata voitaisiin estda pyoratuolien
hankinnalla, leveampien ovien rakentamisella ja hissien hankkimisella (Vehka-
koski 1998; Vehmas 1998 & Saloviita 2006). Vehmas Kiteyttddkin hyvin, mista
vammaisuuden sosiaalisessa mallissa on kysymys: ”Vammaisuus tuleekin néah-
da tilana, joka koostuu yksildllisten ominaisuuksien ja yhteisollisten kaytantei-
den kohtaamisesta. Talloin vammaisuudesta syntyvia tai vammaisuutta luovia
rajoitteita tulee vahentaa seka yksiloon ettd yhteisoon kohdistuvilla toimenpi-
teilla (Vehmas 1998, 103).”

Edellisen perusteella koulumaailmassa materiaalien puute ja luokkatilan
varustelu luo vammaisuutta ja sosiaalista syrjintdd. Vammaisuuden sosiaalista
selitysmallia on kaytetty selittamaan my6s vammaisuuden konstruoinnin seu-

rauksia erityiskasvatukseen (Vehkakoski 1998, 94).
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Se, mitd pidetadn vammaisuutena tai koulun nakékulmasta oppimishai-
riona, on kuitenkin aina sosiaalisesti rakentuva konstruktio (Vehmas 1998). Jo-
kainen yhteis0 maarittelee normaaliuden ja ihanteellisen tai hyvéksyttavan ih-
misen tai oppilaan. Oppilaan erityispedagoginen status maaraytyy yleensa
opettajan aloitteesta (ks. Saloviita 2006).

Kuitenkin arvolatautuneet kasitteet ovat muodostuneet kulttuurillisesti. Koulu-
kulttuurissa erityispedagoginen status on oikeuttanut siirtamaan oppilas vas-
toin yleistd tasa-arvon periaatetta pois omasta yhteisostaan ja ikatovereiden
seurasta erityisluokille. Erityisluokilta koulutuksellinen tasa-arvo, ihmisarvo ja
eteneminen koulutuksessa on korvattu tehostetuilla ja yksil6llisilla oppimisme-
netelmilla oppimishairién kuntouttavan ajatusmallin mukaan. Erityispedagogi-
sessa vammaisnakemyksessa on nojattu ladketieteelliseen tai psykologiseen tie-
tamykseen ja tutkimukseen vammaisuudesta, vaikka vammaisuuden ymmar-
taminen vaatii myo6s laajempia nakokulmia, esimerkiksi humanistisia seka yh-
teiskuntatieteellisid ajatuksia, koska vammaisuuden voi késittdd sosiaalisesti
tuotettuna  ilmiond  (Vehkakoski  1998; Vehmas 1998 &  2005).
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3 SUOMALAISEN ERITYISPEDAGOGIIKAN LE-
GIMITAATIODISKURSSIT

3.1 Erityisopetuksen legimitaatiodiskurssit

Erityisopetuksen oikeutusta ja toimintaa ovat analysoineet laajasti muun muas-
sa Skrtic (1991), Saloviita (1998; 2006) ja Naukkarinen (2010). Erityisopetuksen
purkamisessa on lainattu ajatuksia myds Focault’n filosofiasta tarkkailusta,
rangaistuksesta ja vallankaytdsta seka tiedon muodostuksesta ja yllapidosta.

Skrtic (1991) yrittdd paasta Kkirjassaan erityisopetuksen taakse tutkimalla
niitd diskursseja, joilla erityisopetus on aikojen saatossa luonut itselleen sellai-
sen aseman kuin silla nyt on. Skrtic kayttaa teoksessaan paljon Focaultin ajatuk-
sia (ks. esim. Focault 1978). Skrtic hakee vastausta seuraaviin ongelmiin: mika
sai 20. vuosisadan erityisopettajan uskomaan omaan professioonsa ja siihen,
etta erilladn tapahtuva erityisopetus on oikein ja vastaus yleiseen koulun epéa-
onnistumiseen kouluttaa kaikki oppilaat demokraattisen ja tasa-arvoisen ideo-
logian mukaan (Skrtic 1991, 23).

Skrtic (1991) jaottelee erityisopetuksen olemassaololle kolme perusoletta-
musta, jotka ovat: 1) teoriat ihmisten patologisuudesta, 2) organisaation ratio-
naalisuus, 3) darimmainen metateoreettinen ndkemys funktionalismista (Skrtic
1991, 63). Skrticin teoriat ihmisen patologisuudesta pohjautuvat erityispedago-
gian medikalisoituneeseen palvelumalliin. Organisaation rationaalisuus tarkoit-
taa sitd, etta erityisopetus on nahty jarkeen perustuvana mallina korjata koulun
ongelmat kouluttaa kaikki oppilaat. Viimeinen, darimmainen metateoreettinen
nakemys funktionalismista tarkoittaa kaikkia niita keinoja, jotka alleviivaavat ja
legitimoivat erityisopetuksen professionalismia.

Miksi naihin kysymyksiin on tarkea saada vastauksia? Yksi syy on se, etta
erilldén tapahtuva erityisopetus ja oppilaiden diagnosointi, on ollut kasvussa
niin muualla maailmassa kuin meilla Suomessa (esim. Saloviita 2006). Focaultin
mukaan koulutuksella ja koulutuksen ammattilaisilla eli erityisopettajilla ja

opettajilla on erittdin voimakas valta-asema (Focault 1980), joka on turvattu eri-



19

laisilla laki-asetuksilla, eritellda ihmisia ja arvottaa heitd yhteiskunnan eri ker-
roksiin. Myohemmin k&ydaan tarkemmin lapi my6s muita syitd, joita inkluu-
sion taakse on latautunut.

Erityisopetuksen legitimaatiodiskurssit pohjautuvat aikaisempaan vam-
maisuuden sosiaalisessa mallissa esitettyyn yksilon patologista tilaa korosta-
vaan ajattelutapaan. Perusolettamuksena on, ettd poikkeavuus on yksilon sisai-
nen ominaisuus ja erityisopetus rationaalinen vastaus tuohon poikkeavuuteen
(Vehmas 1998; Saloviita 1998). Perinteista yksiloon kohdistuvaa kasvatus-, ope-
tus-, kuntoutus- ja hoitokaytanteiden moraalista oikeutusta on pohdittu siis yk-
sil6a painottavasta ndkdkulmasta, eika niinkaan sosiaalisesta ja ymparistoa pai-
nottavasta ndkokulmasta. Osa legitimaatiodiskurssista pohjautuu myds profes-
sion la&dketieteelliseen lahestymistapaan. Erityispedagogiikka on Kiinnittynyt
enemman ladketieteelliseen ja psykologiseen paradigmaan kuin yhteiskuntatie-
teelliseen tai sosiaaliseen paradigmaan (Vehkakoski 1998; Saloviita 1998).

Vehmas (1998) nékee, ettd kumpikin nakokulma ilman toisen tukea ei ole
yhteiskunnalle hyvéksi. Kumpikin selitysmalli (joko yhteisoa tai yksiloa painot-
tava nakbkulma) on yksindan riittamaton, eikd johda toivottuun tulokseen.
Normatiivisten moraalikysymysten ratkaisemiseksi Vehmas ehdottaa, etta
vammaisuus tuleekin ngdhda enemman tilana, joka koostuu yksilollisten omi-
naisuuksien ja yhteisotllisten kdytanteiden kohtaamisesta (Vehmas 1998, 103).

Instituutioasemassa olevien laitosten tarvitsee harvoin antaa perusteluja
olemassaololleen, koska niiden olemassa oloa pidetaan itsestdan selvana. Muu-
tosta vaativat hakevat juuri téhdn muutosta, tai he vahintadan pakottavat anta-
maan perusteluja kaytanteiden olemassa ololle. Erilladn tapahtuva erityisopetus
on ollut maailmanlaajuisesti paradigmamuutoksen kohteena, yleisemmin voi-
daan puhua koko koulun muutoksesta. Kuitenkin yksi perustelu erityisopetuk-
sen olemassa ololle on se, ettd sen yhden tason muodostaa itsestéanselvyyksiksi
vakiintuneet teoreettiset olettamukset (Saloviita 1998, 164), jotka tukevat koulun
epaonnistumista kohdata kaikki oppijat.

Vallitseva erityispedagoginen tulkinta korostaa yksilon patologiaa, mutta

jos tulkinta kadannetaadn rakenteelliseksi, voidaan kayttdd apuna sosiologista
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tulkintaa erityisopetuksesta ja sen syistd. Sen mukaan ongelma voidaan l6ytaa
koulusta, sen rakenteesta ja byrokratiasta (Saloviita 2006; Skrtic 1991).

Erityisopetus on yksi esimerkki hyvinvointipalveluista, joita julkisen val-
lan palkkaamat asiantuntijat valvovat. Tilanteessa voittavat niin julkinen valta
kuin asiantuntijat. Asiantuntijat saavat rahoitusta ja turvatun paikan julkiselta
vallalta ja julkinen valta taas rattaita koneistoonsa, joka tayttaa oppilaiden vali-
kointitehtdvaa, joka on koululle asetettu (Saloviita 1998; Focault 1980; Rose
1995). Focault on analysoinut (1980) juuri edelld mainittua tilannetta. Rose
(1995) naki taas sosiaalitekniikoiden kasvun yhdistettynd hallinnoinnin verk-
koon, joka vaati asiantuntijuutta. Rose puhuu niin sanotusta kaksoisallianssista
(Rose 1995, 31-37). Kaksoisallianssin roolissa asiantuntijat kdantavat esimerkik-
si erityispedagogiikkaa laaketieteen ja psykologian kielelle, toisaalta taas asian-
tuntijat pyrkivat liittoutumaan ihmisten kanssa ja ilmaisemaan heidan kielel-
1adn heidan tarpeensa ja vastaamaan heidan tarpeisiinsa. Erityispedagogisesta
nakokulmasta asiantuntijat tarjosivat ratkaisua ongelmaan: ”sinulla (tai sind
olet) ongelma, me olemme ratkaisu”. Asiantuntija tassa kayttaa valtaansa, mut-
ta se ei kuitenkaan haittaa, koska silla on hyvaan tahtéaava tarkoitus (Saloviita
1998). Erityisopetus palevelee siis ennen kaikkea opettajaprofession valikointi-
intresseja (Saloviita 2006).

Hyvinvointipalvelut toimivat hallitsemismentaliteettina ja erityisopetus
on vain yksi esimerkki hyvinvointipalveluista focaultilaisessa mielessa. Medi-
kalisoitunut esitystapa hallitsee erityispedagogista palvelu- ja kuntoutuspara-
digmaa (esim. Skrtic 1991).

Suomessa erityisopetuksen legitimaatio diskursseja on esittdnyt Saloviita
omissa Kirjoituksissaan. Saloviidan mukaan legimitaatiodiskursseja l6ytyy kak-
si. Ensimmainen legitimaatiodiskurssi on Saloviidan (1998) mukaan erityisope-
tuksen valtiollinen legitimaatio: ”integraatioideologia”. Erityisopetuksen oikeu-
tus perustuu ndkemykseen oppilaan vammasta tai puutteesta ja erityisopetuk-
sesta vastauksena oppilaan ongelmaan. Vaikka erilladn tapahtuva erityisopetus
on lain ja erilaisten julistusten vastaista (ks. esim. HM 969/1995 tai Salamanca

1994), loytyy erityisopetuksen legitimointi edelld kuvatuista perusolettamuksis-
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ta, eli erityisopetus on vastaus oppilaan ja koulun ongelmiin. Suomessa perus-
koulussa ajatellaan, etta siirto on tehtava, kun opetusta ei voida antaa muuten
tehokkaasti tai se hairitsee muita oppilaita. Siirtoprosessi lahtee liikkeelle opet-
tajan tekemasté aloitteesta. TAma ei ole lain ja julistusten vastaista, silld integ-
raatioideologian mukaisesti oppilas palaa heti tavalliseen luokkaan, kun se vain
on mahdollista (Saloviita 1998, 168-169).

Toinen legitimaatiodiskurssi on Saloviidan (1998) mukaan Erityisopetuk-
sen professionaalinen legitimaatiodiskurssi: jarki vastaan tunteet. Sen mukaan
integraatio ndhdaan sinalladn hyvana ja oikeutettuna toimintana, mutta jarjella
ajateltuna erityisoppilaan kannalta parempi on erilldan tapahtuva erityisopetus.
Kouluviranomaisten ndenndinen sitoutuminen integraatioon ja inkluusioon
lujittaa omalta osaltaan erityisopetuksen arvovaltaa (Saloviita 2006).

Erityisopetuksen olemassaoloa siis maarittaa se, ettd se ndhdaan teknisesti
ja byrokraattisesti valttamattémana osana koulun toimintaa ja koulun tehok-

kaan toiminnan turvaamista.

3.2 Erityisopetuksen dekonstruointi

3.2.1 Lagketieteellinen paradigma: auttaminen ja avun tarve

Saloviita (2009) esittaa, etta yksi erityisopetuksen legitimaatiodiskurssin perus-
telu liittyy laaketieteellistamiseen eli erityisopetuksen medikalisoitumiseen.
1980-luvulla Suomessa purettiin paljon vanhaa erityistermist6d, kuten lievasti
vammaiset, mutta tilalle otettiin vain entista tarkempia diagnooseja oppilaiden
patologisista vioista. Termistolla oli laaketieteellinen filosofia. Oppilaiden pato-
logisoinnin ja diagnosoinnin mukana syntyi suuri joukko uusia opettajaryhmig,
jotka erikoistuivat entistd spesifimpien diagnoosien ’parantamiseen’ ja ’kun-
touttamiseen’. Todellisuudessa erityisopetus ei muuttunut laadullisesti paljoa-
kaan. Uudet luokitukset eivat purkaneet vanhoja kategorioihin ja leimaamiseen
perustuvia kaytanteita (Saloviita 2009b).

Koulu on yksi yhteiskunnallis-kulttuurisesta uusintamisesta vastaava lai-

tos. Harvoin mietitaan, ettd koulun taustalla, kaiken hyvan ja integraation lisak-
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si, on koulun tehtava uusintaa yhteiskunnan tyon- ja vallanjaon rakenteita seka
erottaa oppilaat toisistaan luokittamalla heidat arvioinnin ja diagnosoinnin
kautta yhteiskunnan eri kerroksiin ja asemapaikoille (Rinne 2012, 27-28).

Koulun yksi tehtdva on ollut kaikkina aikoina ja kaikissa yhteiskunnissa
piirtdd ja hahmottaa normaalin ja poikkeavan kaytoksen rajaviivoja. Rinteen
mukaan sosiologisesti katsoen poikkeavuus onkin kaytosta, joka rikkoo norme-
ja. Esimerkkind normeista Rinne puhuu koulun kaytanteista, kuten ahtaaksi
saadetyista sadnnoista ja kirjoittamattomista sosiaalisista normeista (Rinne 2012,
28). Sosiaalisia normeja koulussa ovat kayttaytymisen normit seké sosiaalistu-
minen koulun oppimismenetelmiin.

Koulu arvottaa oppilaita yhteiskunnan eri kerroksiin koulumenestyksen
mukaan. Vaikka alykkyyden ja poikkeavuuden etsimisella on erityispedagogi-
sesta nadkokulmasta hyva tarkoitus, on jatkuvalla diagnosoinnilla kuitenkin
kaantopuolensa. Rinteen mukaan poikkeavuuden ja normaaliuden luokituksen
malli on pitkdan noudattanut alykkyystestien normaalijakautuma-aksioomaan
perustuvaa oppiaineksen (adlykkyyden) luokittelua normaalijakaumaan pyrki-
villa todistusarvosanoilla (Rinne 2012, 28). Normaalijakauma luokittelee tata
kautta oppilaita yhteiskunnan eri kerroksiin.

Erityispedagogisen ajattelun mukaan diagnosoinnilla on hyvaan tahtaava
tarkoitus, kuten aiemmin tuli ilmi. Erityispedagogisesti diagnosointi ja normaa-
lijakauman tuijottelu ei tahtad oppilaiden luokitteluun siind mielessa, kuinka se
sosiologisesti katsottuna ilmiselvasti nayttaytyy. Sosiologisesti katsottuna nor-
maalijaukauman kaytté nayttaytyy oppilaiden luokitteluna yhteiskunnan eri
kerroksiin. Erityispedagogiikka nékee testauksen ja diagnosoinnin tarkeana
ty6kaluna kohti la&ketieteestéa lainattua kuntoutusparadigmaa. Naukkarisen
(2012; 2010) mukaan peruskoulussa toiminta edelleen liian usein perustuu juuri
talle kuntoutusparadigmalle. Kuntoutusparadigma-ajattelu tarkoittaa ajatusta
siita, ettd oppilaalle etsitédn diagnoosi, ja hanet voidaan “kuntouttaa”. Kuntou-
tuksen jalkeen oppilas paasee siirtymaan opintopolullaan seuraavalle portaalle.
Naukkarisen mukaan seuraava porras Vvoi olla esimerkiksi erityisluokasta siir-

tyminen tavalliselle luokalle (Naukkarinen 2012, 429).
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Kuntoutusparadigma-ajattelua on kuitenkin Kkritisoitu jo 1980-luvulta
saakka (ks. Naukkarinen 2012, 429, lhatsu 1995; Skrtic 1991). Kuntoutuspara-
digman ongelma on siing, etta se pyrkii ja vaatii muuttamaan oppilasta kou-
luun sopivaksi, eika koulua oppilaalle sopivaksi (Naukkarinen 2012). Taman
ajattelumallin mukaan koulun ei tarvitse sopeutua erilaisiin oppilaisiin, vaan
koulun kaksoisjarjestelma turvaa sen, ettd oppilaita vaaditaan sopeutumaan
koulun tarpeisiin.

Luvun alussa puhuttiin my6s koulun valikoivasta tehtavasta ja varmuu-
della voidaan sanoa, ettd valikointia on tapahtunut silloin, kuin oppilas vaihtaa
tavalliselta luokalta erityisluokalle (Saloviita 2006).

Inklusiivisen ajattelumallin my6ta Suomessa kouluihin on luotu kolmipor-
tainen tukimalli, joka tdhtdaa kuntoutusparadigmasta luopumiseen. Kolmipor-
taisen tuen yksi ajatus ja samalla haaste koululle on, etta tuki tulee sinne, missa
sitd tarvitaan eikd niin, ettd se, joka tarvitsee tukea, eristetdan ikatovereistaan
saamaan tukea erilliselle erityisluokalle (Naukkarinen 2012).

Saloviita (esim. 2006) nakee erityisopetuksessa pahoja puutteita ja jopa
ihmisarvon ja ihmisoikeussopimuksien loukkaamista. Saloviidan mukaan on-
gelma on juuri kuntoutusparadigmassa, joka antaa erityisopetukselle sen oikeu-
tuksen eristaa tietyt oppilaat pois omasta ikaryhmasta saamaan ’kuntouttavaa’
opetusta erikseen, sille suunniteltuun luokkaan. Taustalla Saloviita ndkee kou-
lunkayntiongelmien ladketieteellistamisen, joka mahdollistaa ja oikeuttaa eri-
tyisopetussiirrot (Saloviita 2006).

Erityisopetuksen tarpeen on néhty siis yleensa l6ytyvan yksilon patologi-
sesta tilasta eikd koulun institutionaalisista ongelmista kohdata kaikenlaiset
oppijat. Erityisopetuksen tarpeella viitataan oppilaan ominaisuuksiin, ilman
ettd tarkasteltaisiin koulua. Taméan perinteisen selitysmallin mukaan ajatellaan
oppilaan parasta ja ajatellaan erityiskohtelua positiivisesti kuntouttavan aja-
tusmallin mukaisesti. Vaihtoehto yksiloa korostavalle ndkdkulmalle olisi sosio-
loginen selitys. Esimerkiksi pyoratuolia kayttava henkilé ei mahdu koulura-
kennuksen ovesta sisadn pydratuolinsa kanssa. Kuntoutusparadigman mukai-

sesti henkil0 eristetddn positiivisesti ajateltuna kuntoutumaan hénelle suunni-
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teltuun rakennukseen ja luokkaan irti muusta yhteisosta. Kun henkilé on kun-
toutunut ja saavuttanut kavelykykynsad, han palaa muiden pariin tavalliseen
rakennukseen.

Toisessa selitysmahdollisuudessa ei muutettaisikaan henkil6d, vaan suun-
niteltaisiin koulurakennus sellaiseksi, jota jokainen pystyy kayttamaan. Tassa
tapauksessa levennettaisiin ovia ja rakennettaisiin pydratuoliramppeja seka tar-
vittava maara hisseja. Saloviita antaa esimerkille kaksi tulkintaa, jotka perustu-
vat arvoihin ja koulun intresseihin. Jos katsotaan ratkaisua niin, ettd liikunta-
vammainen jaa koulun ulkopuolelle ja tama tyydyttaa yhteis6d, niin ongelmaa
katsotaan varmasti individualistisen tulkinnan mukaan, mutta jos halutaan, etta
my0s liikuntavammainen kdy samaa koulua samassa rakennuksessa, niin on-
gelmaa tulkitaan rakenteellisen selityksen mukaan. Valinta kumman tulkinta-
tavan ongelmaan valitsemme, heijastelee yhteison ja koulun arvoja. Ensimmai-
nen individualistinen selitysmalli on ainoa mahdollinen, jos halutaan pitaa
kiinni opettajan oikeuksista poistaa erityisoppilas luokasta. Erityispedagogiikal-
le individualistinen selitystapa on tarked osa erityisopetuksen arvomaailmaa
(Saloviita 2006).

Naukkarinen viittaa Thomasin ja Thomasin vuonna 1928 klassiseen sosi-
aalisen konstruktionismin sanontaan: Jos ihmiset méaarittelevat tilanteet todelli-
siksi, ne ovat todellisia seurauksiltaan. Eli jos opettajan mielestd ongelma loytyy
oppilaasta tai oppilaalla on ongelma, niin oppilaaseen kohdistetaan toimenpi-
teitd. Yksi toimenpide esimerkiksi voi olla siirto erityisopetukseen. Toisaalta
taas, kuten edella Saloviitaan viitaten, erilainen tilanteen tulkinta voi kohdistua
arvioimaan oppimisympariston merkitystd oppilaan ongelman aiheuttajana.
Tallaisella arvioinnilla voisi olla hyvin erilaiset seuraukset (Naukkarinen 1998,
185; Saloviita 2006).

Erityisopetuksen ideologinen oikeutus pitda kiinni tiukasti yksilon kont-
rolloinnista ja diagnosoinnista (huom. ks. Dunn 1968 kritiikki silloisille diag-
nosointikaytanteille), joiden mukaan ongelma nahdaan yksiltssa eika koulussa.

Ajatusrakennelma tukee ajatusta, etta yksil6 on poikkeava ja poikkeavuus vaatii
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erityisia menetelmid. Naité erityisia menetelmi& tarjoamaan on luotu juuri eri-

tyispedagogiikka (Saloviita 1998, 162).

3.2.2 Kriittinen teoria ja erityispedagogiikan dekonstruktio

Erityisopetuksen ja inkluusiotutkimuksissa on paljon lainattu myds Kriittisen
teorian ajatuksia koulutuksesta ja sen jarjestamisesta. Lahinna ajatuksia on lai-
nattu siitd, miten koulu uusintaa ja tuottaa yhteiskuntajarjestysta ja tyontekijoi-
ta eri kerroksiin ja milla tavalla koulutus kouluttaa omat professorinsa ja tata
kautta uusintaa omaa systeemidan ilman, ettd suuria muutoksia tapahtuu tuo-
tantoprosessissa. Esimerkiksi Theodor Adorno (Matthies 2012), joka on yksi
kriittisen koulukunnan ja teorian luojista, peradnkuuluttaa myds koulutuksen
demokratian henkea. Adornon mukaan koulupedagogiikka ei ole onnistunut
luomaan aitoa tasa-arvoa kouluun. Adorno puhuu paljon sivistyksen kéasittees-
ta, joka on jatkumoa aikaisemmalle saksalaiselle kasvatusfilosofialle. Yhdeksi
syyksi sille, ettd tasa-arvo ei taysin toteudu koulussa, han nakee opettajien yh-
teiskunnallisen tiedostamattomuuden ja puolittaisen sivistyksen.

Adornolle sivistys tarkoittaa kriittista itsereflektiota, taysivaltaistumista ja
naiden kautta vapautumista erilaisista alistuksista valistuksen kautta. Puolittai-
seen sivistykseen taas ei kuulu vallitsevien olosuhteiden kriittinen analyysi,
vaan puolittaiseen sivistykseen kuuluu ennalta maarattyjen asioiden omaksu-
minen ja sopeutuminen vallitseviin yhteiskunnallisiin rakenteisiin (Matthies
2012, 194-196). Opettajien puolittaisen sivistyksen kautta my0s koulusivistys
muuttuu vain tuotannon uusintamisen véalineeksi ja kvalifikointiperusteeksi,
koska opettajille tarjotaan opettajankoulutuksessa valmista mallia, mihin kiin-
nittdd oma subjekti. Syntyy esineellistyneitéd tiedostamisen muotoja, jotka eivat
salli enda mink&anlaisia suunnanmuutoksia, vaan varmistavat kaiken jatkumis-
ta ennallaan (Matthies 2012, 195). Tama legitimoi myo6s erillista erityispedago-
gista kasvatusta. Opettajat koulutetaan puolisivistyneiksi, jotta kukaan ei pys-
tyisi muuttamaan vallitsevaa koulusysteemid. Opettajankoulutus ei tarjoa opis-
kelijoille tarpeeksi tydkaluja, se ei kouluta heitd taysin sivistyneiksi oman alansa

suhteen.
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Miten Kriittisen teorian ajatuksia voidaan hyoddyntda inkluusiokeskuste-
luissa? Adornon tekstien kysymysten asetteluista voidaan ottaa mallia tutkitta-
essa erityisopetuksen kaytanteita tai oikeutusta. Adornon esittdma koulutuksen
kritiikki voidaan jaotella neljadn teemaan: 1) konkreettinen kritiikki perinteista
kasvatuskaytantod kohtaan (tietyt muodot ja menettelytavat) 2) Kritiikki insti-
tutionalisoitunutta koulutusjarjestelmad kohtaan (yliopisto, koulu, opettajuus,
didaktiikka jne.) 3) kritiikki koulutuksen ja kasvatuksen ideaa seka funktiota
kohtaan (dialektiikka ja yhteiskunnallisen prosessin ristiriita seka 4) pedagogis-
ten teorioiden kritiikki (kritiikki yksittaisia pedagogisia hahmotelmia kohtaan)
(Matthies 2012, 196). Edelld mainitut teemat, joita Adorno on kritisoinut omissa
teksteissaan, koskevat mielestani myos inkluusiotutkimusta. Jokainen kritisoitu
kohta (kohdat 1-4) liittyy myds inkluusiotutkimukseen ja inkluusion lahtékoh-
tiin oppositiohengessa. Ensinndkin inkluusioajattelu kritisoi perinteistd kasva-
tuskaytantéd ja koulutusjarjestelman jakoa kahteen tyyppiin, erityispedago-
giikkaan ja niin sanottuun tavalliseen pedagogiikkaan. Toiseksi inkluusioajatte-
lulla pyritddn saamaan muutoksia yliopistoon tulevien opettajien koulutukseen
ja sitd kautta muutosta kouluun ja opettajuuteen. Inkluusiosta I6ytyy mydos laa-
jempi yhteiskunnallinen ndkokulma. Inkluusio kritisoi myods koulutuksen té&-
man hetkistd ideaa ja funktiota: esimerkiksi erityisopetuksen kuntoutuspara-
digmaa erillisistd kuntoutuksista, josta voi sitten palata yleiseen opetukseen.
Inkluusioajattelu on perustunut ja perustuu ennen kaikkea vallitsevan pedago-
giikan kritiikille. TAman kritisoiminen oli myds alkusysays inkluusiolle (ks.

Dunn 1968).
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4 INKLUUSIO

Inkluusio on historiallinen tuotos, jossa voidaan ndhda viitteita aikaisemmista
erityispedagogiikan reformeista. Inkluusio pohjaa myo6s vahvasti vammaisuu-
den sosiaalisen mallin ndkemyksiin, joiden mukaan vammaisuus on sosiaalises-
ti tuotettu konstruktio. Mikolan (2011, 31) mukaan inkluusion kehittyminen

voidaan nahda reittind medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin.

4.1 Inkluusion maarittelya

Inkluusio ei ole uusi termi erityispedagogisessa keskustelussa. Termi kuitenkin
on aiheuttanut hAmmennysta ja sekaannusta, koska se on muotoutunut pitkan
ajan kuluessa ja saanut jatkuvasti uusia ulottuvuuksia.

Lahes jokaiselle opettajalla ja erityisopettajalla on oma nakemys inkluu-
siosta. Opettajilla on monia erilaisia ndkemyksia inkluusiosta. Kentélla olevien
tutkijoiden kirjoituksissa on myds merkkeja siitd, ettéa inkluusiota termina ei
uskalleta lahted maarittelemaan, vaan maarittely jatetdan lukijan vastuulle. Jopa
inkluusiotutkijoiden valilla 16ytyy jonkin verran hajontaa ja erilaisia painotuk-
sia, jotka liittyvat inkluusioon (ks. Ryndak, Jackson & Billingsley 2010; Huttu-
nen & lkonen 1999). Myds Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus (2011)
on todennut raportissaan inkluusiokasitteen vaikean maarittelyn. Raportin yh-
tend tarkoituksena on ollut saada selvyytta siihen, mité inkluusio tarkoittaa,
koska inkluusiota voidaan léahestya niin monesta ndkdkulmasta ja erilaisista
painotuksista. ”Kasitteiden maakohtainen ja yleinen yhtendisyys on tarkeada
inkluusion lisddmiseksi koulutuksessa ja laajemmmin eurooppalaisessa yhteis-
kunnassa- - Termivalinnoilla voidaan tietyissa kielissa edistdd vammaisten ih-
misoikeuksia, kun hylataan hyvantekevaisyyteen viittaavat termit.” (Euroopan

erityisopetuksen kehittamiskeskus 2011, 15).
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Inkluusiokeskusteluista on l6ydettavissa monia erilaisia ulottuvuuksia (ks.
Ryndak ym. 2000). Inkluusio voidaan ndhdéa ikdankuin sateenvarjokasitteeng,
joka tarkoittaa, ettd inkluusio voidaan ymmartaa joko laajasti tai kapeasti (ks.
Naukkarinen 2005). Kapeasti ndhtyna inkluusio tarkoittaa erityistukea tarvitse-
vien oppilaiden opiskelujarjestelyitd ja tuen muotoja, joiden tarkoituksena on
saada erityistd tukea tarvitsevat oppilaat osaksi yhteistda koulua (Ainscow,
Booth & Dyson 2006). Kuitenkin nykyaan inkluusio ymmarretddn Euroopan
erityisopetuksen kehittamiskeskuksen mukaan ihmisoikeuskysymyksena, joka
koskee muitakin kuin pelkastaan erityista tukea tarvitsevia oppijoita (Euroopan
erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2011b, 9). Joissain maissa, esimerkiksi Unka-
rissa, kaytetddn edelleen pelkastddn termia integraatio, vaikka nahdaan, etta
inkluusio kasitteena olisi moniulotteisempi kuin integraatio (Euroopan erityis-
opetuksen kehittamiskeskus 2011a).

Inkluusiota voidaan ldhestya useasta eri nakdkulmasta, joiden valilla voi-
daan 10ytaa yhtalaisyyksia. Naitd ovat muun muassa kaikkien oikeus péaasta
opiskelemaan siihen kouluun, johon kaikki muutkin menevat, osallistuminen ja
syrjayttavien esteiden purkaminen, eristavien kaytanteiden huomioiminen ja
niiden purkaminen tai aktiivinen vahentaminen. Inkluusiota tai inkluusiotut-
kimuksen tarkoitusta voidaan ymmartaa niin, etta inkluusiotutkimuksen tehta-
va on tehda nakyvaksi niitd koulunjarjestelman eri tasoja, jotka esittavat oppi-
laiden valikoinnin valttamattomaksi. Inkluusio pyrkii purkamaan myds oppi-
laiden jaottelua ’tavallisiin’ ja ’erityisoppilaisiin’ (Mikola 2011, 17; Ryndak
2000). Boothin ja Ainscowin (2002) mukaan inkluusion alkupiste on kunnioitus.
Kunnioituksen kohteena on oppilaiden monimuotoisuus ja ajatus siita, etta jo-
kainen on erilainen oppija.

Inkluusio toi uuden ndkemyksen yhteiskunnalliseen ja koulutukselliseen
keskusteluun ja sen mukaan rajoituksia ei tarvittu lainkaan, vaan tuki ja muu
henkilon tarvitsema apu tuodaan sinne, missa henkild on tai missa henkild ha-
luaisi olla. Ensimmaisen kerran inkluusio ja sen periaate ilmaistiin YK:n vam-
maisten vuoden 1981 Taysi osallistuminen ja tasa-arvo -julistuksessa (full parti-

cipation and equality 1981). Inkluusio oli sen vastustajille pelkastaan ideologia
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ja sen kannattajat taas nakivat inkluusion olevan enemman kuin pelkéstaan
ideologia. Inkluusion kannattajat nékivat inkluusion keinona kohti suurempaa,
seka tasa-arvoisempaa yhteiskuntaa, eikd nimenomaan pelkastaan ideologiana,
painvastoin sen nahtiin olevan ideologioita vastaan (Saloviita 2012,2).

Naukkarisen (2005, 12) mukaan siirtyminen inkluusioon voidaan nahda
siirtymaksi laaketieteellisesti medikalisoituneesta diagnosointimallista kohti
sosiaalisen mallin mukaista ajattelua. Tassa ajattelumallissa pyritdan pois diag-
nosoinneista, joiden mukaan oppilasta on voitu nimittaa 'poikkeavaksi’ tai ’eri-
tyistarpeita’ vaativaksi oppilaaksi. Oppilaan luokittelun sijaan osallistavassa eli
inklusiivisessa kasvatuksessa painotetaan enemman oppilaan ja oppimisympa-
riston vuorovaikutuksen kehittamistd. Osallistavassa kasvatuksessa oppi-
misymparistdsta pyritddn poistamaan ja vahentdmaan oppimisen ja osallistu-
misen esteita.

Oppimisen ja osallistumisen esteitd on muun muassa koulu- ja lahiyhtei-
sOssa seka paikallisessa ja valtakunnallisessa opetuspolitiikassa (Booth, Ains-
cow, Black-Hawkins, Vaughan & Shaw 2000, 13; Naukkarinen 2005, 12). Stain-
back ja Stainback (1984) huomauttavat, ettd oppilaiden kategorisointi ja lajittelu
ei ole tarpeellista, vaan oppilaat pystyvat oppimaan yhta hyvin ilman lajittelua
heterogeenisissa ryhmissa.

Inkluusiosta on sanottu, ettd se on ihmisoikeudellinen ldhestymistapa so-
siaaliseen kanssakdymiseen ja olosuhteisiin. Arvot, joita inkluusion taustalla on,
ovat osa laajempaa yhteiskunnallista ja yhteisollistéa keskustelua, jonka yksi osa
on koulutus. Inkluusio ei ole siis vain erityisopetuksen puolella tapahtuvaa
koulun muutosta, tai miten opettaja kohtaa oppilaan tarpeet tavallisessa koulu-
luokassa. Inkluusiossa ei ole kyse pelkastdaan sitd, kuinka voidaan kouluttaa
samassa koulussa oppilaat, joilla on vammoja, niiden oppilaiden kanssa, joilla
ei ole vammoja. Oleellinen kysymys inkluusiossa olisi, miten, missa ja miksi ja
milléa seurauksilla kaikki oppilaat koulutetaan (Barton 1997, 233)

Inkluusiolla on myds yhteiskunnallinen ulottuvuus. Esimerkiki Ihatsu,

Ruoho ja Happonen (1999,12) nakevat, ettd vammaisten oppilaiden ja ns. taval-
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listen oppilaiden yhdessa kasvattaminen ei ole niinkdan kasvatuksellinen on-
gelma, vaan se liittyy enemman yhteiskunnalliseen keskusteluun.

Demokratian kehittyminen ndhd&an osaksi koulutuksellista tasa-arvoa ja
osallistava kasvatus ja osallistavuus on keino luoda ja yllapitdd demokraattista
yhteiskuntaa. Tastakin syysta inkluusio ndhdéan usein osana suurempaa poliit-
tista keskustelua (Naukkarinen 2005, 12; Dyson 1999; Naukkarinen 2001; Lipsky
& Gartner 1999).

Inkluusiotutkimusta tehdaan laajalla kentalld, jopa niin laajasti, ettd on
syntynyt tutkimuksia inkluusiotutkimuksista (ks. esim. Dyson 1999). Dysonin
(1999) mukaan inkluusiota voidaan lahestya neljan erilaisen diskurssin kautta.
Nama diskurssit ovat eettinen, oikeudenmukainen, poliittinen ja tehokkuuden
diskurssi. Eettinen ja oikeudenmukaisuuden diskurssi painottavat juuri sosiaa-
lista oikeudenmukaisuutta ja sita, ettd kaikki oppilaat saavat kdyda koulun ika-
tovereidensa kanssa ilman syrjintdd. Tehokkuuden painottaminen tarkoittaa
pedagogiikan kehittamista sellaiseksi, ettd se koskettaa suurempaa joukkoa op-
pilaita. Tata kautta erillisesta erityisopetuksesta saastyisi kuluja sen muuttuessa
tarpeettomaksi. Poliittinen nakokulma tarkoittaisi vastakkainasettelua niiden
valilla, jotka pitavat inkluusiota liian ideologisena ja kannattavat erityisopetuk-
sen sailyttamista ja tukevat kaksoisjarjestelmaa seka niiden, jotka kannattavat
inkluusiota ja haluavat segregoinnin paattymista (Dyson 1999).

Inkluusion taustalla néhdéaan olevan vammaisten oikeuksien ja koulutuk-
sellisen tasa-arvon seka Oikeus koulutukseen -liikkeen ajatuksia. My6s vahiten
rajoittavan ympariston kasitteen ndhdaan kuuluvan inkluusion taustaan (Biklen
2001, 56). Inkluusiokeskustelu liittyy vahvasti sosiaalis-eettiseen keskusteluun,
jonka taustalla vaikuttavat arvot. Keskustelua kdydaan koulun arvoista ja siita,
kuinka koulu hyvaksyisi kaikenlaiset oppijat yhteisoonsa. Taten inkluusio on
osa koulutuksessa kaytavaa ihmisoikeuskeskustelua. Sen mukaan kaikki segre-
gaation muodot koulussa ovat vaarin (Avramidis, Bayliss & Burden 2000)

Nykyéaan inkluusiota pyritdan edistamaan lakiasetuksilla, ihmisoikeusso-

pimuksilla ja yleiselld keskustelulla koulukulttuurin muutoksesta (ks. He



31

109/2009 laki perusopetuslainmuuttamisesta; Salamanca 1994; Murto, Naukka-
rinen ja Saloviita 2001).

Inkluusiota voidaan lahestyd monesta ulottuvuudesta ja tarkentaa sen
avulla inkluusion méaaritelmé&a. Toinen tie inkluusion maarittelyyn on maaritel-
1& se, mitd inkluusio ei ole. Inkluusio ei siis ole opetusmenetelma, vaan se on
suurempi kulttuurinen muutos (kts. Poyhtéari 2010; Barton 1997)

Monissa maissa inkluusiosta puhuttaessa mennaan kohti kaikkien koulua
ja puhutaan enemman jokaisen oppilaan tukemisesta. Toisaalta inkluusiosta
puhuttaessa on usein mukana ndkdkulma ja painotus siitd, kuinka saadaan eri-
tyisesti kehitysvammaiset oppilaat ja muut oppilaat, joilla on erityisia tarpeita,
mukaan kaikille yhteiseen kouluun, eik&d niinkdan kuinka voidaan poistaa op-
pimisen esteitéd jokaiselta oppilaalta (Euroopan erityisopetuksen kehittamiskes-
kus 2011).

Inkluusion siséltyy vahvasti osallisuuden periaate. Esimerkiksi Freire pi-
tad osallistumista ja dialogia kasvatuksen tarkeimpana paamaarana. Biklen néa-
kee mya0s, etta inkluusion toimivuuden voi ndhda osallistumisesta (Freire 1970;
Biklen 2001).

Toisaalta inkluusiodiskursseissa on annettu kritiikkia kielenkaytélle, joka
on lainattu selkeéasti perinteisemmastéa erityispedagogisesta termistdsta. Barton
(1997) antaa kritiikkia sille, ettéd puhuttaessa ja lahestyttéessa inkluusion ajatus-
ta tulisi huomiota kiinnittaa heti siihen, etté ei kaytettaisi enda termia erityis-
tarpeita”. Niin pitkdan kun on puhetta erityistarpeista” on koulujarjestelma
tuomittu myontamaan epaonnistumisensa kaikkien koulutuksessa seka tuomit-
tu yllapitamaan kaksoisjarjestelmad, joka tukee eksluusiota ja erillista erityis-
opetusta (exclusion) (Barton 1997; ks. Stainback & Stainback 1984). Oppimisen
ja osallisuuden esteend muissa inkluusiotutkimuksissa nahdaan juuri Kieli.
Vaikka kielella on ollut aikaisemmin laaketieteeltd lainatussa ajattelutavassa
hyvaan tahtaava tarkoitus, ndhdaan se nykyaan yhtena esteena oppimiselle ja
osallistumiselle. Juuri leimaavat diagnoosit ndhdaan esteena osallistumiselle,
koska niiden on ajateltu maarittdvan oppilaan opetuksen lahtokohdat, opetuk-

sen sijainti. Monesti leimaavat diagnoosit vahentavét opettajien odotuksia oppi-
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laan oppimisesta. Koko idea, ettéd koulutukselliset vaikeudet voitaisiin voittaa
luokittelemalla oppilaat oppilaiksi, joilla on ’erityisia tarpeita’ koulutuksensa
suhteen, on kestaméaton (Booth & Ainscow 2002).

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen julkaisussa inkluusiosta
kaytetddn kuuden kohdan luokittelua inkluusiokasityksistd Ainscowin ja
kumppaneiden mukaan (ks. Euroopan erityisopetuskeskus 2011, 13; Ainscow et
al. 2006, 15)

Kohdat ovat seuraavanlaiset:

- Inkluusio koskee vammaisia ja muita oppilaita, jotka tarvitsevat erityista
tukea koulutuksessa;

- Inkluusio on reaktio kurinpidolliseen eristamiseen;

- Inkluusio liittyy kaikkiin syrjaytymisvaarassa oleviin ryhmiin;

- Inkluusiolla kehitetdan kaikkien koulua;

- Inkluusio merkitsee kaikkien koulua;

- Inkluusio on periaatteellinen lahestymistapa koulutukseen ja yh-
teiskuntaan (Ainscow et al. 2006, 15).

Ryndak, Jackson ja Billingsley (2000) ovat omassa artikkelissaan koonneet
kentélla toimivien ammattilaisten kayttamasta kielesta inkluusion méaaritelman
ja minkalaisia painotuksia inkluusiodiskurssit saavat. N&ita teemoja 10ytyy kai-
ken kaikkiaan seitseman a) sijoittuminen luonnolliseen ympéaristoon ilman syr-
jintéd, b) kaikki oppilaat yhdessa opetuksessa ja yhdessa oppimassa, c) tuki ja
muutokset yleisen opetuksen sisélld, jotta se pystyy kohtamaan kaikenlaiset
oppijat, d) yhteenkuuluvuus, tasa-arvoinen osallisuus, hyvaksynta ja arvostus,
e) moniammatillisessa yhteistydssa tehdyt integroidut palvelut, f) systeeminen
filosofia tai uskomuksien verkosto ja g) erityisopetuksen ja yleisopetuksen yh-
distdminen yhdeksi systeemiksi.

Haug (2003) esittédd inkluusiosta kaytettavaksi kaksiosaista maaritelmaa.
Haugin mukaan inkluusiota voidaan maaritelléd ideologian ja arvojen mukaan ja
toinen maaritelma voi keskittyd inkluusion kaytannon vaikutuksia koskevaan
madritelmaan, mita vaikutuksia silla on, ettd koulussa toveruus, osallisuus ja

demokratia seka tasa-arvo lisdantyvat (Haug 2003, 100-101).
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Booth ja Ainscow (2002) puhuvat inkluusiosta ja sen esteistd. Heidan mu-
kaansa inkluusio on prosessi, joka jatkuu aina vain ldhemmaksi ihanteen tavoit-
telua. Prosessi kaynnistyy heti, kun tehdaan oikeasti tekoja osallisuuden lisaa-
miseksi. Inklusiivista koulua kuvastaa parhaiten se, ettd se on koko ajan muut-
tuva eika juutu paikoilleen toimimattomiin systeemeihin. Vaikka, inkluusiosta
keskusteltaessa puhutaan paljon ”vammaisten” ja oppilaiden, joilla on ’erityisia
tarpeita’ oppimisensa suhteen, saamisesta kaikille yhteiseen kouluun, tarkoittaa
inkluusio kuitenkin kaikkien oppilaiden tukemista, joka joissakin painotuksista
tuntuu unohtuvan. Inkluusio ei rajoitu vain edella mainittujen saamisesta osak-
si kouluyhteis6a tai erityisopetuksen ja yleisen opetuksen yhteen sulauttami-
seen. Yksinkertaisesti inkluusion tavoitteena on vahentdd oppimisen esteita jo-
kaisen oppilaan kohdalta ja purkaa koulun asettamia esteitd niin opetussuunni-
telmatasolla kuin purkaa my0s ylimaaraista byrokratiaa.

Inkluusiosta monesti puhutaan myo6s prosessina, johon koko kouluyhteiso
sitoutuu, jotta se voi onnistua. Bartonin (1999) mukaan inkluusio on yksi osa
koulun tasa-arvopolitiikkaa, johon koko kouluyhteison tulee sitoutua. Koulussa
tulee keskustella kaikkien koulussa toimivien henkil6iden kanssa inkluusiosta
ja sen esteista, jotta yhteinen tavoite, johon kaikki voivat sitoutua, 10ytyy. In-
kluusiossa puhutaan usein systeemisesta ajattelusta, joka tarkoittaa sita, etta
koko yhteis6 ja koulu systeemina voi oppia ja kehittya.

Ymmarran ja kaytan tutkimuksessani inkluusiosta sen laajaa maaritelmaa ja
ymmarran sen sateenvarjokasitteeksi, joka pohjautuu laajempaan ihmisoikeu-
delliseen ja eettiseen keskusteluun. Lahimpana omaa kasitystani on ja tdméan
tutkimuksen kannalta oleellisimman maaritelméan inkluusiolle antavat Ains-
cow, Booth ja Dyson (2006). Heidan mukaansa inkluusio ymmarretaan laajaksi
koko kasvatusta ja yhteiskuntaa koskevaksi ajattelutavaksi, joka on paattyma-
ton prosessi, ja se koskettaa kaikkia oppilaita, eiké pelkastaan esimerkiksi oppi-
laita, joilla on erityisen tuen tarpeita. N&en, ettd inkluusio koskettaa koko kou-
lujarjestelmaa ja jokaista sen jasenta ja toimijaa seké@ koulutuspolitiikkaa. Inklu-
siivinen koulu on kaikkien koulu ja se koettaa purkaa jokaisen oppimisen estei-

té seka luo yhtendista kulttuuria yhteis6onsa ilman syrjintda. Inkluusio keskit-
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tyy jokaisen oppimistulosten parantamiseen, mutta se keskittyy eritoten saa-
maan mukaan jokaisen, joilla on riski joutua marginaaliin, syrjaytya tai
alisuoriutua koulussa (ks. esim. Ainscow 2005). TAma laaja maaritelma helpot-
taa, kun pohditaan inklusiivisen opettajan profiilia sulkematta inkluusiosta mi-
taan osa-aluetta pois tai keskittymatta sen suuremmin inkluusion kannalta mi-

hinkdan painotukseen tai kapeaan maaritelmaan.

4.2 Inkluusion ja integraation erojen vaikeudesta?

Integraatio ja inkluusio késitteena voidaan jakaa useampaan ulottuvuuteen.
Vield vuonna 2001 Suomessa ilmestyneessa inkluusion perusoppikirjassa, Mo-
berg kayttad naita kahta kasitettd, integraatio ja inkluusio, rinnakkain (ks. Mo-
berg 2001, 82-83). Mobergin mukaan intergraation pyrkimyksena on ollut to-
teuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkélle niin sanotun normaalin luokan
yhteydessd, jolloin koko ikdluokka kéavisi koulua yhdessa. Integraatio koulu-
tuspoliittisena kasitteend on pohjautunut samoihin tavoitteisiin kuin inkluusio-
kin.

Tavoitteita ovat olleet demokraattisiin ihanteisiin pohjautuvat ihanteet,
joissa jokainen on samanarvoinen ja ketaan ei syrjita koulutuksellisesti (Moberg
2001, 83; Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2011, 13). Integraa-
tiotermin ei kuitenkaan nahda riittdvan kattamaan kaikkia niita sisaltoja, joita
inkluusioon on liitetty. Inkluusio ndhdaan siis integraatiota laajempana kasit-
teend (ks. Ladonlahti & Naukkarinen 2006). Kasitteiden mainstreaming, integ-
raatio ja inkluusio eron voidaan katsoa olevan myo6s siing, ettd kahdessa en-
simmaisessa oppilas tuodaan ulkopuolelta takaisin kasvatuksen piiriin, mikali
se on mahdollista. Inkluusiossa oppilas osallistuu yleisopetukseen heti alusta
lahtien (Biklen 2001, 55).
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4.3 REI, mainstreaming, LRE ja integraatio: inkluusion aikai-
semmat yritykset

Inkluusio ei muodostunut tyhjastd, vaan se on jatkumoa Dunnin ajoilta 1960-
luvulta alkaneelle perinteelle. Dunn (1968) aloitti keskustelun siitéd, onko oikein
diagnosoida oppilaita niin paljon ja siirtda heitd pois yleisestéa opetuksesta,
vaikka tutkimusten mukaan oppilaat oppisivat paremmin muiden kanssa ylei-
sessa opetuksessa. Dunnin teesi olikin, onko moraalisesti, eettisesti ja pedagogi-
sesti oikein harjoittaa eritysopetusta siind muodossa, kuin sita harjoitettiin.

Dunn ei ottanut kantaa omassa klassikko-artikkelissaan erityispedagogian
ja yleisen pedagogiikan suhteeseen, mutta hanen innoittamanaan ja hanen jal-
keensa taman teki kuitenkin Deno (1970). Deno pohti erityispedagogiikan ja
yleisen pedagogiikan suhdetta ja yritti esittdd sen ongelmallisuutta. Denon mu-
kaan erityispedagogian tehtavana oli kehittéda ja vieda eteenpain yleista peda-
gogiikkaa, jotta se pystyisi kohtaamaan nopeasti kasvavan oppilaiden kirjon.
Denon tarkoitus oli muuttaa merkittéavasti erityispedagogiikan ja yleisen peda-
gogiikan suhdetta. (Deno 1970).

Dunnin ja Denon laukaisemaa inkluusioprosessia ovat edeltdneet aiemmat
liikkeet ja tavoitteet yhdistaa tai ainakin vahentaa erityisopetuksen ja yleisope-
tuksen valistd kuilua. Useimpien aikaisempien ohjelmien tavoitteena on ollut
lisata sosiaalista tasa-arvoa, parantaa koulun pedagogisia kaytanteitd, pienentaa
byrokraattisuutta ja kankeita, toimimattomia rakenteita tai yhdistaa erityis- ja
yleisopetus yhdeksi toimivaksi kokonaisuudeksi (Kavale 2002; Dunn 1968; De-
no 1970; Stainback & Stainback 1984). Inkluusio, integraatio, mainstreaming
ym. elivat osittain paallekkain eri aikakausina. Vasta mydhemmin 1990-luvulla
inkluusio-kasitteen ja -liikkkeen laajeneminen alkoi syrjayttdd muita termeja ja
vakiinnuttaa paikkaansa.

Inkluusion edelld kayneitad ohjelmia ovat REI (the regular education ini-
tiave), valtavirtaistaminen (Mainstreaming), LRE (least restrictive enviroment)
ja integraatio. Muun muassa REI:n tavoitteena oli sulauttaa erityis- ja yleisope-

tus ja luoda yksi yhtenainen koulutussysteemi (Kavale 2002).



36

Kavalen (2002) mukaan yksi ongelma on ollut asenteet ja uskomukset, jot-
ka elavat vahvasti koulumaailmassa. Muun muassa Vvaltavirtaistaminen
(mainstreaming) kohtasi heti liikkeen alkutaipaleella vahvoja negatiivisia asen-
teita yleisopettajien taholta silla he epailivat, onko heilla tarpeeksi tietoja ja tai-
toja kohdata ’erityisoppilaita’. Kuitenkin valtaosa opettajista tuki ajatusta sosi-
aalisesta integraatiosta, mutta todella pieni osa heista olisi ollut valmis toteut-
tamaan kyseistd muutosta. Uskomus oli vahva sen suhteen, etta erityisopetuk-
sesta yleisopetukseen siirto ei toisi toivottua tulosta tai ettd oppilaat eivat pys-
tyisi hyotymaan sijoituksesta. Suhteellisen iso osa opettajista uskoi myos, etta
heilla ei olisi tarpeeksi tehokasta aikaa kohdata erilaisuutta omassa luokassa,
kuten integraatio vaatisi. Tama tarkoittaa sita, ettd oppilaat, jotka tarvitsevat
enemman tukea, jaisivat ilman heille kuuluvaa oppimisen tukea (Kavale 2002).
Kavalen tuloksista kay ilmi, ettd opettajat tulkitsevat erityisoppilaiden sijoitta-
mista tavallisiin luokkiin tdméan hetkisessa koulukontekstissa, jossa integraation
ja inkluusion mukainen tuki ei ole sielld missa oppilas on.

LRE-liikkeen ongelma taas oli se, etté se piti sisdlladan mahdollisuuden kui-
tenkin eristaa tietyt oppilaat normaalin kouluopetuksen ulkopuolelle. Ideana oli
pyrkimys véhiten rajoittavaan ymparistoon, mutta jos nahtiin, etta eriyttavat tai
eristavat kaytanteet olivat toimivampia, niin ne hyvéaksyttiin. Pyrkimys oli, etta
ne olisivat mahdollisimman vahéan rajoittavia (Saloviita 2012). (Ihatsu, Ruoho &
Happonen 1999, 12; Huttunen & Ikonen 1999, 64).

Suomessa integraatio myos tapahtui enemman saasto-toimenpiteina kuin
tutkimuksiin tai ideologiaan perustuen. On jopa ajateltu, ettd Suomessa integ-
raatio on hallinnollinen keino, jolla voidaan sdastaa erityisopetuksen kustan-
nuksista, kun ei ole enaa erillista erityisopetusta (lhatsu, Ruoho & Happonen
1999, 12; Huttunen & lkonen 1999, 64).
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4.4 Inklusiivisen koulutuksen kehittamisen pohjana olevat
kansainvaliset linjaukset, julistuksen ja sopimukset

Inkluusiotutkimuksen pystyy jakamaan erilaisiin kenttiin. Yksi kentistd on yh-
teiskunnallinen muutos. Erilaiset lakiasetukset ja Yhdistyneiden kansakuntien
julistukset eri vuosilta antavat oman tukensa inkluusion edistymiselle. Julistuk-
siin ja lakeihin on kirjattu inkluusion periaate. Kuten monet YK:n maat, myo6s
Suomi on allekirjoittanut ja sitoutunut noudattamaan eri julistuksia, esimerkiksi
YK:n lastenoikeuksien julistusta. Osa kansainvalisistda sopimuksista, joihin
Suomi on sitoutunut, on luonteeltaan normatiivisia ja toimintaan velvoittavia
(Opetusministerio 2007b). Naiden kansainvéalisten sopimusten ja julistuksien
pohjalta Suomi on sitoutunut edistamaan ja kehittdmaan omaa koulutustaan
tasa-arvoisemmaksi ja kohti inklusiivisuuden ihannetta. Suomessa erityisope-
tusta ja sen jarjestamista sdadellaan erilaisilla laeilla ja asetuksilla. Saloviidan
mukaan lakien tulkinnassa on suomalaisilla koulutuksen jarjestéjilla ja opettajil-
la parannettavaa, koska Suomessa erillisissa luokissa tapahtuva erityisopetus
on niin yleistd ja ihmisarvoa ja ihmisoikeussopimuksia rikkovaa (Saloviita
2006).

Inklusiivisen opettajan opetuksen taustalla oleva arvomaailma pohjautuu
tiettyihin kansainvalisiin julistuksiin ja Suomessa sdadettyihin lakeihin ja ase-

tuksiin.

YK:n IThmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus 1948. Yhdistyneiden kan-
sakuntien laatima Ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus (1948) on ihmis-
oikeussopimuksien alku. Se luotiin sodan runteleman maailman raunioilla en-
naltaehkaisemaan sodissa tapahtuneita kauheuksia ja ihmisarvon sortamista.
Julistuksen paateesi on, etta jokaisella ihmisella on yhtélaiset ihmisarvot ja jo-
kainen ihminen on arvokas. Julistuksen mukaan kenenk&aan ei tulisi joutua sor-
retuksi minkaanlaisiin perusteisiin vedoten, vaan jokaisella tulee olla yhtéalaiset
oikeudet omaan ihmisarvoon niin lain edessa kuin muutenkin. Yk:n lhmisoike-

uksien yleismaallisessa julistuksessa ei vield oteta kantaa niinkdan koulutuk-



38

seen, mutta myOohemmistd ja julistuksista on luettavissa ihmisoikeuksien yleis-

maailmallisen julistuksen ydin.

YK:n Lapsen oikeuksien julistus ja sopimus 1959/1989. Yhdistyneiden kansa-
kuntien Lapsen oikeuksien julistus esitettiin ensimmaisen kerran YK:n kokouk-
sessa vuonna 1959, mutta vasta vuonna 1989 se ratifioitiin yleismaailmalliseksi
sopimukseksi. Suomi allekirjoitti lapsen oikeuksien sopimuksen vuonna 1991.
Sopimuksen ydin pohjautuu aikaisempaan Ilhmisoikeuksien julistukseen, mutta
sopimuksessa painotetaan lasten asemaa. Sopimuksen mukaan kaikilla lapsilla
tulee olla yhtenaiset oikeudet katsomatta ihon variin, sukupuoleen, kieleen,
uskontoon, poliittisiin mielipiteisiin, kansallisuuteen, etniseen tai sosiaaliseen
alkuperaan, varallisuuteen, vammaisuuteen tai syntyperaan. Lasten oikeuksien
sopimus rajoittuu alle 18-vuotiaisiin, mutta sopimus on laillisesti velvoittava

(Opetusministerio 2007b).

YK:n Vammaisten oikeuksien julistus 1975. YK:n Vammaisten oikeuksien ju-
listus on vuodelta 1975 (Declaration of the rights of disabled persons) ja sen sa-
noma on, ettd vammaisilla on samanlaiset poliittiset ja sivistykselliset oikeudet,
seka heilla on oikeus saada samanarvoista kohtelua kuin ei-vammaiset ihmiset.
YK:n Vammaisten oikeuksien julistuksen pohjalta on luotu vuonna 1982 vam-
maisia koskeva yleismaailmallinen toimintaohjelma (Opetusministerié 2007b;
U.N. 1975).

Vammaisten mahdollisuuksien yhdenvertaistaminen 1983- 1992. Vaikka
vammaisten mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat ohjeet eivat ole
valtioita oikeudellisesti sitovia, niin kuin muut téassa julistukset ja sopimukset,
ovat vammaisten mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat ohjeet saa-
neet paljon huomiota ja niitd noudatetaan hyvin laajasti (Opetusministerio
2007Db).
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Salamancan julistus 1994. Salamancan julistus (Salamanca statement) vuodelta
1994 koskettaa vahvasti inkluusiota ja inkluusiosta harvoin kirjoitetaan ilman
mainintaa Salamancan julistuksesta. Salamancan sopimuksen allekirjoitti 92
maata Suomi mukaan lukien. Salamancan sopimus velvoittaa allekirjoittaneita
valtioita viemaan erityisopetustaan tiettyyn suuntaan, joten Salamancan sopi-
muksen vaikutus on havaittavissa Suomen perusopetuslaissa seka esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa. Salamancan sopimuksessa todetaan konkreet-
tisesti, ettd integraatiota ja inkluusiota on edistettava. Yksiloon kohdistuvista
vaateista on siirryttdva kohti yhteis6d koskevia vaateita. Luovutaan yksilon
vammakeskeisyydesta ja siirrytddn kohti vahvuusaluekeskeisyytta lisdksi luo-
vutaan erityisasiantutijuudesta ja kehitetddan moniammatillista yhteisty6t4, jossa
vanhemmat ovat my6s mukana. Salamancan sopimus julistaa lapsen yksilolli-
syyttd: jokaisella lapsella on yhtélaiset oikeudet hdnen vaatimustasolleen sopi-
vaan opetukseen ja osallistumiseen. Jokaisella lapsella on myds yksilolliset tar-
peensa, joten koulutusjarjestelmdn on varauduttava kohtaamaan oppilaiden

kirjo. (Opetusministerio 2007b, 11; Salamanca Statement 1994).

Luxemburgin peruskirja 1996. Luxemburgin peruskirja sisaltda konkreettisia
ohjeita inkluusion edistamiseksi. Aikaisemmat esitykset ovat jadneet yleiselle
tasolle. Luxemburgin peruskirjan (The Charter of Luxemburg, 1996) mukaan
kaikille tarkoitettu koulu (school for all) on yksi tarkeimmistd kohdista, kun
pyritdan turvaamaan erityista tukea tarvitsevien oppilaiden yhtalaiset mahdol-
lisuudet, jotka ovat olleet aikaisempien julistuksien ja sopimuksien teeseja. Pe-
ruskirjassa kuvataan inklusiivista opetusta, jonka lahtokohtana ovat joustavat
koulun rakenteet, jotta koulu pystyisi kohtaamaan yksittaisen oppilaan ja hanen
tarpeensa koulutuksen suhteen. Inklusiivisen koulutuksen tulee myds taata
koulutuksen laadukkuus ja tasa-arvoinen asema ja osallistuminen koko eliniak-
si. Luxemburgin peruskirjassa vaaditaan myds, ettd koulutuksen tulee ottaa
huomioon yksilon tarpeet, eikd painvastoin, ettéa oppilas ottaa huomioon kou-

lun tarpeet ja mukautuu koulun tarpeisiin. Lapsen tulee olla opetussuunnitel-
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man keskiossa ja lapsen vanhemmat ovat tarkein yhteisty6kumppani lapsen

kasvatuksessa. (Opetusministerié 2007b; The Charter of Luxemburg 1996).

Koulutus kaikille —toimintaohjelma. Koulutus kaikille -toimintaohjelma (Edu-
cation for all, josta kaytetadn lyhennettd EFA) on kaikista keskeisin koulutuksen
kehittamistéa ohjaava ohjelma. EFA-ohjelmalla on kaksi p&atavoitetta: yleinen
perusopetusmahdollisuus kaikille vuoteen 2015 mennessd, sekd sukupuolten
valinen tasa-arvo koulutuksessa vuoteen 2005 mennessa. Toimintaohjelman
tavoitteista yksi tahtaa koulutuksen, opetuksen ja oppimisen laadun parantami-

seen (Opetusministerié 2007b; EFA 2000).

YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista (Vammaisyleisso-
pimus). YK:n vyleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista (Vam-
maisyleissopimus) on 2000-luvun ensimmainen ihmisoikeussopimus. Yhdisty-
neet kansakunnat laativat sopimuksen vuonna 2006 ja Suomi allekirjoitti sen
ensimmaisten joukossa vuonna 2007. Sopimus on ollut yksi nopeimmin ja laa-
jimmin hyvéksytyistd Yk:n ihmisoikeussopimuksista ja jo vuonna 2012 sen oli
allekirjoittanut 153 valtiota ja ratifioinut 112 valtiota. Suomessa ratifiointi vaatii
muutoksia lainséadantdon useilla eri hallinnon aloilla. Suomessa on ollut vuo-
desta 2012 lahtien useita ratifioinnin kautta tulleita lainsdddannon uudistuksia,
joiden myota vammaisyleissopimus saadaan kansallisesti voimaan. Vammais-
sopimus vaatii Suomelta myds kansallista toimeenpanoa valvovaa itsenaista
valvontamekanismia.

Sisalloltédn vammaissopimus ei tuo sindlladn mitdan uutta, mutta sen
yleisia ihmisoikeuksia taydentavalla sisallolla vahvistetaan kaikkien ihmisoike-
uksien ja perusvapauksien kuulumista myos vammaisille ihmisille, ja heille taa-
taan sopimuksessa mahdollisuus nauttia ndista vapauksista ja oikeuksista ilman
mink&anlaista syrjintaa.

Sopimuksen mukaisesti jokaisen jasenvaltion tulee taata vammaisille oi-
keus ja tasa-arvoiset mahdollisuudet koulutukseen. Sopimus myds velvoittaa
jadsenmaita tarjoamaan inklusiivisen koulutuksen kaikilla koulutuksen tasoilla ja

mahdollistamaan elinikaisen oppimisen. Inkluusion kannalta tarkeinta on aja-
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tus, ettd ketdan ei saa sulkea pois yleisestéa koulutusjarjestelmastd, vaan tuki-
toimet, tarvittavat jarjestelyt ja apuvalineet tulee tarjota yleisessa koulutusjarjes-
telmassa. Sopimus velvoittaa opettajankoulutusta kouluttamaan opettajat, jotka
ovat vammaisten koulutukseen pétevid ja kehittdmaan vammaisten opetusta ja
vaihtoehtoisten opetusmenetelmien hallintaa (Opetusministerid 2007b; Yk:n
yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista 2006).

Vaikka Yhdistyneiden kansakuntien ja WHO:n erilaiset julistukset ovat
edistéaneet inkluusiota ja vammaisten oikeuksia, siitd huolimatta tulkinnat in-
klusiivisesta koulutuksesta ja sen kaytanndista vaihtelevat Euroopan eri alueilla
(Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2011, 16). Termin pirstaloitumi-
nen asettaa haasteita sille, miten opettajat tulee kouluttaa ja millainen opettajien
tydn arvopohja on, minkalaisia tietoja, taitoja ja asenteita heilld on. Inklusiivisen
eli osallistavan koulun piirteitd, mahdollisuuksia, esteita ja vaikeuksia on maa-

riteltdva tarkemmin.

4.5 Inklusiivinen eli osallistava koulu

”Kaikille yhteinen koulu on tavoite, jota kannattaa tavoitella. Mutta milloin yhteiskun-
tamme olisi siihen valmis, vienee oman aikansa”

“Inklusiivinen koulu ajatuksena on todella mahtava... Kysymys on mielesténi ihmisar-
vosta- -”

(Happonen & Ikonen 1999, 79)

Suomen allekirjoittamat kansainvaliset julistukset ja sopimukset asettavat Suo-
melle tietynlaisia pakotteita kehittdd omaa koulusysteemidan inklusiiviseen
suuntaan. Koska inklusiivinen sanana ei kay kovin hyvin suomalaiseen keskus-
teluun, kaytan termia osallistava koulu inklusiivisen koulun sijasta.

Koulun kulttuuri on muotoutunut Suomessa noin 150 vuoden aikana, ja
sen muuttaminen riippuu siihen kiinnittyneiden tekijoistd, muun muassa opet-
tajista. Koulua kehitettéaessa on tarkeda kehittdd myos opettajankoulutusta, kos-
ka tulevaisuuden opettajat uudistavat koulua, jos heille suodaan siihen mahdol-

lisuus ja tarpeeksi sivistysta toteuttaa muutokset. Koulun muutoksesta puhut-
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taessa puhutaan myds yhteiskunnan muutoksesta, koska koulu ja koulun opet-
tajat ovat tarkea linkki yhteiskunnan ja lasten valilla. Koulun yksi tehtava on
yhteiskuntakelpoisten lasten kasvatus (OPS 2014).

Arvot ohjaavat kaikkea ihmisen toimintaa joko tietoisesti tai heidan tie-
dostamattaan. Tirri (1999) mukaan opettajan ammatti, kuten myds monet muut
ammatit, on sitoutunut eettisiin ohjeistoihin, jotka esimerkiksi ilmaisevat am-
matin edellyttdméaa asennetta, vastuuta ja suhtautumistapaa. Opettajan ammat-
tietitkan ja juridiikan vailla on nahtéava ero. Juridiikka maarittelee opettajan
tyolle perustehtavat, velvollisuudet ja vastuualueet ja opetussuunnitelma maa-
raa opetuksen sisallon. Opettajan ammattietiikkaa ei kuitenkaan voida kirjoittaa
auki missdan normistoissa, eika etiikka voi perustua ulkoiseen pakkoon (Tirri
1999, 19).

Kaikki opettajan toiminta heijastelee siis arvoja sekd moraalia, ja etiikka
taas nakyy opettajan moraalia koskevassa teoreettisessa pohdinnassa seka kay-
tannon toiminnassa (Hoffman 1996, 7). Moilasen (2006, 4) mukaan riippuu yh-
teisOstd, mité tekoja pidetaan hyvina ja mita tekoja taas voidaan pitda moraalit-
tomana. Nama taas heijastelevat yhteison (esimerkiksi koulun) arvoja. Marti-
kainen (2005) on tutkinut opettajan ty®ssa esiintyvia eettisesti vaikeita tilanteita.
Yksi tilanteista on reagointi oppilaan oppimishairidihin ja oppimishairiisen
oppilaan opetusjarjestelyt.

Opetuksen arvot l6ytyvat opetussuunnitelman perusteista ja koulun omis-
ta opetussuunnitelmista; koululla on omat arvot, joita opettajat sitoutuvat nou-
dattamaan. Inkluusiotutkimuksen kannalta arvoja on mielenkiintoista tutkia. Se
kuinka paljon arvot poikkeavat toiminnasta, vaikuttaa inkluusion toteutumi-
seen.

Arvot nakyvat koulutytssa kolmella tavalla: toimintakulttuurissa, vuoro-
vaikutussuhteissa ja opetuksen sisalldissd (Launonen 2007, 139). Toimintakult-
tuurissa nakyvaa on esimerkiksi se, miten erityisopetus on jarjestetty, kayte-
tadnko eristavia kaytanteitd vai pyritddankd kohti inkluusiota ja tasa-
arvoisempaa koulua. Vuorovaikutussuhteiden arvot tulevat nakyviin siing,

kuinka opettajat kohtaavat oppilaan, arvostavatko he taman oppimista ja mah-
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dollisuuksia, ja kuinka opettajat puhuvat kollegoilleen oppilaidensa osaamises-
ta. Koulun tulee ennen kaikkea saada oppilaat tuntemaan oman arvokkuutensa
yksilona ja yhteison jasenena. Opetussuunnitelman laatiminen heijastelee yhtei-
sOn arvoja sen suhteen, mitd siséltoja pidetdan arvokkaana (Launonen 2007,
139-140). Launosen (2007) mukaan opettaja ei voi siirtdd arvoja oppilaalle, vaan
oppilaille arvot valittyvat ymparistosta eli koulusta. Jos koulu on aidosti tasa-
arvoinen, demokraattinen ja osallistava, voivat ndma arvot siirtya oppilaaseen.
Nykyisin erityisopetuksen arvopohjana pidetdan kaikkien yhteistda koulua
(Krogerus 2007), jossa tuki tuodaan sinne, missa oppilas on (ks. esim. Saloviita
2006; Ladonlahti & Naukkarinen 2006).

Inkluusion edistaminen ja opetuksen laatu ndhdaan entista selvemmin siis
yhdesséa: inkluusion ndhdaan merkittavasti lisadvan kaikkien oppijoiden koulu-
tukseen laatua. Samalla inklusiivinen koulutus néhdaan yhtena tekijana pyrit-
tédessa kohti entistd oikeudenmukaisempaa, tasa-arvoisempaa ja demokraatti-
sempaa yhteiskuntaa, jossa moninaisuus nahtaisiin rikkautena. Koululta tama
vaatisi syrjimattomyyttd, koulutuksen saavutettavuutta seka vield sitd, etta
etenkin syrjaytymisvaarassa olevien oppijoiden yksil6lliset tarpeet huomioitai-
siin  paremmin opetuksessa (Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus
2011b, 7).

Inklusiivinen koulu tédht&da tasa-arvoon ja inklusiivisen koulun koko henki-
I6kunta on sitoutunut edistaméan inkluusiota omalta osaltaan (erityisopetus
2007Db;). Inklusiivisessa koulussa pyritédan siirtdamaan huomio pois kaksoisjarjes-
telmastd kohti ympariston muuttamisen painotusta (Naukkarinen 2005, 12).
Inklusiivinen opetus ei mydskaan ole muuttumaton ilmid, vaan sen piirteisiin
kuuluu jatkuva kehitys, jonka apuna kaytetadan erilaisia indikaattoreita, joiden
avulla seurataan tavoitteiden toteutumista (Kyriazopoloulou & Weber 2009;
Booth & Ainscow 2002).

Kaikki oppilaat ovat inklusiivisessa koulussa tavallisia oppilaita, joilla jo-
kaisella on tarpeita oppimisensa suhteen ja jokaisen oppilaan yksilollisyyteen
pyritddn vastamaan sielld, missa oppilas opiskelee yhdessa ikatovereiden kans-

sa (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 99). Inklusiivinen koulutus pyrkii tarjoa-
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maan ennen kaikkea laadukasta opetusta jokaiselle oppilaalle ja taman tavoit-
teen toteutumiseksi se tarvitsee koko kouluyhteison tuen mukaan lukien oppi-
laat ja vanhemmat sekd patevid opettajia ja muita alan ammattilaisia kohtaa-
maan kaikki oppilaat sek& toteuttamaan inkluusion eettisia arvoja, koska pel-
kastdan opettajien ammatillinen osaaminen ei tulevaisuudessa riitd. (Euroopan

erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittdmiskeskus 2014).
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5 INKLUUSIOTA EDISTAVA OPETTAJANKOU-
LUTUS
51 Inklusiivisen opettajan asenteet

Inklusiivisen opettajan asenteista on syytd puhua opettajankoulutuksesta ker-
tovan luvun alkuun, koska opettajankoulutus on paikka, jossa tulevien opettaji-
en asenteita voidaan muokata inkluusiomydnteisemmaksi. Mydhemmin nama
koulutuksesta saadut asenteet konkretisoituvat ja siirtyvat opetuskentélle. Toi-
seksi osallistavan koulutuksen toteutumisen kohtaa ensisijaisesti opettaja ja
muu kouluyhteisd. Tasté syysta useat tutkijat nakevat tarkedna opettajien asen-
teet inkluusiota kohtaan (Winter 2006; Ainscow 2007; Meyer 2011).

Yleisesti asenteet inkluusion filosofiaa kohtaan ovat my0Onteiset, mutta in-
kluusion toteuttaminen kaytdannossa on haastavaa, koska opettajat eivat ole
valmistuneet toimimaan, eivatka saa tarpeeksi tukea omaan toimintaan (Rouse
2008). Forlinin (2001) mukaan yksi syy inkluusion kehittymattomyydelle on
opettajien liian vahaiset tiedot, taidot ja asenteet vieda inkluusiota eteenpdin ja
kohdata oppilaiden monimuotoisuus. Forlinin tutkimuksen tulokset ovat yh-
tenevaiset muidenkin tutkimusten kanssa: inkluusiomydnteisyys riippuu opet-
tajan patevyydestd, kokemuksesta ja mahdollisuuksista apuopettajien kayttoon
(Forlin 2001).

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen (2011b, 10) mukaan opet-
tajat tarvitsevat enemman aikaa ammatilliseen pohdiskeluun, kulttuurin muu-
tosta opettajien ja oppijoiden asenteissa niin, ettd opettajat ja oppilaat asennoi-
tuvat myonteisesti oppimisen esteisiin, sekd nakevat haasteet ja virheet oppi-
mismahdollisuuksina. Moninaisuuden ndkeminen kaikissa ymparistoissa tulee
ymmartaé arvokkaana rikkautena ja erilaisuus oppimismahdollisuutena.

Scruggs ja Mastropieri (1996) tekivat synteesin aikaisemmista, vuosina

1958-1995 ilmestyneistd tutkimuksista, joissa tutkittiin opettajien asennetta ja
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odotuksia normalisaatiota/Zinkluusiota kohtaan. Synteesin tulos oli sama, joka
toistuu muissa mydhemmissa tutkimuksissa niin miella Suomessa kuin muual-
la maailmassa (ks. esim. Moberg 2001; Avramidis, Bayliss & Burden 2000; Av-
ramidis & Norwich 2002). Scruggsin ja Mastropierin mukaan aikaisemmissa
tutkimuksissa suurin osa opettajista on samaa mieltd inkluusion yleisesta ideas-
ta ja pieni enemmisto opettajista on valmis tuomaan inkluusion aatetta omaan
luokkaansa, vaikka vahemmisto olikin sita mieltd, ettd oppilaat, joilla on ’erityi-
sid tarpeita’ hairitsisivat heidan tuntejaan tai vaatisivat litkkaa huomiota. Samas-
sa tutkimuksessa Scruggs & Mastropieri kuitenkin loysivat tekijoita, jotka vai-
kuttavat opettajien asenteeseen inkluusiota kohtaan. Inkluusio-ohjelman tulisi
olla hyvin suunniteltu ja opettajien tulisi saada tukea ja koulutusta toteuttaa
inkluusiota (Scruggs & Mastropieri 1996).

Opettajan inkluusioasenteeseen vaikuttaa myo6s opettajan aiemmat henki-
I6kohtaiset kokemukset. Jos opettajalla ei ole kokemusta inkluusiosta tai eri-
tyisopetuksesta yleisesti, on tutkimusten mukaan hanen suhtautumisensa in-
kluusiota kohtaan kielteisempé&a (Avramidis & Kalyva 2007; Avramidis 2000).

Moberg on tutkinut Suomen opettajien asenteita integraatiota ja inkluu-
siota kohtaan. Mobergin mukaan opettajien asenteet ovat myonteisimmillaan
inklusiiviseen opetukseen silloin, kun kyseessa on yhteisollisyyden lisédminen
tai vain lievasti vammaisten oppilaiden opetus. Kriittisimmilladn opettajat ovat
fyysista integraatiota kohtaan silloin, kun puhutaan vaikeimmin vammaisten
hyvan opetuksen turvaamisesta. Opettajan ammattipatevyys (mm. onko opetta-
jalla erityispedagogisia opintoja) vaikutti suhtautumiseen inkluusiota kohtaan
(Moberg 2001, 89). Kansainvalisesti ilmi6 on tuttu: opettajien asenteisiin vaikut-
taa vahvasti se, minkalaisia vammaisia oppilaita heidan luokalleen on tulossa
(ks. esim. Cambell, Gilmore & Cuskelly 2003, 370).

Mobergin mukaan asenteiden taustalla on kasitys erityisopetuksen para-
digmasta: erilaiset oppilaat vaativat erityisia tukimuotoja opetukseensa ja tata
tukea parhaiten toteuttaa erilldan tapahtuva erityisopetus. Taustalla on luokan-
opettajien sitked uskomus siitd, ettd koulu nykyisessd muodossaan ja kaytossa

oleville resursseilla ei kykene huolehtimaan kaikkien oppilaiden hyvasta ope-
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tuksesta. Luokanopettajat voivat vedota myds koulutukseensa tai oikeastaan
sen puutteisiin: koulutus ei ole antanut valmiuksia kaikkien oppilaiden opetta-
miseen (Moberg 2001, 92-93; ks. esim Rouse 2008).

Pinola (2008) tutki luokanopettajien asennoitumista kaikille yhteiseen kou-
luun. Hanen tuloksissaan toistuivat Mobergin (2001) 16ytamat tulokset. Pinola
luokitteli tutkimukseen osallistuneet kolmeen kategoriaan: myonteisesti asen-
noituvat, kielteisesti asennoituvat seké@ neutraalisti asennoituvat. Integraatioon
ja inkluusioon myonteisesti suhtautuvalla opettajalla on hyvid kokemuksia on-
nistuneista integraatiosta omassa luokassa tai koulussa. Myonteisesti asennoi-
tuva opettaja ei kuvittele parjaavansa yksin, vaan hanella on kykya ja halua yh-
teisOlliseen toimintaan. Suhtautuminen inkluusioon on myoénteisesti asennoitu-
neella opettajalla realistinen eika yltidinklusiivinen, koska tosiasioiden tunnus-
taminen on onnistuneen integraation edellytys (Pinola 2008, 47).

Kielteisesti asennoituneella opettajalla on my6s kokemusta inkluusiosta
sek& integraatiosta, mutta inkluusio ja integraatio ovat yleensa epaonnistuneet
jollakin tavalla. Opettaja kokee olevansa olosuhteiden uhri, koska hanen luokal-
leen sijoitettava tai osallistuva oppilas tietda vain lisatyota. Kielteisesti asennoi-
tunut opettaja vetoaa mielelldan ajatukseen kaikkien hyvasta opetuksesta, jonka
avulla han perustelee sen, ettei saisi liséa erityisoppilaita luokalleen (Pinola
2008, 47; vrt Moberg 2001 ja Ladonlahti & Naukkarinen 2006).

Neutraalisti asennoituneet opettajat ovat niitd, joilla ei useinkaan ole omaa
kokemusta integraatiosta. Heidan ajatuksensa vaikuttavat usein ulkoa opituilta
ilman, ettd niihin sisaltyisi henkilokohtaista mielipidettd asiasta (Pinola 2008,
47).,

Naukkarinen & Ladonlahti kirjoittavat puutteista, joita luokanopettajien
koulutuksessa on. Naukkarisen & Ladonlahden mukaan opettajankoulutuksen
erityispedagogiikan osuudet antavat valmiuksia tunnistaa erilaisia oppimishéi-
rigité ja ongelmia, mutta eivat konkreettista ammattitaitoa puuttua ongelmiin.
Kaytdannossa tama tarkoittaa sita, ettd luokanopettajakoulutuksen erityispeda-

goginen koulutus antaa opettajalle argumentit oman asiantuntemuksensa riit-
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tamattdmyyden perustelemiseen ja oppilaan siirtamiseen yksiléopetukseen tai
pienryhmaan (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 351).

Ulkomailla tehdyissa tutkimuksissa on |6ydetty tuloksia, jotka tukevat aja-
tusta siita, ettd opettajat ovat myonteisia inkluusion yleista periaatetta kohtaan.
Kuitenkin inkluusiomyonteisyyteen vaikuttavat kokemukset inkluusiosta. Jos
opettajalla on kokemusta inkluusiosta, hdn suhtautuu mydnteisemmin inkluu-
sioon kuin opettaja, jolla tallaista kokemusta ei ole (Avramidis ym. 2000).
Naukkarinen ja Ladonlahti (2001) uskovat samaan ilmi66n. Jos opettaja saa tie-
toa ja kokemuksia, ettd inkluusio on toteutunut onnistuneesti jo muissa kou-
luissa, on han paljon myonteisempi inkluusiota kohtaan.

Asenteeseen vaikuttavat useat tekijat. Opettajien inkluusioasenteisiin nah-
tiln kokemuksen lisaksi olevan yhteys heidan koulutuksellaan. Mita korkeam-
malle koulutettu opettaja, sitd myonteisempi asenne inkluusion toteuttamista
kohtaan hanelld on (Avramidis ym. 2000). Suomessa jokainen opettaja on nyky-
aan korkeakoulutuksen saanut, joten ilmi6 ei ole suoraan sovellettavissa Suo-
meen. Suomessa tehdyissa tutkimuksissa on todettu kuitenkin, ettd mité
enemman opettaja on saanut erityispedagogista koulutusta, sitd myodnteisempi
asenne syntyy inkluusiota kohtaan (Moberg 2001).

Jotta opettajat olisivat valmiita kohtaamaan inkluusion, tulee heidan tietaa
Rousen (2008) mukaan seuraavista asioista: opetusstrategioista, vammoista,
vaikeuksista ja tuen tarpeista. Siitd miten lapset oppivat ja mitéa lapset tarvitse-
vat oppiakseen. luokkahuoneen organisoinnista ja hallinnasta. Sen mista saada
apua, kun sita tarvitsee. miten tunnistaa ja arvioida vaikeuksia seka miten arvi-
oida ja valvoa oppilaiden oppimista. Lopuksi vield opettajan tulisi tietda lain-
saadannosta ja menettelytavoista.

Pelkéastaan tiedot eivat kuitenkaan riité inkluusion edistdmiseen, vaan tie-
dot vaativat kdytadnnon toimintaa (ks. esim Euroopan erityisopetuksen kehitta-
miskeskus 2012). Rousen mukaan opettajan tulee muuttaa tiedot kdytannon
toiminnaksi, liikkua kohti reflektiivistd opettajuutta, jonka tukena kayttaa

konkreettista dataa kehittddkseen omaa opettamista. Yhteistoiminnallisuus ja
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aktiivinen profession kehittaminen ndhdaan myds pakollisena, jotta tiedot voi-

daan siirtaa kaytantoon (Rouse 2008, 6-13).

5.2 Inkluusiota koskevat opinnot Jyvaskylan yliopiston luo-
kanopettajakoulutuksessa

Jyvéaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa vuosil-
le 2014-2017 inkluusio tai inklusiivinen koulutus saa muutamia mainintoja.
Inklusiivinen koulutus on kuitenkin osa kaikkea opiskelua ja sen ideologiaa
ajetaan lapaisyperiaatteella. Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen
tavoitteena on kouluttaa aktiivisia tulevaisuuden tekijoité ja asiantuntijoita kas-
vatusalalle. Opettajankoulutuksen tarkoituksena on kouluttaa uusista opettajis-
ta eettisesti vastuullisia sekd omaa toimintaa kriittisesti analysoivia ja uudistu-
via asiantuntijoita. Myds oppilaiden monenlaisuus néhdaan opetuksen voima-
varana, mink& perusteella valmistuvien opettajien asenteen tulisi olla inkluu-
siomyoOnteinen (Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 2014-2017).

Jyvéaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa
inkluusio siséltyy kasvatus, yhteiskunta ja muutos- kokonaisuuteen. Kokonai-
suuden tarkoituksena on antaa valmistuville opettajille tietoisuus siita, etta kas-
vatus ja koulutus yllapitavat ja uusintavat yhteiskuntaamme. Kasvatuksen ja
koulutuksen kayténteet ovat kuitenkin aina sosio-historiallisen tilanteen mu-
kaan muotoutuneet ja ilmioékokonaisuudessa pohditaan muun muassa yhteis-
kunnallisen oikeudenmukaisuuden, inkluusion, tasa-arvon, moninaisuuden
sek& toiseuden ja eriarvoistumisen kysymyksia (Opettajankoulutuslaitoksen
opetussuunnitelma 2014-2017).

Toinen kokonaisuus, jossa inklusiivinen kasvatus mainitaan, on Oppimi-
nen ja ohjaus -ilmid, jota opettajankoulutuslaitoksella pohditaan. Lahtokohtana
tahan ilmidéon on oppimisen kompleksinen juonne ja se, ettd oppilaiden ja op-
pimisprosessien monenlaisuus tuo sithen omat pohdittavat ilmiét. Oppimisen
luonteen ymmartamisessd opetussuunnitelman mukaan tarkeda ovat ihmis-,

tiedon- ja oppimiskasitykset. Opetussuunnitelman mukaan ne kiinnittavat op-
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pimisen tarkastelun syvempiin filosofisiin sitoumuksiin ja ohjaavat kdytannén
pedagogisissa ratkaisuissa, joista yhtena esimerkkina on inklusiivisuuden ko-
rostaminen tdman paivan kasvatuksessa ja koulutuksessa (Opettajankoulutus-
laitoksen Opetussuunnitelma 2014-2017).

Vuoden 2010-2014 opettajankoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa,
jonka mukaisesti suurin osa haastatteluun osallistujista on opintonsa suoritta-
nut, inklusiivinen/ osallistava kasvatus sekd monikulttuurisuus sitoutuvat
useisiin koulutuksen kokonaisuuksiin samaan tapaan kuin uudemmassa ope-
tussuunnitelmassa. Heterogeenisen luokan opettaminen on opetussuunnitel-
man lapaiseva teema. Opetussuunnitelman mukaan muun muassa opetushar-
joitteluissa perehdytddn esteettoman opetuksen ja eriyttdmisen keinoin toteut-
tamaan inklusiivista opetusta. Osallistava kasvatus ja monikulttuurisuuden
teemat esiintyvat yhdessa opetussuunnitelmassa, koska niiden molempien ta-
voitteena on antaa kaytdnnon tyokaluja oppilaan osallistumisen lisédmiseen
sekd oppimisprosessin tukemiseen heterogeenisissd opetusryhmissa. Juonteen
tavoitteena on myos lisdtd ymmarrysta joustavista opiskelujarjestelyista, eriyt-
tamisesta seka yksilollistamisesta. Inkluusion/ osallistavan kasvatuksen Kysy-
myksia ei siis ole lisatty kursseina opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaan,
vaan sen on ajateltu kulkevan l&pi opintojen (Opetussuunnitelma 2010-2014;
opetussuunnitelma 2014-2017). Kursseja, joilla kasitellaan inklusiivisen koulu-
tuksen sek& monikulttuurisuuden teemoja, ovat olleet (Opetussuunnitelma
2010-2014):

erityiskasvatuksen sosiologia ja monikulttuurinen koulu (KTKP103)

= inklusiivinen / osallistava kasvatus osana koulupedagogiikkaa, moni-
kulttuurinen opetusryhma (OKLP410)

= inklusiivisen / osallistavan kasvatuksen kaytannot (opetusharjoittelut
OKLP515, OKLA515)

= oppilaan yksilollisten edellytysten huomioonottaminen (OKLA211);

osallisuus ja vuorovaikutus ryhmassa (OKLA212)
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= yhteistoiminnallinen koulu, moniammatillinen yhteistyo ja yksildlliset
opetussuunnitelmat (OKLA411); opetuksen eriyttaminen ja yksil6llistaminen
(OKLA412)

= inklusiivinen / osallistava kasvatus ja monikulttuurisuus osana perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita (POM11JO) ja muut POM-jaksot

= suomen kielen taidoiltaan heterogeenisen ryhman opettaminen
(POM11Al)

= inklusiivinen / osallistava kasvatus ja monikulttuurisuus osana omaa
opetusfilosofiaa

(OKLS110); syventava opetusfilosofian tarkastelu (opetusharjoittelu
OKLS540)

= eriyttaminen ja yksil6dllistaminen (opetusharjoittelu  OKLS530,
OKLS540).

= inklusiivisen / osallistavan kasvatuksen ja monikulttuurisuuden teemat
vaihtoehtoisissa kasvatustieteen syventavissa opinnoissa.

Sen liséksi, ettéd inkluusion ja osallistavan kasvatuksen kysymyksia pohdi-
taan useilla kursseilla lapi opintojen, oli jarjestetty syventaviin opintoihin kolme
vapaavalintaista kurssia: OKLS473 Osallistavan kasvatuksen kysymyksia, 3 tai
6 op (kirjatentti), OKLS472 Nékokulmia oppimisprosessin seuraamiseen, 3 op,
OKLS474 Issues in inclusive education 3 op, jotka kasittelevat osallistavan kas-
vatuksen kysymyksiad pelkastaan. (Opetussuunnitelma 2010-2014; opetussuun-
nitelma 2014-2017).

Osallistava kasvatus ja inkluusion kysymykset eivat siis tule Jyvaskylan
opettajankoulutuslaitokselta valmistuvalle yllatyksend, vaan jokaiselle on muo-
dostunut kuva inkluusiosta ja siihen liittyvista kysymyksista sekd kaytanteista,

ilman, ett4 erityispedagogisia opintoja olisi suoritettu.
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5.3 Inklusiivisen opettajan profiili Euroopan erityisopetuksen
kehittamiskeskuksen mukaan

Opettajankoulutus on aina ajankohtainen aihe niin meilla Suomessa kuin muu-
alla Euroopassakin. Juuri opettajankoulutuksen tulee pysya yhteiskunnallisen
muutoksen edelld, koska koulu uusintaa tai muokkaa tulevaisuuden yhteis-
kunnan toimijoita. Opettajankoulutuksen merkitys myds inkluusion kehityksel-
le tai toteutumiselle tunnustetaan (Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus
2011, 5-7). Opettajankoulutuksessa my0Os luodaan opettajien asenteita muun
muassa inkluusiota kohtaan ja koulutusta on kehitetty paljon siihen suuntaan,
ettd yleisopettajat ja koulu onnistuu kasvattamaan kaikki lapset ilman syrjintaa.
Yleisopetuksen opettajien koulutus on WHO:n World Report on Disabilityn
(2011) mukaan avainasemassa muokatessa koulua, joka sopii kaikille oppijoille.
Osaamisen ja varmuuden liséksi raportin mukaan opettajat tarvitsevat erityises-
ti my0Os asenteita ja arvoja, koska pelkastaan tiedot ja taidot eivat riitd, kun luo-
daan inklusiivista koulua (World Report on Disability 2011, 222).

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus aloitti vuonna 2009 kolmi-
vuotisen hankkeen (TE4l), jossa ryhdyttiin tarkastelemaan sitd, miten opetta-
jankoulutus valmistaa kaikkia opettajia inklusiivisuuteen. Hankkeen pohjana
oli ajatus siitd, ettd tulevaisuuden haaste on, miten kehitetddan opetussuunni-
telmia ja kuinka koulutetaan kaikki opettajat kohtaamaan moninaisuus. Hank-
keen tarkoituksena oli myds tunnistaa inkluusiota edistavan opettajankoulu-
tuksen haasteet sekd jakaa tietoa innovaatioista ja lahestymistavoista. Inkluu-
sion maarittely yritettiin hankkeessa yhtenaistad, koska inkluusion ymmartami-
sessa on maakohtaisia eroja siind, mité inkluusiolla ymmarretaan ja keté se kos-
kettaa.

Hankkeen pohjalta tuotettiin myds osallistavan opettajan profiili, jonka
Euroopan maat ovat hyvaksyneet. Profiili hahmottelee viitekehyksen, joka pa-
tee kaikkien opettajankoulutusohjelmien osaamisalueisiin. Profiili on tarkoituk-
sella tehty myds niin valjaksi, ettd se on sovellettavissa kaytettavista opetusme-
netelmista tai muodoista, ikaryhmasta, koulutusvaiheesta tai alasta huolimatta.

Profiilin taustalla on yleisesti hyvaksytyt perusarvot, jotka ndhdaan valttamat-
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tomina kaikille inklusiivista koulutusta edistaville ja erilaisista oppijoista huo-
lehtiville opettajille. Oppija -kasitteella tutkimuksessa viitataan samaan kuin
Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen julkaisussa, jossa oppija-
kéasitteelld viitataan yleisesti kouluikaisiin lapsiin ja nuoriin (Euroopan erityis-
opetuksen kehittamiskeskus 2011).

Osallistavan opettajan profiilin (2012) tavoitteena on erityisesti tunnistaa
kaikkien opettajien tarvitsemat patevat perusarvot ja osaamisalueet, jotka ovat
koulutuksen taustalla, jotta kaikki oppijat voidaan kohdata onnistuneesti kou-
lussa. Profiili korostaa keskeisia tekijoita, jotka nahdaan tukena kaikkien osaa-
misalueiden ja arvojen toteutumisen taustalla opettajan koulutuksessa, jotta
inklusiivinen koulutus toteutuu tulevaisuudessa. Koko hankkeen ja profiilin
tarkoitus on vahvistaa ndkemysta siité, ettd inklusiivinen koulutus on jokaisen
opettajan vastuulla ja vastuu opettajien valmistamisesta inkluusion kohtaami-
seen taas jokaisen opettajan kouluttajan ja opettajankoulutuslaitoksen vastuulla
(Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2012, 9-10).

Opettajien tyon perustaksi, hankkeessa l0ydettiin nelja opettamiseen ja
oppimiseen liittyvaa keskeista arvoa. Ne on esitetty Euroopan erityisopetuksen
kehittdmiskeskuksen osallistavan opettajan profiilissa. (Euroopan erityisope-
tuksen kehittdmiskeskus 2012, 10):

1. Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen -oppijoiden erilaisuus
nahdaan koulutuksen voimavarana.

2. Kaikkien oppijoiden tukeminen -opettajilla on suuret odotukset
kaikkien oppijoiden edistymisesta.

3. Yhteistyd muiden kanssa -yhteistyd ja tiimitydskentely ovat kaikki-
en opettajien olennaisia tyovalineita.

4, Henkilokohtainen ammatillinen kehittyminen - opettaminen on
oppimista ja opettaja ottaa vastuun omasta elinikaisesta oppimisestaan.”

Jokainen osa-alue koostuu kolmesta tekijasta, joista ensimmaisend tekijana
ovat asenteet, jonka jalkeen tulevat tiedot seka taidot. Asenne tai ndkemys edel-
lyttaa tiettya tietoa tai ymmarrysta seka lopulta taitoa soveltaa sitad kaytantoon.

Jokainen osa-alue aukeaa profiilissa alakohdiksi, jossa esitellddn sen taustalla
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olevat keskeiset asenteet, tiedot ja taidot (Euroopan erityisopetuksen kehitta-
miskeskus 2012, 10).

Tassa tutkimuksessa yleiseurooppalaista osallistavan opettajan profiilia
hyddynnetaan I6yhasti opettajaksi opiskelevien luoman profiilin analysoinnis-

sa, tasta kerrotaan tarkemmin Tutkimuksen toteutus -luvussa.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tieteenfilosofinen tausta

”Kun tutkitaan ihmisid, miksi ei kdytettéisi hyvaksi sitéd etua, ettd tutkittavat itse voivat
kertoa itsedan koskevia asioita

(Robson 1995, 227).

Haastattelututkimusta kaytetaan yleensa silloin, kun ollaan kiinnostuneita, mita
toiset ihmiset ajattelevat asioista tai minkalaisia kasityksia ja merkityksid he
antavat erilaisille ilmiéille (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34). Konstruktionistisen
tieteenfilosofian mukaisesti ajateltuna, totuus on sosiaalisesti rakentunut kon-
struktio.

Tutkijan kasitys ja ajattelu todellisuuden luonteesta vaikuttaa siihen, mi-
ten tutkija ldhestyy tutkimustaan tai haastattelutehtavaa. Tieteen keskeinen
haaste on my6s syventdd ymmarrysta todellisuudessa esiintyvista ilmioista ja
niiden valisista suhteista (Aaltola 2010, 20).

Tieteenfilosofisesti ajattelen sosiaalisen konstruktivismin mukaisesti tie-
teessd yhteisd luo omat kasitteet ja kdytannot. Vaikka ’sosiaalinen konstruktio’
on Raatikaisen (2013) mukaan muodostunut jo lahes muotikasitteeksi ihmistie-
teessd, niin on lahes kiistatonta, ettd jotkut asiat ovat sosiaalisia konstruktioita,
kuten esimerkiksi vammaisuus (esim. Vehkakoski 1998). Kieli on siis mukana
luomassa todellisuutta. Tassa tapauksessa se tarkoittaisi sitg, ettd inklusiivisen
opettajan profiili rakennetaan paikallisesti kielen kautta antaen sille erilaisia
merkityksia.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimussuuntaus on osa isompaa her-
meneuttista perinnettd. Fenomenologiassa ja hermeneuttisessa perinteessa
oleellisia ovat kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet. Fenomenolo-
gia tutkii ihmisten kokemusta, joka muodostuu merkityksen kautta ja her-

meneutiikan tehtava on tulkita tata merkitysta (Laine 2001).
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Tietokysymyksistd nousevat esiin tutkittavan tiedon ymmartadminen ja
tulkinta. Hermeneuttisen perinteen mukaan hermeneutiikalla tarkoitetaan ym-
martamisen ja tulkinnan teoriaa, jossa tutkija etsii tulkinnalle mahdollisia sdan-
t6ja. Voidaan siis ajatella, ettd hermeneuttinen ymmartaminen tarkoittaa ilmi-
o0iden merkityksen oivaltamista. Hermeneuttisessa perinteessa ymmartaminen
ei kuitenkaan tule tyhjastd, vaan sen pohjalla on jotakin siitd, miten kohde ym-
marretddn jo ennestaan (Laine 2001; Tuomi & Sarajarvi 2013).

Tutkimuksen tarkoitus on antaa luokanopettajaopiskelijoiden kuvailla
osallistavan opettajan profiili. Minkalaisia arvoja, asenteita ja taitoja heidan mie-
lestdan inklusiivinen opettaja tarvitsee. Lopussa opiskelijoilta kysytdan heidan
patevyyden kokemuksesta olla kuvailtu osallistava opettaja tulevaisuudessa.

Seuraavassa luvussa kerrotaan tarkemmin tutkimustehtavasta.

6.2 Tutkimustehtava ja tutkimusongelmat

Tutkimustehtavana on antaa luokanopettajaopiskelijoiden kuvailla inklusiivi-
nen opettaja. Vastauksien pohjalta muodostuu Jyvaskylan opettajankoulutuslai-
toksella opiskelevien késitys osallistavan opettajan profiilista.

Tutkimusongelmat muotoutuvat neljdn inklusiivisen opettajan profiilin
keskeisen arvon ympaérille:

1. Minkalaisia ovat Jyvaskylan opettajankoulutuslaitokselta kohta
valmistuvan opettajan ndkemykset siitd, millaisia asenteita, arvoja ja kasityksia
inklusiivisella opettajalla tulee olla suhteessa oppijoiden moninaisuuden arvos-
tamiseen, kaikkien oppijoiden tukemiseen, yhteisty6hon muiden kanssa ja hen-
kilokohtaiseen ammatilliseen kehittymiseen?

2. Kuinka péateva Jyvaskylan opettajankoulutuslaitokselta kohta val-
mistuva opettaja kokee olevansa suhteessa inklusiivisen opettajan profiilin
asenteisiin, arvoihin ja kasityksiin, jotka koskevat oppijoiden moninaisuuden
arvostamista, kaikkien oppijoiden tukemista, yhteisty6td muiden kanssa ja

henkilokohtaista ammatillista kehittymista?
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3. Kuinka tarkeana Jyvaskylan yliopistosta kohta valmistuva opettaja
pitda inklusiivisen profiilin neljaa keskeisinté arvoa, jotka ovat oppijoiden mo-
ninaisuuden arvostaminen, kaikkien oppijoiden tukeminen, yhteisty6é muiden
kanssa seka henkilokohtainen ammatillinen kehittyminen?

Naiden tutkimusongelmien pohjalta haastatteluista saadaan vastauksia
kysymyksiin, jotka koskevat profiilin tarkeyttd kokonaisuutena. Jyvaskylan yli-
opiston luokanopettajakoulutuksesta kohta valmistuvat opettajat antavat myos
nakemyksen inklusiivisen opettajan profiilin sisallosta eli onko profiilissa joita-
kin huonoja puolia tai miksi tallainen profiili on erityisen hyva? Vastauksia
saadaan siihen, onko inklusiivisen profiilin neljasta keskeisesta arvosta tai arvo-
jen alakohdista 10ytyvista sisall6ista jokin ylimaardinen tai tulisiko sinne opis-
kelijoiden mielesta lisata jotakin, mita sielld ei vield ole. Lopuksi saadaan viela
vastaus, joka on ehka tarkein opettajankoulutuslaitoksen kannalta: kuinka pa-
tevida Jyvaskylan luokanopettajakoulutuksesta valmistuvat opettajat kokevat
olevansa inkluusion suhteen.

Osallistavan opettajan profiili esittelee opettajuuden ulottuvuudet katta-
vasti piirtdéen kuvaa ideaaliopettajasta, jota kohti voi pyrkia. Tieto- ja arvopohja,

jota opettaja tydssdan tarvitsee, tulee ilmi yhteisesti rakennetusta profiilista.

6.3 Tutkimusmenetelma ja aineiston hankinta

Tutkimus tehtiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Teemahaastattelut
ovat puolistrukturoitujen haastattelujen muodoista kaytetyimpid menetelmia
laadullisessa tutkimuksessa Suomessa (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara 2004, 181;
Eskola & Vastaméki, 24; Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11). Teemahaastattelun
vahvuudeksi ja suosion syyksi ndhdaan sen avoimuus. Vastaaja padsee halu-
tessaan puhumaan ja vastamaan kysymykseen hyvin vapaamuotoisesti, jolloin
haastatteludata edustaa vastaajan mielipidettd paremmin kuin valmiit vastaus-
vaihtoehdot. Kysymysten teemat kuitenkin rajaavat aihetta niin, ettd haastatel-

tavat puhuvat samasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2008, 87).
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Haastattelutyyppejd on useita ja niiden erottelu tehddadn sen mukaan,
kuinka tarkasti kysymykset on etukateen muotoiltu ja misséa jarjestyksessa ne
haastateltavalle esitetddn: onko jarjestys sama jokaiselle haastateltavalle vai
vaihteleeko jarjestys (ks. esim Eskola & Vastamaki 2001; Eskola & Suoranta
2008). Haastattelut voidaan ndhdd muodostavan janan niiden strukturoinnin
asteen mukaan. Aaripaista 1oytyvat avoin haastattelu ja toisesta aaripaasta lo-
makehaastattelu. Laadullisen tutkimuksen haastattelutyyppien erottaminen on
kuitenkin k&ytannossa vaikeaa, koska on jopa vaitetty, etta taysin strukturoima-
tonta haastattelua ei olisi olemassakaan. Taysin strukturoimaton haastattelu
tarkoittaisi karjistettyna sitd, ettd haastateltava puhuisi siitd, mista hanta silla
hetkelld huvittaisi puhua (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11-12).

Tutkimushaastattelut muotoutuivat hieman tutkimuksen aikana, joten
lahtokohtaisesti voisi sanoa, ettd ensimmaiset haastattelut muistuttivat enem-
man puolistrukturoitua haastattelua, mutta lopussa haastattelun runko muo-
dostui enemman teemojen ymparille ja kysymykset saattoivat vaihdella haasta-
teltavan mukaan (ks. haastattelurunko, liite 1).

Vield ennen varsinaista aineiston keraamista tein esihaastatteluja, joissa
testasin vapaaehtoisilla osallistujilla, kuinka haastattelunrunko sopii tutkimus-
ongelmaan, vastaavatko haastattelun kysymykset liiaksi haastateltavan puoles-
ta tai ohjaavatko kysymykset osallistujia vastaamaan tietyn suuntaisesti. En-
simmaisilla kierroksilla kysymykset olivat aivan liian suljettuja ja vastaukset
olivat aivan liian tarkkoja, ja osa kysymyksista oli myds sellaisia, joihin ei voi-
nut vastata. Tutkimuksen teemahaastattelurungon tekemisessa pahin ongelma
oli se, kuinka saadaan kysymyksista tarpeeksi laajoja, jotta osallistujien koke-
musmaailma ja annetut merkitykset paasevat aidosti esille. Vasta kolmas haas-
tattelurunko paasi toteutukseen esihaastatteluiden ja ohjaajan kanssa tehdyn
pohdinnan jalkeen. Hirsijarvi ja Hurme kirjoittavat, etta esihaastatteluiden te-
keminen on lahes valttamatonta hyvan tuloksen aikaansaamiseksi. Esihaastatte-
luiden tekeminen ja haastattelurungon huolellinen testaaminen ja aktiivinen
muokkaaminen nostavat laadullisen tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi ja

Hurme 2001, 72).
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Lopulta haastattelukysymykset muotoutuivat tutkijan perehtyneisyyden
ja aiheen mukaan. Haastattelun teemat olivat: Teemal oppijoiden moninaisuu-
den arvostaminen, jonka alateemat olivat kasitykset inklusiivisesta koulutuksesta ja
opettajan nékemys oppijoiden moninaisuudesta. Teema 2 oli Kaikkien oppijoiden
tukeminen, jonka alateemat olivat kaikkien oppijoiden teoreettisen, kdytdnnon, sosi-
aalisen ja emotionaalisen oppimisen edistdminen ja toimiva opetusheterogeenisissa
ryhmisséd. Teema 3 Kkasitteli yhteisty0td muiden kanssa. Taman Teeman alatee-
mat olivat yhteistyd vanhempien ja perheiden kanssa, sekd yhteistyé opetusalan eri
asiantuntijoiden kanssa. Viimeinen teema 4 kasitteli henkilokohtaista ammatillista
kehittymista — opettaminen on oppimista ja opettaja ottaa vastuun omasta elin-
ikéisestd oppimisestaan. Teema 4 alateemat olivat opettaja reflektoivana toimijana
ja opettajien peruskoulutus ammatillisen oppimisen ja kehityksen perustana. Tiittulan
ja Ruusuvuoren (2005) mukaan haastattelun kaikki osapuolet osallistuvat tie-
don tuottamiseen. Haastattelija osallistuu siis tiedon tuotantoprosessiin kysy-
mystensd kautta. Haastattelu tahtaa informaation keradmiseen, joten se on en-
nalta suunniteltua ja paamaarahakuista (Hirsjarvi & Hurme 2001). Se, etté laa-
dullisessa tutkimuksessa kysymykset hieman vaihtelevat haastattelujen valill,
nahdaan johtuvan siit, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse on yksi ai-
neiston kerddmisen valineistd. Tutkimusprosessin edetessd my6s hanen nake-
myksensa ja tulkintansa voivat kehittyd. Tasta syysta aineiston kerddmisessa
tapahtuvaa vaihtelua ei ndhdé& laadullisessa tutkimuksessa puutteena, vaan ke-
hittymisend, joka kuuluu tutkimuksen prosessiin (Kiviniemi 2007, 81).

Tutkimuskysymysten asettelussa ja haastattelurungossa kaytin apuna Eu-
roopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (2012) osallistavan opettajan pro-
fiilia, jonka pohjalta muodostin haastattelun nelja ylateemaa.

Aineistonkeruuhaastattelut tapahtuivat kevaalla 2015 huhti-toukokuussa.
Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja yhden haastattelun kesto vaihteli 43- 53 mi-
nuutin valilla. Litteroitua tekstia, josta oli poistettu harkiten ylim&arainen (esi-
merkiksi yskaisyt ja lukemista hairitsevat niinku, noniin, 66, hmm ja niin edelleen
ilmaisut), oli yhteensa 86 sivua. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina

kahden kesken haastattelijan kanssa. Haastattelut tapahtuivat yhta lukuun ot-
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tamatta Jyvaskylan yliopiston Kirjastolta erikseen varatussa, rauhallisessa tilas-
sa. Yksi haastatteluista tapahtui haastateltavan kotona haastateltavan pyynnos-
td. Haastateltaville lahetettiin vuorokautta aikaisemmin tiedosto, jossa oli haas-
tattelurunko ja teemat ennakkotutustumista varten, sek& viesti, jossa kerrottiin
tutkimuksen tarkoitus, jotta keskustelun aiheet ja tutkimuksen tarkoitus eivéat
tule osallistujalle yllatyksend. Tuomi ja Sarajarvi (2013) suosittelevat haastatte-
lua sovittaessa kertomaan, mitd haastattelu tulee koskemaan, mika on tutki-
muksen tarkoitus ja valittdamaan haastatteluun osallistuville kysymykset etuka-
teen ennakkotutustumista varten. Edella mainittu toimenpide edistadd tutki-
musetiikan toteutumista seka parantaa osallistuvien innokkuutta osallistua.
Harva suostuu haastatteluun, ellei han tieda, mita haastattelu koskettaa tai mi-

ka on tutkimuksen tarkoitus (Tuomi & Sarajarvi 2013, 73).

6.4 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseni tutkimusjoukko koostuu kuudesta haastateltavasta. Kaikki haas-
tatteluun osallistuvat ovat Jyvaskylan yliopiston luokanopettajaopiskelijoita.
Tutkimushenkil6iden aloitusvuodet vaihtelivat, mutta jokaisella osallistuneella
oli kuitenkin kaikki opinnot suoritettu, mika oli yksi osallistumisen kriteereista.
Tutkimuksen osallistuneet edustivat maisterivaiheen suorittaneita opiskelijoita
ja jokaisella oli vahintdan 300 opintopistetta suoritettuna tutkimushetkella.

Tutkimusjoukko on verrattain pieni, mutta laadullisessa tutkimuksessa ei
ole tarkoitus pyrkid yleistamaan, vaan laadullisen tutkimuksen tarkoitus on
jonkin ilmidn tai tapahtuman kuvaus, tietyn toiminnan ymmartaminen tai tar-
kastellaan, kuinka jokin teoreettinen asia ymmarretadn. Tasta syysta laadullisen
tutkimuksen tutkittavat eivat voi olla ketd tahansa. Kun tutkitaan ihmisten an-
tamia siséltoja ja merkityksid, tulee tutkittavien tietéad ilmidsta mahdollisimman
paljon tai heilla tulee olla jokin kuva tai ennakkokasitys aiheesta. Nain ollen
tutkimukseen valikointi ei saa perustua sattumaan, vaan sen tulee olla harkittua
ja tarkoitukseen sopivaa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-86; Hirsjarvi ym. 2004,
155).
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Harkinnanvarainen otanta toteutuu tutkimuksessa, koska Jyvaskylan yli-
opiston luokanopettajakoulutuksessa inkluusiota pohditaan Kasvatus, yhteis-
kunta ja muutos -ilmiékokonaisuudessa (Opettajankoulutuslaitoksen opetus-
suunnitelma 2014-2017, 6). Jokaisella tutkimukseen osallistuneella on opintojen
puitteissa muodostunut pohjatietoa inkluusiosta ja sen prosesseista. Jyvaskylan
yliopistossa luokanopettajien opintoihin sisdltyy myo6s opintojakso, jossa kéasi-
tellaédn perinteisesti erityispedagogian puolelta tuttuja teemoja. Myos inkluu-
sioajatuksen tulisi lapaistd luokanopettajakoulutuksen kurssit Jyvaskylan yli-
opiston luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelman mukaan.

Tutkimukseen osallistuneista enemmist6é oli miehid suhteessa 5 miesta ja
yksi naispuolinen opiskelija, mutta en nae, etta silla olisi merkitystd vastausten
ja tutkimustuloksen kannalta. Tutkimuksessa ei ollut tarkoituksena etsia eroja
sukupuolten valisille merkityksenannoille, vaan hahmotella yleisesti osallista-
van opettajan profiilia. Taustatiedoissa ei otettu huomioon myo6skaan vastan-
neiden ik&a, koska vastanneiden valikointi tapahtui suoritettujen opintojen
mukaan.

Erityispedagogiikan opintoja oli kolmella osallistuneella suoritettuna
maksimissaan 25 opintopistettd. Kaksi vastaajista oli opiskellut erityispedago-
giikkaa, mutta ei ollut kuitenkaan suorittanut perusopintoja kokonaisuudes-
saan tutkimushetkelld. Yhdelld vastaajista ei 10ytynyt erityispedagogiikan puo-
lelta kursseja laisinkaan. Yhtaan erityispedagogian aineopintoja suorittanutta ei
osallistunut haastatteluun.

Haastattelun osallistuneista kenellakdan ei ollut viela kaytannon koke-
musta inkluusion toteutuksesta, edistamisesta tai sen filosofian mukaisesta ope-
tuksesta. Ylipaansa opetuskokemus oli rajoittunut tutkimukseen osallistuvilla
opettajankoulutuslaitoksen ohjattuihin harjoittelujaksoihin (OH1-OH4, Luo-
kanopettajakoulutuksen opetussuunnitelma 2014- 2017) sek& satunnaisiin sijai-
suuksiin. Yhdelldkaan osallistuneista ei ollut vield tyokokemusta kertynyt yhta-
jaksoisesti yhdessa luokassa kokonaista lukuvuotta.

Kaiken kaikkiaan tutkimusjoukko edusti hyvin perinteistd luokanopetta-

jaopiskelijaa ja sopi tutkimuksen informanteiksi erittdin hyvin. Yhtak&an haas-
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tattelua ei tarvinnut hylata siitd syystd, ettei osallistuja tayttaisi ennakkoon ase-

tettuja kriteereja.

6.5 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi on laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen kriittisin vaihe,
joten sita ei tule sivuuttaa nopeasti. Analyysia pidetdan jopa laadullisessa tut-
kimuksessa kaikista ongelmallisimpana vaiheena. Laadullisen tutkimuksen
menetelmisté ja aineiston kerddmisesta on kirjoitettu lukuisia oppaita ja sivu-
maarallisesti paljon, siitd mita tulisi tehda aineiston kerdamisen jalkeen (Eskola
& Suoranta 2008, 137).

Perinteisesti laadullisen tutkimuksen analyysit ovat olleet deskriptiivisig,
eli niissa on pysytelty kuvailun tasolla, eiké ole paasty viela tulkintaan sanan
vahvassa mielessa. Toki kuvailu ja aineiston jasentely ovat syvemman analyy-
sin edellytyksia. Laadullisen tutkimuksen empiria-osiossa on usein ajateltu, etta
tutkittavien vastaukset kertovat siita, mika on totta ja mika ei. Konstruktionisti-
nen kielikasitys taas lahtee liikkeelle siita, ettd kieli ei ole todellisuuden neutraa-
li heijastaja. Kielen avulla yhtaléisesti kuvataan tiettya kohdetta ja kieli aktiivi-
sesti luo oman versionsa kohteesta (Eskola & Suoranta, 138-141).

Monesti laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmana kaytetaan si-
sallonanalyysia. Tuomen ja Sarajarven mukaan useimmat laadullisen tutkimuk-
sen analyysitavat lahtokohtaisesti perustuvat sisallonanalyysiin, mikéali se nah-
daan tarpeeksi véljana teoreettisena kehyksend, johon perustuu kuultujen tai
nahtyjen sisaltéjen analyysi (Tuomi & Sarajarvi 2013, 91).

Oman aineistoni analyysi lahti liikkeelle siitd, ettd haastattelut litteroitiin
tekstimuotoon. Ensimmaisen version jalkeen tekstimuodot kirjoitettiin pelkis-
tettyyn muotoon. Aineistosta poistettiin epaolennaisuuksia, jotta tutkimuksen
kannalta tarkedmmat asiat erottuvat helpommin kaiken tekstin seasta. Aikai-
semmat alkuperdaiset versiot kuitenkin sailytettiin, jotta tulkintoja tehdessa voi

palata autenttiseen tilanteeseen.
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Itse analyysi voi lahted joko aineistoldhtdisesti tai teorialdhtdisesti (ks.
esim Tuomi & Sarajarvi 2013, 91; Eskola & Suoranta 2008, 137- 153). Aineiston-
analyysissa oli piirteitda molemmista analyysitavoista sekéa aineistolahtoisesta
sisallonanalyysista etta teorialahtdisesta analyysista. Aineistolahtdista analyysia
on Kritisoitu siit, ettd analyysia on ldhes mahdoton tehdéa taysin aineistolahtoi-
sesti, koska esimerkiksi teemahaastattelua suunniteltaessa jo haastattelun tee-
mat pohjautuvat useasti aikaisempiin tutkimuksiin tai teorioihin, joten jo tee-
mojen otsikot ohjaavat analyysia tiettyyn suuntaan (Eskola & Suoranta 2008,
145-152). Tutkimuksessani analyysi lahti liikkeelle aineistolédhtoisesta analyysis-
ta, jota ohjasi haastattelun nelja ylateemaa. Jokaisen ylateeman alle kokosin ai-
neistolahtdisesti asioita haastattelun kysymysten mukaisesti. Tata kautta alkoi
muodostua Jyvaskylan yliopistossa opiskelevien konstruktio inklusiivisesta
opettajasta.

Teorialdhtdinen analysointi auttoi minua analysoimaan myos sita, mité ei
sanottu ja mahdollisesti myds minka takia. Eskolan ja Suorannan mukaan teo-
rialahtoisessa lahestymistavassa hyodynnetaan tietoisesti jotakin teoriaa tai sita
kaytetdaan tietoisesti perustelemaan tutkijan nakokulmia (Eskola & Suoranta
2008, 152). Yleiseurooppalainen inklusiivisen opettajan profiili (2012) on yksi
yhdessa tuotettu versio osallistavan opettajan profiilista, joten se auttoi ymmar-
tamaan puolia, joita opiskelijat eivat tuoneet esille omassa tuotoksessaan. Profii-
li muodosti my0s esikasityksen aiheesta, joka mahdollisesti vaikutti analyysiin,
vaikka yritin tehda analyysia mahdollisimman aineistolahtoisesti.

Analyysin tuloksia esitelladn suorina lainauksina tekstien raakamateriaa-
lista. Suoria lainauksia on kuitenkin muokattu sen verran, etta teksti on ymmar-
rettdvassa muodossa ja persoonallista puhetapaa on havitetty, jotta osallistu-
neiden anonymiteetti sailyy. Tama tapahtui karsimalla sieltd epaolennaisuuksia
pois. Esimerkiksi 66, hmm, niinku, tota niinku ja vastaavat termit on poistettu
tekstikatkelmista kuitenkaan sanomaa muuttamatta. Lainauksien kohdalla kay-
tan merkintéa - -” sekd lainausten aluissa, ettd myds lopussa. Merkinta tarkoit-
taa, ettd suoralainauksen alusta on jatetty pois epéolennaisia kohtia tai lainaus

jatkuisi vield, mutta lopussa ei ole asian suhteen mitadan oleellista, jonka tulisi



64

tulla esille. Nailla menetelmilla olen pyrkinyt siihen, ettd lainaukset eivat ole

litan pitkia ja lukeminen olisi helpompaa.

6.6 Tutkimuksen luotettavuus ja etiikka

Laadullisen tutkimuksen piirissd luotettavuus ja etiikka nousevat keskiton,
koska mitd vapaamuotoisemmat tiedonhankintakeinot, sitda enemman se edel-
lyttaa tutkimusetiikkaa seké tutkijalta moraalista toimijuutta (Tuomi & Sarajar-
vi 2009, 125). Laadullisessa tutkimuksessa usein tutkitaan ihmisten kokemus-
maailmaa ja merkityksenantoja. Tama asettaa eettiset vaatimukset myos sille,
kuinka tutkimukseen osallistuvia kohdellaan ja kuinka tietoja kasitellaan luot-
tamuksellisesti (Hirsjarvi ym. 2004, 26).

Luotettavuuteen ja etiikkaan vaikuttaa viisi tarkeda peruskysymysta. Tut-
kimusetiikassa tulee ottaa kantaa siihen, millaista on hyva tutkimus, onko tut-
kimuksen tekeminen eli tiedonjano hyvaksyttavaa kaikissa olosuhteissa ja onko
olemassa sellaisia asioita, joita ei tulisi tutkia. Laadullisen tutkimuksen etiik-
kaan vaikuttaa myds, mita tutkitaan ja miten tutkimusaiheet valitaan (Haapa-
ranta & Niiniluoto 1991).

Tulokset vaikuttavat eettisyyteen. Kaikki tutkimusaiheet eivéat ole eettises-
ti hyvaksyttyja (esimerkiksi rasismia tai asetuotantoa edistavat tutkimusaiheet).
Lopuksi vield tutkimusmenetelma vaikuttaa tutkimuksen eettisyyteen, siis
minkaélaisia menetelmia tutkija kayttaa ja kuinka lapi néakyvasti han kertoo me-
netelmistdan (Haaparanta & Niiniluoto 1986; Tuomi & Sarajarvi 2009, 125).

Tynjalan (1991, 389) mukaan luotettavuudesta puhuttaessa on erotettavis-
sa kaksi erilaista linjaa. Toinen luotettavuuden tarkastelu koskettaa menetelmié,
eli tutkimusmetodiikkaa ja toinen epistemologiaa eli tietoteoreettista tasoa.

Tulosten luotettavuuteen taas vaikuttaa yksinkertaisesti se, ettd puhuuko
tutkija totta ja mitéa totuus on. Totuus aiheuttaa uuden ongelman. On olemassa
erilaisia ndkemyksia totuudesta ja kuinka totuuteen paadstdan (Tynjala 1991,

387). Tama palauttaa luotettavuuskeskustelun epistemologiselle tasolle.
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Tieteenfilosofiassa on erotettu kaksi objektiiviseen totuuteen paasemisen
linjaa: objektivismi ja relativismi. Objektivismin mukaan on mahdollista saada
objektiivista tietoa todellisuudesta. Silloin tieto on yhta realistisen maailman
kanssa. Relativistisen ndkokulman mukaan totuuksia on enemman kuin yksi.
Jokaisella on oma totuus, joka pohjautuu kokemuksiin. Tutkimuksen teon kan-
nalta tama tarkoittaa sita, ettd ei etsitéd yhta totuutta, vaan pidattaydytaan ku-
vailemaan tiettya ilmiodta. Tama idea, ettd totuus riippuu tarkastelijasta ja hanen
nakokulmastaan on liitetty usein fenomenologiaan ja hermeneuttiseen filosofi-
aan (Tynjala 1991, 388).

Tynjalan artikkelista 10ytyy neljd luotettavuuden kriteeria laadulliselle
tutkimukselle, jotka pohjautuvat Lincolnin ja Gubanin (1985) ajatuksille. Nelja
kriteerig, jonka mukaisesti luotettavuutta laadullisessa tutkimuksessa voidaan
arvioida, ovat: vastaavuus, siirrettavyys, tutkimustilanteen arviointi, sekd vah-
vistettavuus (Tynjala 1991, 390-391).

Kirjoitan aluksi mitéa Tynjala nailla kriteereilld tarkoittaa ja vasta sen jal-
keen, kuinka ne toteutuvat tutkimuksessani. Ensimmainen laadullisen tutki-
muksen luotettavuuskriteeri on Tynjalan (1991) mukaan vastaavuus. Vastaa-
vuus tarkoittaa sitg, ettd luotettavuudessa painotetaan sitd miten tutkimuksen
tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat tutkittavien
todellisia konstruktioita. Eli tutkimuksen pitéisi paasta luotettavasti vastaavuu-
teen oikeassa elamassé, eik& pelkastaan tutkimustilanteen luomassa todellisuu-
dessa. Tutkimuksen kannalta timéan luotettavuutta lisda kaytetyt ja valitut tut-
kimusmenetelmat (Tynjala 1991, 390).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisaté luontevasti puhut-
taessa ja huomioidessa tutkimustulosten siirrettavyys, joka liittyy edelliseen
vastaavuus-maaritelmaan. Laadullinen tutkimus on luotettavaa silloin kun tut-
kimustulokset on esitetty niin, ettd tutkimus on helposti siirrettavissa toisiin
konteksteihin. Taméan luotettavuuteen ei voi vaikuttaa pelkastdaan tutkija itse,
koska vastuu on my0s tutkimuksen hyddyntgjalla. Tutkimuksen luotettavuutta

lisda kuitenkin se, ettd tutkimuksen kulku, konteksti, sekd valitut menetelmat
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on kuvattu niin tarkasti, ettd siirrettdvyys tulee mahdolliseksi (Tynjala 1991,
390).

Luotettavuutta lisaa se, etta tutkimus ei ole asetelmaltaan liian rajoittunut
tapaustutkimukseksi, vaan tutkimusasetelmassa on otettu huomioon ja tasapai-
notettu laajuus, syvyys, realismi ja kontrolli. Taméan jalkeen tutkimusta tulisi
arvioida vield tunnettujen faktojen perusteella. Tamankaltaista arviointia Tynja-
1a nimittdd ekstrapolaatioksi. Ekstrapolaatio tarkoittaa tutkimuksen tulosten
todenndkdistd sovellettavuutta vastaaviin  tutkimustilanteisiin  (Tynjala
1991,391).

Tynjalan mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa tulee paino-
piste siirtda reliabiliteetista tutkimustilanteen arviointiin. Reliabiliteetti toimii
paremmin arvioidessa kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta ja kysymys-
ten tasmallisyyttd. Koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa tilastollista analyysia
ei ole tavallisesti relevanttia tehdd, tulee kvalitatiivisen tutkimuksen tulosten
luotettavuutta arvioida muilla keinoilla. Tynjala ehdottaa, ettd kvalitatiivisen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa painotettaisiin tutkimustilanteen ar-
viointia (Tynjala 1991, 391).

Kvalitatiivisen tutkimuksen tulokset eivat ole useinkaan toistettavina
identtisind tutkimusten valilla, koska haastattelutilanteessa voi tapahtua eri
syistd johtuvaa vaihtelua (tietoisuus tutkittavasta ilmi6stg, tai jopa itse ilmi6 voi
muuttua tutkimusten valilld). Tasta syysta vastausten samana pysyvyytta ei
voida pitda laadullisen tutkimuksen luotettavuuden mittarina (Tynjala 1991,
391). Koska tulosten pysyvyytta ei voida pitéad laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuuden arviona, tulee tutkijan ottaa tutkimuksessa huomioon erilaiset ulkoi-
set vaihtelua aiheuttavat tekijat”, eli voidaan puhua tutkimustilanteen arvioin-
nista, jossa tamankaltaiset tekijat on huomioituna (Tynjala 1991, 391).

Viimeinen Tynjalan (1991, 392) luotettavuuskriteeri ottaa tarkasteluun tut-
kimustiedon vahvistettavuuden. Tama tarkoittaa sité, ettd koska laadullisessa
tutkimuksessa ei haeta yhtd ainoaa objektiivista totuutta, vaan uusia nakokul-
mia tutkittavasta ilmiosta, luotettavuuden arvioinnissa tulee keskittya vahvis-

tettavuuden lisddmiseen. Tutkimuksen vahvistettavuuteen vaikuttaa oleellisesti
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kaksi asiaa, joilla tutkija voi lisatd luotettavuutta pohdittaessa tutkimuksen
vahvistettavuutta.

Ensimmaiseksi tutkijan tulee pohtia omaa asemaa ja suhdettaan tutkimus-
aiheeseen. Minkalaisia ennakkokasityksia hanelld on tutkimuksensa suhteen ja
minkalaisia ndkokulmia hanella itsellddn on aiheeseen. Nama asiat vaikuttavat
tulosten analyysiin. Objektiivisuuden arviointiin vaikuttaa myds tutkijan suhde
tutkittaviin. Tynjalan (1991) artikkelissa esitetdan, etta tutkijan ei tule olla liian
etdalla tutkittavissa ja tutkijan tulee voittaa tutkittavien luottamus. Tama lisaa
vastausten luotettavuutta.

Toiseksi, koska laadullisessa tutkimuksessa ei pyrita esittdmaan objektii-
vista totuutta, tulee tutkijan panostaa tutkimusmenetelmien seké aineiston ana-
lyysin huolelliseen dokumentointiin, jotta ulkopuolinen lukija ja arvioija pysty-
vat seuraamaan tutkimuksen kulkua ja arvioimaan sen kautta tulosten luotetta-
vuutta (Tynjala 1991, 392).

Luotettavuutta ei voi laadullisessa tutkimuksessa osoittaa muuten kuin
menetelmien lapinadkyvyydelld. Tynjalan artikkelissa on menetelmiin liittyvid
asioita, jotka lisdavat tutkimuksen luotettavuutta. Tdhan liittyy haastattelutut-
kimuksessa kaytetyt kasitteet ja se miten ne ymmarretaan. Tutkijan tulee esittéa
monipuolisesti erilaisia kysymyksia aiheeseen liittyen, jotta asia varmistuu tut-
kittavalle (Tynjala 1991, 393; Hirsjarvi & Hurme 2001).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi tulee pohtia
kaytettya analyysid (Tynjala 1991, 393-395). Tutkimukseni analyysimenetelmat
ja analyysin kulku on tarkasti kirjattu ylos menetelmalukuihin. Teorialdht6isen
analyysin taustalla ollut osallistavan opettajan profiili (Euroopan erityisopetuk-
sen kehittamiskeskus 2012), seka analyysiin mahdollisesti vaikuttavat tutkijan
taustaoletukset, olen esittanyt Tynjalan (1991) mukaan ekspliittisesti tutkimuk-
sessani.

Se, etta tutkimukseni analyysissa on kaytetty triangulaatiota varmista-
maan analyysin tarkkuus, lisda tutkimuksen luotettavuutta. Triangulaatio voi
tarkoittaa laadullisessa tutkimuksessa menetelmiad seka aineistoa, mutta myads

sitd, etta tutkija vertaa omia tuloksia aiempien nakokulmien ja teorioiden kans-
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sa samasta aiheesta ja luoden talta pohjalta luotettavaa tietoa (Tynjala 1991,
393). Triangulaation kaytto ei kuitenkaan takaa aina sitd, etta tulokset muistut-
taisivat toisiaan (Patton 1990). Laadullisessa tutkimuksessa tdma tarkoittaa sita,
ettd tutkijan on pohdittava misté syysta eroavaisuudet saattavat johtua ja mika
niita selittaa.

Téassa tutkimuksessa ulkoiset vaihtelua aiheuttavat tekijat ovat selkeasti it-
se ilmiossa ja tutkimuksen aiheessa inklusiivisen opettajan profiilissa. Tutki-
mustieto inkluusiosta on lisdédntynyt Suomessa paljon viime aikoina. Opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelmassa inkluusio toteutuu lapaisyperiaatteella (ks.
inkluusiota koskevat opinnot Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutukses-
sa). Inkluusiotietoisuuden lisd&dminen koulutukseen muuttaa vastauksia var-
masti tulevaisuudessa monissa kohdissa tiedostavammaksi, mutta tutkimuk-
sessa kaytetty haastattelurunko toimii sellaisena myos tulevaisuuden konteks-
teissa, tai muissa opettajankoulutuslaitoksissa. Tama lisda tutkimuksen luotet-
tavuutta, koska kaytetyt tutkimusmenetelmat ovat sellaisenaan siirrettavissa eri
konteksteihin ja erilaisiin opetusyhteisoihin. Sama péatee analyysimenetelmiin,
jotka on selkeasti kirjattu esille lukuun tutkimuksen toteutus.

Tutkimus on siis luotettavaa, kun se tayttaa laadullisen tutkimuksen te-
kemiselle asetetut sdannot, kayttaad yleisesti hyvaksyttaja metodologisia mene-
telmid ja tayttaa tieteelliselle tekstille asetetut eettiset vaatimukset. Tassa koh-
den puhutaan tutkimusmetodien luotettavuudesta (Hirsjarvi ym. 2004, 22-28,
Tynjala 1991, 389). Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulkinta ja tulkinnan
pohjalta tehdyt johtop&atdkset ovat oleellinen osa tutkimusta, joten on tarkeaa
tuottaa tietoa mahdollisimman l&pindkyvasti ja niin, ettd lukijalle paljastuu,
kuinka ja minkalaisilla informaatioilla tutkija on paassyt johtopaatokseensa
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 132-133).

Tiedon lapindkyvasti tuottaminen on lédhes ainoa keino lisata laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta, koska laadullinen tutkimus pitéa sisallaan laajan-
kirjon erilaisia tutkimusmetodeja tehdad tutkimusta. Tdman takia laadullisen
tutkimuksen piiristd ei voida 16ytaa yhta yhtenaistd maaritelmaa tutkimuksen
luotettavuudelle (Tynjala 1991, 388).
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Tynjalan (1991, 389) artikkelista 10ytyy Howen ja Eisenhartin maaritelméa
tutkimusmenetelmien luotettavuudelle laadullisessa tutkimuksessa. Heidan
mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisaa se, etta valitut menetelmat
ovat loogisessa suhteessa tutkimusaiheen kanssa.

Valitsin tutkimusaiheeksi osallistavan opettajan profiilin, koska halusin
kartoittaa "hyvan opettajuuden’ teemoja. Osallistava kasvatus filosofisella tasol-
la edustaa mielestéani parhaiten ’hyvaan opettajuuteen’ liitettyja teemoja (muun
muassa ihmisarvot, tasa-arvo, oikeudenmukaisuus, demokratia, dialogisuus
jne.) (ks. esim. Rasanen 1996). Tutkimuksen tarkoitus oli tuottaa minulle tutki-
jana paljon arvokasta tietoa siitd, mitd opettajuuden taustalla olevia asioita
kanssa opiskelijat pitdvat tarkeimpina. Tutkimukseni toinen tarkoitus oli hyo-
dyttda tiedeyhteisdani, Jyvaskylan yliopiston luokanopettajankoulutusta. Kol-
mas tarkoitus, miksi lahdin tutkimusta tastd aiheesta tekemaan, oli yhteiskun-
nallinen. Inkluusiotutkimus ei kosketa pelkastdan koulumaailmaa, vaan silla on
suurempi yhteiskunnallinen ja ihmisoikeuksellinen tarkoitus. Ainoana riskina
erilaisten profiileiden tuottamisessa nden sen, ettd ne ymmarretddn norma-
tisoiviksi ja ainoaksi totuudeksi. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole luoda yhta
ainoaa totuutta osallistavasta opettajasta, vaan kuvailla niité piirteita, joita ylei-
sesti pidetédn osallistavaan opettajuuteen kuuluvina, ja kuinka osallistava opet-
tajuus ymmarretaan.

Tama liséé laadullisen tutkimuksen tulosten luotettavuutta, koska tulok-
silla ei pyrita yleistamaan tai luomaan objektiivista tietoa, vaan tutkimuksen
tarkoituksena on kuvailla tiettyd ilmi6ta tiettynd historiallisena ajankohtana
tietysta perspektiivista (Tynjala 1991, 388). Reliabiliteettiteorioiden mukaan tut-
kimuksen tulosten luotettavuutta on lisdnnyt tulosten toistettavuus. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tulisi kuitenkin painottaa menetelmien ja tulosten suhdet-
ta, eika toistettavuutta. Tulokset vaihtelevat laadullisessa tutkimuksessa
enemman, koska tarkoituksena on kuvailla erilaisia ilmi6ita, jotka ovat yleensa
sosiaalisesti konstruoitu. Tasta syysta ilmion kuvailu muuttuu ilmién muutok-
sen myodta. IImidn kuvailu saattaa poiketa jopa niin paljon, ettd samalta haasta-

teltavalta saa myohemmin erilaisia vastauksia samasta aiheesta. Tama saattaa
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johtua osallistuneen tietomaaran lisédntymisend, aiheen tai ilmion muuttumi-
sesta haastattelukertojen valilla tai aivan inhimillisista syista, esimerkiksi muis-
tista ja sen rajoitteista (Tynjala 1991).

Tutkimusetiikka ja tutkimuksen luotettavuus edellyttaa, ettd tutkimuksen
menetelmat ja tutkimuksen aihe ovat tasapainossa ja sopusuhtaisessa suhteessa
toiseensa. Menetelmien ja tutkittavan aiheen valilla ei saisi olla ristiriitaa. Mo-
nissa metodioppaissa on todettu, ettd fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus-
suuntaus yhdistettynd teemahaastatteluun on mita yleisin laadullisen tutki-
muksen kayttama menetelm4, joka vastaa my0s parhaiten tutkimustehtavaani
(ks. esim. Hirsjarvi ym. 2004, 181; Eskola & Vastamaki, 24; Tiittula & Ruusu-
vuori 2005, 11; Tynjala 1991, 389). Se, ettd menetelma on yleisesti kaytetty ja
tunnustettu menetelmanag, lisda tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimusetiikkakeskusteluissa ilmeisesti tulee kiinnittda eniten huomiota
sithen, kuinka tutkittavia kohdellaan ja kuinka heidan tietosuojansa on turvat-
tu. (esim. Tuomi & Sarajarvi 2009, 131). Tuomi ja Sarajarvi (2009, 131) jatkaa vie-
Ia ihmisoikeuksien muodostavan ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen eettisen
perustan. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja osallistuneella on
mahdollisuus perua osallistumisensa missa tutkimuksen vaiheessa tahansa.
Osallistujan tulee tietdd, mihin tutkimuksella pyritédn ja mitd se koskettaa.
Osallistuneiden vastaukset tulee sailyttda luottamuksellisesti niin, ettd heidan
yksil6llisyyttéaan ei voi tunnistaa, eika ulkopuoliset paase ndkemaan vastauksia.
Tietojen kaytt6 muuhun kuin tutkimuksen tekemiseen on kiellettya (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 131).

Kun tutkimusjoukkoa etsittiin ennen haastatteluja, mahdollisille osallistu-
jille annettiin informaatiota, mitéa tutkimus koskettaa ja kuinka se tehdaan. Ta-
man jalkeen osallistujat pystyivat harkitsemaan halukkuutensa osallistua haas-
tatteluihin. Haastateltavilla jai yhteystiedot tutkimukseen osallistumisen pe-
ruuttamiseksi. Tietoja kasiteltiin luottamuksellisesti, eikd haastateltavien nimié
eikd muitakaan tietoja ole annettu ulkopuolisille, joten nailtd osin tutkimus-

etiikkaa noudatettiin Tuomen ja Sarajarven mukaisesti.
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Jalkeenpain ajateltuna olisin voinut haastattelutilanteissa kysella viela tar-
kemmin osallistuvilta tarkentavia tai jatkokysymyksia. Joissain haastatteluissa
tama toteutui paremmin kuin toisissa. Syy, etta jokaisessa haastattelussa ei tata
tapahtunut, oli se, ettd haastattelussa oli jo muutenkin useita teemoja, jotka oli
tarkoitus kayda lapi. Haastattelu ei saisi yhden osallistujan kohdalla olla mielel-
1aan lilan pitkd, jotta vastausinnokkuus ei paasisi haastattelun kuluessa laske-
maan. Eettisesti ajateltuna lisakysymyksien esittaminen pyrki jadmaan pieneksi,
jotta haastattelun kuormittavuus ei kasvaisi liiaksi.

Tutkimuksen tulee noudattaa tieteen tekemiselle asetettuja saantéja, me-
netelmien on oltava lapindkyvia ja analyysin perusteella tulevien johtop&aatots-
ten reittien on oltava esilla (Hirsjarvi ym. 2004, 22-28). Tutkimuksen luotetta-
vuutta lisda tutkimuksen toteutusluvut, koska niissa on kerrottu kaytetyista
menetelmista seké analyysista (Tynjala 1991, 388-390). Tulokset-osiossa on kay-
tetty my0s suoria viittauksia haastattelujen litterointiaineistoon uskottavuuden
lisédmiseksi ja argumenttien tueksi. Haastatteluiden luotettavuutta liséd esi-
haastattelujen tekeminen, jonka Hirsjarvi ja Hurme (2001, 71) ndkevatkin pakol-
lisena onnistuneen tutkimuksen vaiheena.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuteen vaikuttaa tutkija ja tarkem-
min tutkijan omat ennakkoasenteet sekd ennakkotiedot. Oma ennakkoasenne
on vaikea havittad ja tutkija tulkitsee aina toista oman merkitysmaailmansa
kautta, vaikka han kuinka yrittéisi katsoa asioita objektiivisesti. Moilasen ja
Réaihan (2010, 52) mukaan tutkimuksen suunnan kannalta on oleellista, etta tut-
kija pystyy nakemaan omat lahtokohtansa seka tiedostamaan oman esiymmar-
ryksensa.

Esiymmarrys voi kuitenkin Moilasen ja Raihéan (2010, 52) mukaan olla
myo0s tiedostamatonta, koska sen tietoisuuteen nostaminen on erittiin vaikeaa.
Fenomenologisessa tutkimuksessa ennakkokasityksen esiin nostaminen ja tie-
dostaminen on tarkedd, koska fenomenologisessa tutkimusperinteessa pyritéaan
mahdollisimman objektiiviseen kuvailuun, jossa tutkijan ennakkokasitys tai

ymmarrys ei saisi vaikuttaa tulokseen (Moilanen & Raiha 2010, 52).
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Hermeneutiikassa lahdetdan liikkeelle siitd olettamuksesta, ettd tutkija ei
pysty koskaan vapautumaan ennakkoluuloistaan ja ne ovat tarpeellisia tulkin-
tojen rakentumiselle. Onneksi tutkijana ei kuitenkaan tarvitse ottaa kantaa sii-
hen, onko fenomenologia vai hermeneutiikka tassa tapauksessa oikeammassa,
vaan tarkeampaa tutkijalle on tiedostaa ja huomata ennakkoluulojen ja esiym-
marryksen merkitys tutkimuksen etenemiseen (Moilanen & Ré&ih& 2010, 52).

Omat tiedot ja asenteet inkluusiota kohtaan sek&a osallistavan opettajan
profiilin tunteminen vaikuttavat ennakkokasityksiini ja tutkimusjoukon tulkin-
taan. Yksi osa ennakkokasityksia ja esiymmarrystd on kaikki ne teoriat, joihin
olen tutustunut tutkimusta tehdessani. Myds muualta tulevat hyvan opettajuu-
den piirteet sek& arvot sekoittuvat tulkintoihin. Luotettavan tutkimuksen teki-
joihin kuuluu kuitenkin, ettd tutkija tunnistaa ja tiedostaa omien ennakkokasi-
tyksienséd olemassa olon. Kun ndmé ovat edeltaq kasin tiedostettuja, onnistuu
objektiivinen tulosten esittdminen ja analysointi helpommin. Moilasen ja Raéi-
han (2010, 52) mukaan onkin eduksi, jos tutkija esimerkiksi Kirjoittaa itselleen
tekstin siitd, minkalainen hdnen oma kasityksensa tutkimuskohteesta on. Nain
tutkittavien aanet paasevat aidommin kuuluviin. Esimerkiksi tassa tutkimuk-
sessa nakokulmiin saattaisi vaikuttaa se, etta olen tutkijana inkluusion kannat-
taja. Se saattaa vaikuttaa tulkintoihini siitd, minkalaisia esteitd inkluusion tiella
nakisin olevan. Edella mainitut asiat ohjaavat tiedostamatta tulkintaa helposti
tiettyyn suuntaan riippuen siitd minkalaisten lasien 1api maailmaa katsoo. Laa-
dullisessa tutkimuksessa taméa asia myonnetaankin, koska tutkija on aina tut-
kimusasetelmansa luoja seka tulkitsija. Tasta syysta puolueettomuuden pohdin-

ta kuuluu tutkimuksen luotettavuus -lukuun (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136).



73

7 TULOKSET

7.1 Inkluusio: oppeja, arvoja, kasityksig, asenteita ja toimin-
taa

Ensimmaisesséa tulosluvussa kasittelen inkluusion taustalla olevia arvoja, seka
sitd minkalaisia kasityksia ja asenteita osallistavalla opettajalla tulisi olla in-
kluusion suhteen. Toisessa osiossa opiskelijat vastaavat oppilaiden moninai-
suuden kohtaamiseen. Nadma teemat ovat ensimmadisen teeman: oppijoiden
moninaisuuden taustalla. Esimerkiksi minkalaisia kéasityksid oppijoiden moni-
naisuudesta tulisi olla osallistavalla opettajalla, jotta kaikkien oppijoiden moni-
puolinen tukeminen onnistuu. Koska kuten Corin Meijer (2011) sanoo alustuk-
sessa: oppilaiden moninaisuuden ja inkluusion toteutuksen kohtaa ensisijaisesti
opettaja.

Tulokset -luvuissa osallistuneet on koodattu haastattelu 1-6, esimerkiksi
H1, H2 ja niin edelleen. Nama ovat kaytdssa haastattelujen suorien lainauksien
perassa. Muita tietoja en née tarpeelliseksi ilmoittaa, koska ne eivat vaikuta
tulokseen millaan tavalla, eiké tarkoituksena ollut vertailla esimerkiksi suku-
puolien valisia eroja. Haastatteluista rakentuu yksi yhteinen, hyvin paikallinen

osallistavan opettajan profiili sisdltGineen.

7.2 Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen

Osallistavan opettajan profiilissa oppijoiden moninaisuuden arvostaminen ja-
kautuu kahteen alateemaan, jotka ovat: Kasitykset inklusiivisesta koulutuksesta
ja oppilaiden moninaisuudesta. Ensimmaisena tutkin opiskelijoiden kéasityksia
inklusiivisesta koulutuksesta, mika rakentaa pohjaa muille teemoille. Kasitykset
inklusiivisesta koulutuksesta vastaa kysymykseen, minkalaisia arvoja inkluu-
sion taustalla on ja minkalaisia asenteita, arvoja ja kasityksid inklusiiviselta

opettajalta tulisi 10ytya.
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Sen jalkeen tulokset-osiossa edetddn pohtimaan oppijoiden moninaisuutta

ja oppilaiden tuen tarpeeseen vastaamista.

7.2.1 Arvot, kasitykset ja asenteet inkluusion taustalla

Ensimmaisend opiskelijat vastasivat siihen, mitd arvoja inkluusion taustalla
heidan mielestdan on ja minkalaisia kasityksia, arvoja ja asenteita osallistavalla
opettajalla tulisi olla. Sisallon analyysilla vastauksista ei muodostunut kovin
kirjavaa joukkoa. Mikolan (2011) mukaan inkluusiokasityksista ja sen taustoista
puhutaan usein kahden lahtokohdan mukaisesti. Inkluusiokasitys voi olla laaja
kasitys inkluusiosta tai suppea kasitys inkluusiosta. Laaja kasitys eroaa suppe-
asta sen mukaisesti, ettd laajassa kasityksessa inkluusio ndhdaan myos yhteis-
kunnallisena ja poliittisena ja suppeassa nakemyksessa inkluusio pelkistyy pel-
kastdan oppilaiden opiskelujarjestelyé koskevaksi (Mikola 2011, 26; ks. my6s
Dyson 1999).

Opettajaopiskelijoiden mielesta inkluusion taustalla olevista arvoista tar-
keimmat ovat tasa-arvon, tasapuolisuuden ja yhdenvertaisuuden arvot, jotka
usein niputettiin yleisten eettisten arvojen taakse. Mikolan ja Dysonin mukaisen
jaottelun myo6ta inkluusiosta ei ndhty kuin kahdessa vastauksessa sen yhteis-
kunnallinen ulottuvuus. Muuten inkluusiosta puhuttiin suppean kasityksen
mukaisesti ja pelkastédn koulukontekstissa. Yksimielisesti inkluusion nahtiin
perustuvan tasa-arvoiselle ajattelulle, jossa kaikki yksiloét ovat samanarvoisia.
Yleisesti my0s se, ettd kaikkia tulisi kohdella tasavertaisina ja sellaisina kuin he
ovat, sai mainintoja. Syyksi naihin kasityksiin nahtiin opettajankoulutus. Useis-
ta vastauksista kavi ilmi, ettd inkluusioon panostetaan Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella ja siitd puhutaan paljon sekd kursseilla ettd sen

ulkopuolella niin sanotuissa kahvipoytakeskusteluissa.

Tastédhan puhutaan hirvean paljon. Opettajankoulutuksessa, en tieda onko taa
nyt siis nimenomaan Jyvaskyléan yliopiston opettajakoulutuslaitoksen juttu, kun meilla
on pari proffaa, jotka ovat tdhan erikoistuneet. (H1)

Joissain vastauksissa ei kuitenkaan erikseen puhuttu pelkastaan inkluu-

sion arvoista, vaan ne nahtiin osana yleisesti hyvan ja eettisen opettamisen ar-
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voja. Inkluusion arvoista erotettiin myo6s kaksi erilaista arvopohjaa: yhteiskun-
nan antamat arvot inkluusiolle sekd opiskelijoiden omat arvot, joita he liittavat
inkluusion taustoihin. Yhteiskunnan ja opiskelijoiden antamat arvot inkluusiol-
le eivat kuitenkaan paljoa poikenneet toisistaan.

Opiskelijoiden kommenteissa ndkyi my6s usko siihen, etta opettajat ylei-
sesti toimivat hyvan, eettisen opetuksen mukaisesti, vaikka, oli myo6s epailyk-
Sid, ettd osa opettajista saattaa tiedostamattaan toimia arvojen vastaisesti.

Opiskelijat kuvasivat vastauksissaan muun muassa ndin, mita arvoja in-

kluusion taustalla on:

L&hinn4 tulee tasa-arvo mieleen - - kaikki yksilét kohdataan tasavertaisina ja sel-
laisina kuin he ovat. Mukaan ottamisen kulttuuri, ketédan ei jateta ulkopuolelle. (H4)

Siin& olisi hyvin pitkalti eettinen ndkokulma - - haetaan, etté kaikki ihmiset ovat
samanarvoisia.(H3)

Kylla se siis joo tasa-arvo on se kaikista tarkein, ei mulla tuu muuta dkkiseltdan
mieleen.(H1)

Opiskelijoiden vastaukset noudattivat hyvin yleistd inkluusion arvomaa-
ilmaa. Inkluusion taustalla ja lahtokohtana ndhdaan yleisesti koulutuksellinen
epatasa-arvo, ihmisoikeudelliset keskustelut ja yleinen koulukulttuurin muutos
sithen suuntaan, ettd kaikki oppilaat osallistuvat yhteiseen koulutukseen
(ks.esim. Saloviita 2006, Biklen 2001, 56; Avramidis, Bayliss & Burden 2000; La-
donlahti & Naukkarinen 2006; Salamanca 1994).

Tasa-arvon vastakohtana vastauksissa nousi esiin oletuksia myads siita, etta
inkluusion taustalla taytyy olla arvo siitd, ettd kaikki eivat ole koulussa tasa-
arvoisia. Jos ajatellaan, ettd inkluusiota oikeasti tarvitaan, niin sen taustalla tay-
tyy olla my6s arvo-oletus siitd, etta talla hetkella ei olla tasa-arvoisia. Vastauk-
sista nousi oletuksia siita, ettd kaikki eivat ole tasa-arvoisia ainakaan koulussa ja

se tulee ottaa huomioon pohdittaessa inkluusiota.

Se on tasa-arvo, tasa-arvo on sen taustalla ja tuota mut mut - - kriittisesti tarkas-
teltuna, toisaalta pitéd huomioida my®os, etta silloin siina taytyy olla arvo siité, ettd me ei
olla tasa-arvoisia. - - Ettd me ei olla tasa-arvoisia ainakaan koulun penkilla. (H5)

Yleisesti inkluusion arvopohjaa maariteltdessa aikaisemmista tutkimuksis-

ta ja kirjallisuudesta ei ole 16ytynyt huomioita arvoista, ettd emme ole tasa-
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arvoisia koulussa. Opiskelija jatkoi vield, ettd taméan tajuaminen vaatii inklusii-
viselta opettajalta hyvin vahvaa panostusta tasa-arvon ideaaliin ja sen kriittista
tarkastelua, koska suomalaista koulutusta nostetaan jalustalle usein juuri tasa-
arvosyista. Yleisesti kriittisid ajatuksia vallitsevaa pedagogiikkaa kohtaan on
totuttu ndkemaan kriittisen pedagogiikan ajatuksista, jonka ideana on pohtia
vallitsevaa pedagogiikkaa ja sen syrjayttavia rakenteita seka keskittya kieleen,
jolla koulutuksesta puhutaan.

Yksi opiskelijoista 1ahti pohtimaan inkluusion taustalla olevia arvoja sen
kautta, mitd han uskoi olevan niin sanotun perinteisemman erityisopetuksen

taustalla:

Ma nékisin jotenkin, etté siind on tallainen niin sanotusti pragmaattinen lahes-
tymistapa eli niinku - - ajatellaan, etta erityisopetuksessa jotkut oppilaat saavat mukamas
néennaisesti heille sopivampaa opetusta ja kun on pienemmét ryhmét - - (H1)

Sama opiskelija jatkoi vield, etté inkluusion taustalla 10ytyisi nimenomaan
tasa-arvon ideaali ja inkluusion lahtokohdaksi hdn naki kaikkien tasavertaiset

mahdollisuudet.

- - nimenomaan tasa-arvo... haluaisin sanoa, etta periaatteessa niinku tasavertai-
set mahdollisuudet kaikille - - Kyll& se siis joo tasa-arvo on kaikista tarkein. (H1)

Asenne inkluusion taustalla nahtiin yleisesti tasa-arvon mukaiseksi ja syrjimat-
tomaksi, mutta yksi vastaajista analysoi inkluusiota pidemmalle. Asennepuolel-
ta inkluusiosta 16ytyy toki sellainen asenne, ettd inkluusiota tarvitaan, sité tulee
edistaad ja se on kaikin puolin hyva asia. Mutta jos inkluusiota tulkitaan niin,
etta sitd tarvitaan, myonnetadn samalla, etté koulu ei talla hetkelld ajattele, etta
oppilaat, joilla on erityisia tarpeita oppimisensa suhteen, kuuluisivat lahtékoh-
taisesti kouluun. Tama ilmenee inkluusion myo6td, koska tarvitaan inklusiivista

ajattelua, jotta koulu sopisi kaikille.

Kylla siind on kuva siité ettd jokin on, ettd kaikki oppilaat ei ole koulun edessa
tasa-arvoisia. (H6).

Sellaisen ajattelun luominen opiskelijoiden mieliin, ettd kaikki eivat kuulu 1&h-

tokohtaisesti kouluun, voi olla vaarallista edistettaessa inkluusiota. Inklusiivi-
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sen ajattelun pitdisi olla harmonisen elaméan lahtokohta, kaikki ovat tasa-

arvoisia jo alun alkaen.

7.2.2 Kasitys inklusiivisesta koulutuksesta

Inkluusion taustalla olevien arvojen jalkeen vastaajat paasivat kertomaan kasi-
tyksistadn inklusiivisesta koulutuksesta. Inklusiivisen koulutuksen ldhtokoh-
daksi rakentui kuva koulusta, jossa kaikki ovat samanarvoisia ja ketaan ei syrji-
td. Nakemys koulusta oli tasa-arvoon ja demokratiaan pohjautuva. Vastaajilla
oli my0s tiedossa, ettd Suomessa on sitouduttu edistamaan inkluusiota ja vie-
maan kouluja kohti tasa-arvoa ilman syrjivia kaytanteita.

Inklusiivisessa koulussa opiskelijoiden mukaan moninaisuus ja erilaisuus
nahdaan lisdarvona ja rikkautena, eika pelkastaan negatiivisena asiana tai haas-
teena. Koulussa kaikkien tulee paasta mukaan ilman syrjintaa ja inklusiivisessa
koulussa tukitoimet tuodaan sinne, missa tukea tarvitaan. Tasavertainen jase-
nyys ja paasy opetukseen nahtiin haastatteluissa inklusiivista koulua kuvaa-

vaksi ja se ndhtiin hyvana ja l1ahtokohtaisesti asiana, jota tulee edistaa.

- - itse ajatus, ettd kaikille yndenmukaiset, kaikki saa menné siihen samaan kou-
luun ja saa olla samassa, no on se on lahtokohtaisesti hyvé ja kuhan on kaikki tarvittavat
tukitoimet, mité sen toteuttaminen vaatii, niin annetaan kayttaa. (H6)

- - kaikki yksilot kohdataan tasavertaisina ja sellaisina kuin he ovat. Mukaan ot-
tamisen kulttuuri, ketdan ei jateta ulkopuolelle. (H4)

Inklusiivista koulua verrataan usein segregoivaan kouluun. Inklusiivisessa kou-
lussa tukitoimet ja apu tulee sinne, missa oppilas on, ilman segregoivaa erityis-
opetusjarjestelya. Inklusiivisessa koulussa kaikki lapset hyvéaksytaan yleisope-
tuksen luokille (Salamanca 1994).

Tukimuodoista puhuttaessa yksi vastaajista kuitenkin painotti sitd, mita
tasa-arvo tarkoittaa inklusiivisessa koulussa. Tasa-arvo koulussa ei tarkoita sitg,
ettd kaikkia kohdellaan samalla tavalla. Tasa-arvo tarkoittaa esimerkiksi puhut-
taessa tuen tarpeesta sité, ettd tasa-arvon mukaan oppilas saa tukea silloin, kun
han sita tarvitsee, ja silloin kun han ei tarvitse tukea, han ei sita saa. Liiallinen

tukeminen ja oppilaan toimintaan puuttuminen voi olla jopa inkluusion vastais-
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ta toimintaa, koska inkluusion ideana on lisatd oppilaan osallisuutta ja toimi-
juutta sekd edistéa ajatusta tasa-arvosta. Liiallinen oppilaan tuen tarpeen esit-
taminen luokalle opettajan toimesta, ei opeta luokkaa inklusiivisesti omaléhtoi-

seen toimijuuteen.

- - tasa-arvo myds voi tarkoittaa sité, ettd ne jotka tarvii enemman tukea tietyssa

'Ei|1|a5r;teessa saa sitd, mutta niita ei myoskaan passata silloin kun ne ei niinku tukea tarvii.
Kasitykset tasa-arvosta todella puhuttivat vastaajia, koska kaksi vastaajista
epaili, toteutuuko tasa-arvoinen kohtelu inklusiivisessa koulussa, jos joku oppi-
laista saa liikaa huomiota tuen tarpeensa mukaisesti. Vastauksista oli myas rivi-
en valista luettavissa asenteita, ettd se ei ole tasa-arvoa, jos joku saa opettajalta

huomiota enemman kuin toinen. Sama teema toistui Kysyttédessa toimivan ope-

tuksen piirteitd, joista puhutaan mydhemmin.

- - Jos on tays inkluusio etté kaikki oppilaat on samassa tilassa samaan aikaan
niin, ettd sen jonkun, jolla on erityisia tarpeita, etu asettuu kaikkien muiden etuuksien
%/ll'éf)golelle, etta se tavallaan heikentad kaikkien muiden oppimista siind ryhmassa - -

Vastauksesta ilmenee, ettd koulutuksessa on tarpeen kasitella entistad syvemmin
tasa-arvon luonnetta. Jos huoli tasa-arvon toteutumisesta ndhdaan inkluusion
esteend tai inkluusion ajatus sotii oppimiskasitysta vastaan, tulee tasa-arvo seka
opettajan rooli ymmartaa uudella tavalla inklusiivisessa koulutuksessa.
Inklusiivisen kasvatuksen ja yhteiskunnan suhteesta puhuttiin vastauksis-
sa vain vahan. Euroopan Erityisopetuksen kehittamiskeskuksen (2011) mukaan
inklusiivinen koulutus on yhteiskunnallisen edistyksen olennainen osa. Kuiten-
kin tasa-arvoa ja demokratiaa edistdvan inklusiivisen koulun néhtiin myos
kahdessa vastauksista toimivan yhteiskunnallisena esimerkkina. Vastausten
mukaan tasa-arvoinen ja demokraattinen koulu edistaa ja nayttaa esimerkkia

demokraattiselle ja tasa-arvoiselle yhteiskunnalle, mutta sita ei kuitenkaan néah-

ty osana yhteiskunnallista kehitysta.

- - Inklusiivinen koulu antaa esimerkkia yhteiskunnalle, etta voi olla myds hy-
vaksyva ja tasa-arvoinen yhteiskunta. (H1).



79

7.2.3 Inklusiivinen opettaja

Koulun kulttuurin luo kouluyhteis6, jonka paaarkkitehtina pidetéaan usein opet-
tajaa. Haastateltavista kaikki eivat puhuneet téassad yhteydessa, mita inkluusio
vaatii opettajalta, mutta joistakin vastauksista teema nousi esille.
Lahtokohtaisesti inklusiivisena opettajana toimiminen vaatii vastaajien
mielesta inkluusiota tukevaa asennetta ja opettajan arvojen tulisi olla inkluusion
arvoja tukevia. Nakemys maailmasta tulisi olla mahdollisimman tasa-arvoinen.
Inklusiivisen opettajan tulee tiedostaa, ettd ihmiset ja samalla oppilaat ovat eri-
laisia, mutta erilaisuus on taysin normaalia. Inklusiivisella opettajalla tulisi olla
rohkeus kohdata tama erilaisuus ilman, etta se aiheuttaa epdvarmuuden tuntei-
ta omasta patevyydesta opettaa jokaista oppilasta. Inklusiivinen opettaja ei saisi
omilla ennakkoluuloillaan tai ndkemyksillaan syrjia ketdan, joten osallistavan
opettajan tulisi osata olla kriittinen myds omaa asennettaan ja ajatuksiaan koh-
taan, jotta hén voisi vapautua mahdollisesti rajoittavista kaytanteista. Yleisesti
inklusiivista opettajaa luonnehdittiin yleisesti hyvien, eettisten kaytanteiden

mukaan opettavaksi opettajaksi.

- - Lahinn4 se rohkeus etté niin kuin uskaltaisi ottaa vastaa eika pelkaisi sellaisia
tilanteita, missé tota se oppijoiden moninaisuus jollai tavalla mukamas niin kun aiheut-
taisi itselle epdvarmuutta (H1)

- - Hyvan eettisen opetuksen arvot ja sitten, ettéd hdnen ndkemys maailmasta olisi
sellainen mahdollisimman tasa-arvoinen (H3)

Inklusiivisella opettajalla tulisi olla selked ja realistinen kasitys inkluusiosta:
mitd se vaatii kdytdnnossa ja mita inkluusio kasitteena pitaa sisallaan. Tietojen
ja taitojen olisi hyva kohdata inkluusiossa. Inklusiivisen opettajan tulee tietaa,
mita inkluusio on yhteiskunnan mielesta ja tiedostaa se, ettd opettajalla on yh-
teiskunnan oikeuttama valta-asema tasa-arvoistaa lapsia. Mutta kuitenkin in-
klusiivisen opettajan tulee muistaa, ettd inkluusio ei automaattisesti tasa-
arvoista lapsia, elleivat opettajat rakenna opetustaan tasa-arvoiseksi. Tasa-
arvoisemman koulun rakentamisessa painotettiin yhdessa vastauksessa oppi-

laiden toimijuuden korostamista, koska se, ettd opettajat ylhaaltd pain tasa-
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arvoistaa lapset, ei ole kestava ratkaisu. Tassa kohden voidaan palata takaisin

siithen, miten opettajien tulisi ymmartaa tasa-arvo.

- - Tarvii sen ymmarryksen siitd, mita silla tarkoitetaan silla inklusiivisella opet-
tamisella. - - Tarvitsee ymmartaa sen itse ajatuksen kunnolla, ettd ymmartaé sen, mita sil-
14 inkluusiolla haetaan ja miké& se on niinku, miten se on tarkoitus toteuttaa. - - Pitéisi
%/mr)nértéé, ettd siithen kuuluu myéskin ne tukitoimet ja pitéisi pystya niita vaatimaan.

H6

- - opettajan tarkein arvo, tehtava inklusiivisessa opetuksessa on kyeta vaista-
maan, tai painua ite taka-alalle ja antaa oppilaiden itse rakentaa se tasa-arvoisuus, koska
Ez|i_:15a')n yhteiskuntakaan rakennu sille, ettd joku pakottaa meidat olemaan tasa-arvoisia.
Asenne koulua kohtaan ei saisi olla jamahtanyt tai ennakkoluuloinen, vaan in-
kluusio vaatii opettajalta avoimuutta ja rohkeutta, joita painotettiin useissa vas-
tauksissa. Rohkeus nousi esiin siing, etta taytyy uskaltaa epaonnistua ja kehittaa
sen kautta inklusiivisempia kaytéanteitd, sekd rohkeutta lahtea kestamaan muu-
tosta. Yksi vastaajista ilmaisi sen niin, etté opettajan tulee kestaa kaaosta. Samal-
la tavalla opettajan roolia koulun muutoksessa on pohtinut Simola (2012), jonka
mukaan muutosagenttina toimiminen vaatii juuri kaaoksen kestamistd. Kaaos
usein kuvastaa koulun muutoksessa kuitenkin jalleenrakennusta. Koulun muu-

tos ei koskaan ole hallittu ja siind on ennalta suunnittelemattomia tapahtumia

(Simola 2012; Sahlberg 1998).

7.24 Opettajan ndkemys oppijoiden moninaisuudesta

Seuraava haastattelun alateema oli opettajan ndkemys oppijoiden moninaisuu-
desta. Opettajan kasitys oppilaiden monimuotoisuudesta ei lamaannuttanut
vastaajia, vaikka osalle vastaajille se oli itsestddn selvyys koulumaailmassa.
Vastaukset kysymykseen, mitk&d ovat ne tarkeéat asenteet ja kasitykset, joita osal-
listavalla opettajalla tulisi olla oppijoiden moninaisuudesta, vaihtelivat paljon.
Osa vastaajista puhui suoraan kasityksista ja asenteista, ja osa puhuin filosofi-
semmalla tasolla siitd, miten lapsia normitetaan.

Yleiseurooppalaisen osallistavan opettajan profiilin (Euroopan erityisope-
tuksen kehittamiskeskus 2012, 11) mukaan opettajan nakemyksen oppijoiden
moninaisuudesta voi tiivistda: erilaisuus ei ole poikkeavaa, seka oppijoiden

moninaisuutta tulee kunnioittaa ja arvostaa, ja se tulee ndhda voimavarana. In-
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kluusiossa puhutaan kielen merkityksesta, ja se nousee esille osallistavan opet-
tajan profiilissa: oppijoiden luokittelu ja leimaaminen voi vaikuttaa haitallisesti
oppimismahdollisuuksiin.

Oppijoiden moninaisuuden arvostamisen taustalla vastaajien mukaan 10y-
tyi samoja arvoja edellisen kohdan arvojen kanssa (késitys inklusiivisesta opetta-
jasta). Oppijoiden moninaisuuden arvostamisen taustalta I6ytyvat arvot ja asen-
teet korostivat sita, etta arvojen tuli olla hyvaksyvi, tasa-arvoisia seka yleisesti
hyvan eettisen opettamisen mukaisia. Asenteen tulisi olla avoin ja rohkea seka
ennakkoluuloista vapaa. Hyvaksyvia asenteita vaaditaan myos oppijoiden mo-
ninaisuuden kohtaamisessa, koska erilaisuus tulisi ndhda rikkautena. Haastatel-
tujen mukaan kyky muuttaa negatiivisesti latautuneet ennakkoasenteet positii-
viseksi olisi tarked taito oppijoiden moninaisuuden arvostamisessa.

Haastateltavien vastauksissa heijastui kasitys, ettei erilaisuus ole poikkea-
vaa. Oppilaat ovat erilaisia, ja se tulee opettajana hyvéaksya ja tiedostaa. Toisilla
oppilailla, voi olla esimerkiksi kehitysvamma, toinen oppilas oppii matematiik-
kaa omalla yksilollisella tavallaan. Joku on kiinnostunut urheilusta ja toinen
taiteista. Vastauksista heijastui, ettd oppijoiden eroista voidaan puhua monella
eri tasolla. Tasoja oli jopa niin paljon, ettd yksi vastaajista ei ndhnyt relevanttina
puhua ollenkaan oppilaiden eroista, koska se on vaistamaton tosi asia, etta op-
pilaat ovat erilaisia. Yksi haastatelluista vastasi yksinkertaisesti, ettd opettajan
tulee ymmartaa oppilasjoukon kirjo ja opetella kohtaamaan oppilaat yksilolli-

sesti, joka on aina tapauskohtaista.

Ei mun mielestd téllainen eroista puhuminen tai erojen miettiminen ole kauhean
relevanttia tavallaan etta siis, mun mielesta se on niin kuin itsestdan selva asia tdssa maa-
ilmassa, ettd kaikki ihmiset ovat jossain maarin erilaisia. (H1)

Minun mielesta siind mielessa kun hyvéksyy, ettd ihmiset ovat erilaisia ja ym-
martavat mydos, ettd oppijat ovat erilaisia, ei se ole minun mielestd nykyaan sen suurem-
paa. Minun mielesta téllaisia kysymyksia ei tarvitse tuoda pedagogiikkaan. (H5)

Sen lisaksi, etta opettaja ymmartad oppilaiden erilaisuuden, tulee opettajan ké&-
sitysten ja asenteiden pohjautua sellaiseen tietoon, jota opettaja voi kerata oppi-

laistaan. Oppilaan tiedot ja opettajan asenteet eivat saa pohjautua ennakkoluu-
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loihin, vaan yksil6lliseen oppilaantuntemukseen. Tata oppilaantuntemusta tu-

lee myos kayttaa hyodyksi opetusta suunniteltaessa.

Tiedostaa, ettd ne ovat erilaisia ne kaikki oppilaat, niin kuin kaikki ihmiset ovat
erilaisia ja se on ihan ok. (H2)

Kasitysten ja asenteiden pitdd pohjautua samalla sellaiseen tietoon, mitd opettaja
voi kerata niinku oppilaista. (H4)

Kasitysten ja asenteiden totuuteen pohjautumisen taustalla on keskustelu en-
nakkoasenteista vapaasta opettajasta. Opettajalla ei tulisi olla omia ennakko-
asenteita oppilasta kohtaan, mika voi haitata opettamista, joten kaikki kasityk-
set ja sitd kautta muodostuneet asenteet oppilasta kohtaan tulee perustua tie-
toon, ei luuloihin.

Inklusiivisessa retoriikassa leimaavia luokitteluja tulisi valttad, koska ne
voivat vaikuttaa negatiivisesti sekd opettajan odotuksiin ettd myo6s oppilaan
kasitykseen itsesta oppilaana. (ks. Barton 1997; Booth & Ainscow 2002). Osassa
oppilaantuntemusta painottavista vastauksista vield leimaavia diagnooseja kai-
vattiin. Ajattelu heijasti kasitysta siitd, ettd diagnoosit auttavat kohdistamaan
opetustoimenpiteet juuri yksilollisesti sopivaksi. Leimaavaksi tiedostetut diag-
noosit auttaisivat myds opettajan suhtautumista, koska opettaja saisi apua ai-

kaisemmasta kohdatessaan oppilaan.

Tietenkin pyrkii sitd leimaamista valttamaankin, etta se voi jossain tilanteissa
nimittain haitata, jopa sitd, mutta jos sen saa johonkin kategoriaan, niin siihen on hel-
pompi suhtautua ja 16ytaa niitd tukikeinoja, kuinka voi auttaa sita oppilasta olemaan
mukana siiné yhteisossa. (H4)

Vastauksissa oli myds maininta siitd, ettd normatiivinen nakemys ja yhteisolli-
nen kasitys siitd, millaisia oppijat ovat, on kestamaton ratkaisu, joka tulee tule-
vaisuudessa purkaa. Taman hetkinen normatiivinen ndkemys hyvastéa oppilaas-
ta on lilan kapea ja se vaikuttaa opettajan asenteisiin oppilaista, joten normatii-
vinen ndkemys oppijasta tulee kriittisesti arvioida ja mahdollisesti havittaa.
Opettajat opettavat tietylla oppimiskasitysta tukevalla tavalla, joka sopii liian
harvalle oppilaalle. Taman ajatuksen mukaan jokainen oppilas tarvitsee inkluu-
siota, koska kukaan ei pysty koulun vaatimaan taydellisyyteen talla hetkella ja

oppimaan silla tavalla kuin koulussa edellytetdan. Kaikenlaisista pedagogisista
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lokeroista tulisi myo6s luopua ja keskittya yksildllisesti oppimaan yhdessa oppi-
laan kanssa.

Lopussa on taulukko (Taulukko 1), joka tiivistdd ensimmaisen tulosluvun.
Taulukkoon on koottu haastatteluiden pohjalta vertailu, minkélaisia arvoja

opiskelijat nédkevat inkluusion taustalla, minkéalainen on inklusiivinen koulu ja

millainen on inklusiivinen opettaja.

TAULUKKO 1. Kasitykset inklusiivisesta koulusta seké inklusiivisesta opettajasta.

Arvot inkluusion taustalla

Kasitys Inklusiivisesta koulus-
ta

Kasitys inklusiivisesta opetta-
jasta

Tasa-arvo ja tasavertaiset mahdolli-
suudet kaikille

On olemassa koulu, johon kuuluvat
kaikenlaiset oppijat ilman segre-
goivia kaytanteita

Rohkeus kohdata erilaisuus, tietoja
ja taitoja etsia uusia pedagogisia
menetelmia

Tasa-arvo keskeisend arvona, josta
inkluusio on lahtenyt liikkeelle

Moninaisuus ja erilaisuus nahdaan
lisdarvoa tuovana asiana, eikéa pel-
kastaén negatiivisena tai haasteena

Muutokseen tahtaavéa, avoin, ennak-
koluuloista tietoinen ja vapautuva.
Opettajan tulee tiedostaa, mita in-
kluusio tarkoittaa ja mihin silla
pyritaan.

Taustalla eettinen ndkokulma, etta
ihmiset ovat samanarvoisia

Koulussa kaikkien pitad paasta
mukaan ilman syrjintdd. Tasavertai-
nen jasenyys kaikille

Eettisesti hyva opettaja, ndkemys
maailmasta tasa-arvoinen, itsekriitti-
nen. Tulisi olla tietoja koulusta ja
sen rakenteista ja niista johtuvista
mahdollisista oppimisen esteista.

Tasa-arvo, kaikki yksil6t kohdataan
tasavertaisina

Mukaan ottamisen kulttuuri, ketddn
ei jatetd ulkopuolelle.

Tasa-arvoinen ndkemys maailmasta.
Tulee tiedostaa omat rajansa, seké
taytyy olla tietoja moniammatillisis-
ta yhteistydverkostoista. Tietoja
oppilaiden yksil6llisista vaatimuk-
sista.

Y hteiskunnan arvot: Tasa-arvo
henkildkohtaiset arvot: inkluusio
harmoonisen eldmén ladhtokohta,
kaikki tasa-arvoisia syntyessaan.
Myds arvo siité, ettd ei olla tasa-
arvoisia koulussa

Tasa-arvoa korostava: oppilas saa
tukea, kun sitd tarvitsee ja ei saa
tukea, kun ei tarvitse. Oppilaiden
toimijuuden korostaminen.

Kriittinen ja tiedostava asenne,
Tulee tiedostaa paikkansa ketjussa
yhteiskunnan ja lasten valissa. Tulee
tiedostaa yhteiskunnan antama valta
tasa-arvoistaa lapset. Tulee tietd,
mité tasa-arvo tarkoittaa koulukon-
tekstissa.

Tasapuolisuuden ja yhdenvertaisuu-
den arvot, kaikille tasapuolista
kohtelua

Kaikki yhteiseen kouluun ja tuki-
toimet sekd apu sinne, missa oppilas
on.

Arvot tulisi olla inkluusion arvojen
kanssa yhtenevdiset, Asenteen tulisi
olla inkluusio- mydnteinen ja koulun
muutoksen tahtaava.

7.3

rogeenisessa ryhmassa

7.3.1

Kaikkien oppijoiden tukeminen

Kaikkien oppijoiden tukeminen seka toimiva opetus hete-

Kaikkien oppijoiden tukeminen vaatii opettajalta edelld mainittua tasa-arvoista

nakemysta oppilaista. Tiedollisena puolena kaikkien oppijoiden tukemisessa
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tarkeimmaksi vastauksissa nousivat arvioinnin kasvatukselliset vaikutukset.
Millaisia vaikutuksia on silla, etta oppilaat arvioidaan numerollisesti, koska
oppilaita ei saisi inklusiivisen kasvatuksen mukaisesti arvottaa paremmiksi ja
huonommiksi? Inklusiivisessa luokassa oppilaiden valisista eroista puhuminen
tulisi olla kuitenkin mahdollista ja suotavaa. Taméa vaatisi arvioinnin muok-
kaamista inkluusioon sopivaksi tai jopa kokonaan siitd luopumista sellaisena
kuin me sen tunnemme.

Numerollinen arviointi sek& ahtaat diagnoosit voivat alentaa myods opetta-
jan odotuksia oppilaan osaamisesta. Vastauksissa oli mainintoja, etté kaikkien
oppijoiden tukeminen vaatii opettajalta sellaista asennetta, ettéa jokainen voi

oppia, kun oppimisen keinot vain 10ydetaan.

Asenne pitéé olla semmoinen, etté kaikki pystyy oppimaan jollakin keinolla, ja
ne keinot vaan pitaa 16ytaa. (H6)

Toiseksi tarkeimmaksi kohdaksi nousivat opettajan tiedot oppilaiden eroista.
Kaikkien oppijoiden tukeminen vaatii opiskelijoiden mielestéa jopa &aretdonta
tietovarantoa oppilaiden eroista ja yksilollisestd oppimisesta. Pitéisi 16ytya val-
mius ottaa kaikki oppilaat mukaan koulun toimintaan.

Aarettoman tietovarannon lisaksi opiskelijat nostivat esiin moniammatilli-
sen yhteistyon. Useammassa vastauksessa pohdittiin sitd, ettd oppilaan koh-
taaminen vaatii paljon tietdmysta, mutta myds sen tietdminen on tarkeda, mista
voi saada apua, kun omat rajat opettajana ovat tulleet vastaan. Vastauksissa
painottui, ettei opettaja toteuta yksin inklusiivista opetusta, vaan se vaatii yh-

teistyOkykya opettajalta sek& yhteisolta.

Se ois tarkein, etta tietdd, misté hakea tukea taydelliseen inklusiiviseen opettami-
seen, yksilén kohtaamisen ndkékulmasta. (H4)

Kaikkien oppijoiden yksilollinen tukeminen vaatii opettajalta myds paljon tasa-
arvon nakokannalta. Vaatii opettajalta paljon, ettd pystyy kasvattamaan oppi-
laat tasavertaisiksi, vaikka kaikki eivat saa samanlaisia numeroita eivatka osaa
samoja asioita. TAma vaatii opettajalta erityistaitoa, jota ei vastausten perusteel-
la opettajankoulutuksessa opeteta. Asenteen taytyisi olla tiedostava ja kriittinen.

Meilla on taysin heterogeeninen yhteiskunta, jota koulussa yritetédn homogeni-
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soida. Tulevaisuuden seké inklusiivisen opettajan tarkein tehtéava on vastustaa

tatéd yhdenmukaistamisprosessia.

7.3.2 Toimiva opetus heterogeenisissa ryhmissa

Heterogeenisen ryhman toimiva opetus edellyttdd oppimiskasityksen tuntemis-
ta. Vastaajat analysoivat oppimista haastattelussa vastaamalla kysymykseen:
mitd oppiminen on mielestasi?

Vastauksista ilmeni, ettd oppimiskasitys on hyvin sosiokonstruktivistinen,
ja ihmisten oppimisessa on eroja. Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuk-
sen (2012) mukaan oppiminen on prosessi, jossa tulisi painottaa oppimaan op-
pimista yli tietopuolisen ja ainesisalldllisen oppimisen. Oppimisprosessi on
pohjimmiltaan samanlainen kaikilla. Oppimisprosessi voi koulussa edellyttaa
opetussuunnitelman ja opetusmenetelmien soveltamista. Opettajalta tAma vaa-
tii erilaisten oppimistyylien ja oppimista edistavien opetusmenetelmien teoreet-
tista tuntemusta sekd oppimisen esteiden tunnistamista, niihin puuttumista se-
ké niiden huomioimista opetuksessa (Euroopan erityisopetuksen kehittamis-
keskus 2012, 13).

Vastauksissa painotettiin oppimisen prosessiluonnetta, mutta vastauksissa
oli havaittavissa, etta oppimiskasitys on tilannesidonnainen. Esimerkiksi oppi-
misessa on eroja, jos opitaan liikunnallista taitoa verrattuna akateemisen taidon
oppimiseen. Kuitenkin oppimiskasitys oli sosiokonstruktivistinen ja oppimises-
sa painotettiin sen prosessiluonnetta, jonka kestoa ei voi ennustaa. Tasta syysta
monet vastaajista painottivat sitd, ettd oppimiselle pitéda varata aikaa tarpeeksi
seka tarjota tukea, jos ongelmia ilmenee. Vastauksissa oppiminen ei ollut paik-
kaan sidottua, vaan oppimista tapahtuu kaikkialla, sekd yhdesséa etta erikseen.
Oppimisessa tarkeimmaksi nousi itse oppiminen. Vastaajien mielesta ei ollut
tarkedd, miten opitaan, mutta se olisi tarkeaa, ettd oppiminen olisi tiedostettu

tapahtuma ja oppija ymmartaisi sen, mité on oppinut.

Téarkeinta on se, etté ei opi vain ulkoa jotakin, mita joku on sanonut ja misté ei it-
se ymmarra mit4an, vaan tarkeintd on, ettd ymmartaa sen oppimisen. (H6)
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Jos olisi vain mahdollista millaén tavoin, niin kyll& min& niin kuin enemman an-
taisin tilaa ja aikaa oppimiselle kuin mité nykyaan. (H5)

Oppiminen on tiedon sisdistamistd, ei ulkoa opettelua. Oppimiseen oppilaat tar-
vitsevat tukea ja heidan tulisi saada sita. (H4)

Toimivan opetuksen kuvailuja heterogeenisissa ryhmissa perusteltiin vastauk-
sissa oppimiskasityksella tai eettisesti kestavalla opetuksella. Vastauksissa oli
hieman eroja, jotka saattavat selittya silla, ettéd vastaajille on jo muodostunut
henkilokohtainen opetusfilosofia. Yhteisiad piirteitd vastauksille oli se, ettd toi-
mivaa opetusta heterogeenisessa ryhmassa perusteltiin eettisesti kestavan ope-
tuksen lahtokohdilla. Toimivan opetuksen lahtokohta on, ett4 jokainen voi sii-
hen osallistua omien kykyjen mukaisesti ja jokainen oppilas tulisi ottaa yksil6l-
lisesti huomioon. Toimivassa opetuksessa jokainen ndhdaan tasavertaisena ja
samanarvoisena. Opetus ei saisi olla tasapaistavaa, vaan jokaisen yksilolliset
oppimisen tarpeet huomioitaisiin opetusta suunniteltaessa. Jokaisella oppijalla

tulisi olla mielekastd ja taidoilleen sopivaa tekemista:

semmoinen erilaisuuksien tiedostaminen, jotta sitd opetusta voidaan mukauttaa silla ta-
valla, etté se koskee, tai se mahdollisimman hyvin sopii seka soveltuu kaikille. (H2)

Heterogeenisissa ryhmissa opettaminen vaatii opettajalta tietoja oppilaiden
eroista ja niiden huomiointia opetuksessa. Haastatelluista harva halusi kuvailla
toimivaa opetusta konkreettisesti, koska opiskelijat nékivat etta toimiva opetus

on aina tilannesidonnainen asia, johon vaikuttaa koko ryhma:
Sehan riippuu hyvénen aika aina siitd ryhmasta, mika misséakin toimii. (H6)

Opettajan rooli toimivassa opetuksessa on oppilaan oppimisen ohjaaja, ja
opetuksen pitaisi olla oppilaslahtdista opettajalahtdisyyden sijasta. Opiskelijat
kuvasivat opetusta omin sanoin ilmidlahtoiseksi. Kukaan ei silti suoraan sano-
nut toimivaa opetusta ilmi6lahtdiseksi opettamiseksi. Kuvailuissa kuitenkin oli
useita kohtia, jossa opetuksen lahtokohta perustui jollekin ilmidlle, johon oppi-
laiden pitéisi saada luotua yhteinen lopputulos. Jokaisen panos nousi myads
keskiton: opettajan rooli on ohjata oppilaita siihen, etta jokaisen aani seka mie-

lipide paasevat luokassa kuuluviin tasavertaisesti.
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Opettajalla pitéisi olla kuitenkin kokonaiskuva opetuksesta ja oppimisen
tavoitteista. Oppija nostettiin esiin my6s suunniteltaessa opetusta. Oppijoiden
pitaisi pystya vaikuttamaan siihen, mita opitaan ja miten opitaan. Vahimmais-
vaatimuksena oppilaan tulisi olla tietoinen, mita tulee tapahtumaan. Opettajan
rooli oppimiseen ohjaajana kuitenkin edellyttdd opettajalta rohkeutta, eritoten
rohkeutta puuttua oppimisen esteisiin. Opettajat eivat saisi kdantaa selkaansa
tai ummistaa silmiaéan, jos he havaitsevat luokassaan tai koulun k&ytanteissa

jotakin, joka voisi olla oppimisen este.

Opettajaldhtdinen opettajuus niin siitd olisi hyva paasté eroon, ettd vahan sellai-
nen oppijalahtdinen opettaminen on niin kuin hyvaa opettamista. Ja just se, opettajan
oma aktilvisuus siella tunnilla, ettd uskaltaa puuttua asioihin silloin, kun ne tapahtuu, et-
té ei kd&dnna silmaa sellaisille asioille, mité ei halua ndéhda. (H3)

- - Oppilaatkin saa osallistua ja ehkd semmoinen, ettd oppilaat saavat osallistua mydskin
siihen, tai niiden pitaa tietédd, mitéd me tehddan. Ehka semmoista mydskin, etta voidaan
yhdessa suunnitella, yhdessé pohtia, yhdessa oppia, itse asiassa opettajakin voi oppia jo-
tain, voi tunnustaa, ettd on oppinut oppilailta jotain. - - Pitdd olla ryhmantuntemusta, etta
mik& missékin toimii. (H6)

Oppilaat saavat tukea siihen oppimiseensa, yksilon nakdkulmasta. - - Kokonaisuuden
hallinta se ehk& on niin kuin tarkein. Se riippuu aina kokonaisuudesta, jos ymparipyore-
asti muotoillaan. (H4)

- - Jos on heterogeeninen ryhma niin monelle voi olla vdhan sellainen, etta pyrkii tasa-
paistamaan sitd ryhmad, pyrkii niin kuin asettamaan kaikki samaan muottiin ja siité pi-
taisi pyrkié pois, totta kai se on opettajalle helppo yrittdd opettaa kaikkia samalla tavalla,
mutta se ei palvele sitd opettajaa, se ei palvele oppilaita. (H3)

Arviointi otettiin joissakin vastauksissa huomioon, mutta ei kaikissa. Arvioin-
nin tarkeimmaksi piirteeksi nousi arvioinnin jatkuvuus ja se, etta se on oppilaal-
le 1apinakyvaa. Oppilaan tulisi pystyd myos osallistumaan arviointiinsa. Arvi-
oinnin tulisi olla my®s eettisesti kestavaa, se ei saa olla leimaavaa tai oppilaan
arvostelua. Arvioinnin eettisyyden nosto toimi tasséakin kohdassa argumentoin-

tikeinona opiskelijoiden perustellessa vastauksiaan.

- - ettd ei arvioitaisi valttamattd oppilasta, vaan arvioitaisiin sitd, miten oppilas
niinku toimii, et siind ei tule sellaista leimaavaa vaikutusta, etté sind kayttaydyt huonosti,
vaan sina osoitat sellaisia merkkeja, jotka on huonoa kayttaytymista. - - valtetaan arvi-
oinnissa ja palautteen annossa leimaavuutta ja henkil6kohtaisuuksiin menevéaa arviointia
ja palautetta vaan, etta just sellaista, etta nyt tassa on tallei, et miten aiot tehda. (H3).

Itse uskon sellaiseen jatkuvaan arviointiin, eli koko ajan vaha siiné niissa tilan-
teissa, tietysti se tydllistdd, mutta toisaalta kun sen saa rutiiniksi, niin sitten se helpottuu.
(H2)
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Toimivan opetuksen kuvailuissa ei otettu kantaa opetuksen sisaltéihin tai sii-
hen, voiko opetussuunnitelmaa soveltaa. Euroopan erityisopetuksen kehitta-
miskeskuksen osallistavan opettajan profiili (2012) noudattelee Jyvaskylan yli-
opiston opettajankoulutuslaitokselta valmistuvien kuvailuja toimivasta opetuk-
sesta heterogeenisessa ryhmassa. Yksi ero kuitenkin I6ytyi ja se on juuri opetus-
suunnitelman seka opetusmenetelman soveltamista, jos oppimisvaikeudet niin
edellyttavat. Yleiseurooppalainen osallistavan opettajan profiili on paljon tar-
kempi ja sisalloltaan spesifimpi kuin haastateltavien ndkemykset. Etaisesti yhté-

laisyyksia pystyy l0ytamaan paljon.

7.4 Yhteisty0 muiden kanssa

74.1 Yhteistyd vanhempien ja perheiden kanssa

Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen osallistavan opettajan profiilin
(2012) mukaan yhteistydssad vanhempien ja perheiden kanssa on tarke&a yhteis-
tyon merkityksen ymmartaminen. Toinen asia, joka profiilissa nousee keskiton,
on vuorovaikutus ja sen laadun merkitykset oppimistavoitteiden kannalta.
Jyvéaskylan yliopistosta valmistuvien luokanopettajien vastauksista nousi
esiin, ettd vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyoén merkitys on edistaa lapsen
kokonaisvaltaista kasvua, kehitysta ja oppimista. Myds virallista muotoa haet-
tiin ja todettiin, ettd koulut ovat kasvatuskumppanuudessa vanhempien kanssa
ja tukevat vanhempia kasvatustehtavassa. Yksikantaan vastauksissa todettiin,
ettd vanhempien kanssa taytyy tehda yhteistyota. Yhteistydssa nahtiin myos

mahdollisuuksia ja se tulee ajatella voimavarana.

Se on se lapsen kokonaisvaltainen tukeminen, koska se viettaa kuitenkin paljon
aikaa kotona ja se vaikuttaa, vanhemmat hyvin paljon lapseen, ja heidan kanssa tehdaan
yhteisty6td ja sité kautta saadaan tuettua lapsen kokonaisvaltaista kasvua sekd oppimis-
ta. Se on tarkeaa. (H4)

Sehé&n on niin kuin todella térkeda niin kuin sen lapsen oppimisen ja sen, myos-
kin se helpottaa opettajan ty6ta ja vanhempien tyotd, jos yhteistyo toimii, sehdn ois ihan
tosi tarkeaa ettd se toimisi. Todella tarkeaa. (H6)

Yhteistybn muotojen ja laadun nahtiin olevan opettajan vastuulla. Opettaja on

kasvatuskumppanuuden luoja ja opettajan tulee pyrkid kasvatuskumppanuu-



89

teen lasten vanhempien kanssa, vaikka perheet olisivat haastavia. Miksi kasva-
tuskumppanuus nahtiin vastauksissa tarkeaksi? Vastauksissa painotettiin sitd,
ettd opettaja on pedagogiikan asiantuntija, mutta vanhemmat taas ovat oman
lapsensa erityisasiantuntijoita, koska lapsi viettdd suurimman osan paivasta
vanhempiensa seurassa. Kotona tapahtuvat asiat vaikuttavat kouluun ja oppi-
minen ei ole paikkaan sidottua, joten vanhemmat voivat tukea tata prosessia
kotona. Vanhemmilta saatuja tietoja tulee hy6dyntaa opetusta suunniteltaessa.
Kasvatuskumppanuudessa nahtiin myds mahdollisia riskeja, vaikka ylei-
sesti luotettiin siihen, ettd kumppanuus sujuu hyvin, jos opettajalla on avoin ja
ennakkoluuloton asenne perheitéa kohtaan. Se tiedostettiin myds, etta vanhem-
milla voi olla itselldadn koulukielteisyytta tai huonoja muistoja kouluajoilta, jot-
ka saattavat negatiivisesti vaikuttaa yhteistyon laatuun. Perheitd ja perheiden
kokemuksia vain pitdd ymmartad. Vastaajien mukaan ongelmista kuitenkin

selvida avoimella ja ihmisléheiselld suhtautumisella.

Avoimuus on se avainsana mité niin kuin vanhempien kanssa ehké on harrastet-
tava ja perheiden kanssa. (H3)

Opettajan ammattitaitoon ja arvomaailmaan luotettiin myds siing, jos perheiden
arvot ja koulun arvot ovat ristiriidassa. Opettaja ei saa antaa perheille kuiten-
kaan periksi, jos tietad olevansa itse oikeassa tai perheiden arvot ovat pahassa
ristiriidassa koulun arvojen kanssa. Opettajan taytyy olla kriittinen my6s omaa

tietamystaan sekéa asenteitaan kohtaan ja jalostaa niita.

Opettajan tulee pitdd omat arvot ja asenteet, eika lahte&d perheiden arvoihin jos ne
ovat ristirildassa omien tai koulun arvojen kanssa. Toisaalta vaatii herkkyytté tasapaino-
tella ndiden erilaisten kasvatuspaineiden valossa. (H5)

Opettajan tulee kuitenkin olla my®&s asiantuntija, jos on haastavat vanhemmat, ei saa an-
taa periksi, vaikka yhteistyon tulisi olla rakentavaa ja kaikkia helpottavaa. (H6)

Monissa vastauksissa nousi esiin tdman teeman osalta, etta tastd puhutaan va-
han koulutuksen aikana. Monet aloittivat, ettd harjoitteluissa ja kursseilla tata
osa-aluetta ei paase yhtaan harjoittelemaan. Teoriaakin on vahan. Siita huoli-
matta monet uskoivat omiin kykyihinsa toteuttaa yhteistyota sekd ymmarsivat
yhteistyon merkityksen. Monet puhuivat siita, ettd ihmisid kohdataan paivittain

ja heidan kanssaan ollaan paivittain tekemisissa, joten vanhempien ja perheiden
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kanssa tehtava yhteisty0 ei ole poikkeama. Hyvilla ja avoimilla ihmissuhdetai-

doilla uskottiin saatavan onnistunut kumppanuus.

Koulutuksessa tuohon ei tule mitdan valmiuksia, ihmisend kuitenkin tulen toi-
meen kaikkien kanssa niin uskon, etta ihan hyvin tulen onnistumaan siina tyéuralla. (H4)

Siin&d mulla on aika paljon kehittdmist4, silla eihd@n harjoitteluissa tai koulutuk-
sessa ihan hirvedsti puhuta siitd, miten vanhempien ja perheiden kanssa tullaan toimeen
tai milla tavalla heihin otetaan yhteytta - - siitd on aika vdhan koulutuksessa. (H3)

Se on tavallista ihmisten kanssa kanssakdymistg, vaikka molemmilla on erityis-
positionsa lapsen suhteen. Pidan itsedni patevana, koska pohjimmiltaan se on ihmisten
valistd vuorovaikutusta, jota tehddan muutenkin paivittain. (H1)

Haastattelussa kysyttiin myos aiheen tarkeytté inkluusion kannalta. Perheiden
ja vanhempien kanssa tehtavalla yhteistyolla nahtiin olevan selked yhteys in-
kluusioon ja inklusiiviseen opettajuuteen. Inkluusion kannalta on tarkeaa, etta
opettaja voi mahdollisimman tehokkaasti purkaa oppilaan oppimisen esteitd ja
tukea héanen kasvuaan. Kotona olevat asiat voivat myos piilevasti vaikuttaa lap-
seen koulussa. Koulussa opittuja asioita taas on hyva vahvistaa kotona. Van-
hempien kanssa tehtéava yhteisty6 rinnastettiin yhta tarkeaksi kuin moniamma-
tillinen yhteisty6. Yhteisty0 nahtiin vielda rikkaammaksi, jos perheiden arvot
tukisivat koulun sek& inkluusion arvoja. Jos naiden valilla on ristiriita, on lasten
kasvattaminen inkluusion mukaisesti ty6ladmpéad, kuin mita se olisi, jos perheet
olisivat tukemassa tata tavoitetta. Kotoa tarttuvat mielipiteet voivat olla vah-

vempia kuin koulun harjoittama kasvatus.

- - Jos ajatellaan, etté vaikka opettaja pitdisi paansa ja tekisi sitd tasa-arvo, demo-
kratia, osallisuus inkluusio-kasvatusta siella koulussa ja sit se menee kotiin, jossa van-
hemmat ja ymparoiva todellisuus indoktrinois sité siihen uskomukseen, etté se olisi pa-
Eem)pi, kun niilla on enemman raahaa tai muuten, niin olisihan se nyt aika haastavaa.

H5).

Mahdollisista ristiriidoista kuitenkin uskottiin selvittdvan, mikali opettajan
asenteet, arvot sekd nakemykset ovat kunnossa ja hanellad on halu tehda yhteis-

tyota vanhempien kanssa.
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7.4.2 Yhteisty6 opetusalan eri asiantuntijoiden kanssa

7.4.3 Taustalla olevat asenteet ja ndkemykset

Opetusalan eri asiantuntijoiden kanssa tehtadvan yhteistyon taustalla nahtiin
olevan kolme erilaista teemaa: nykykasitys opettajuudesta, ammatillinen tuki ja
henkilokohtainen tydssa kehittyminen seka lapsen oikeuksia korostavat nako-
kulmat. Nykykasitys opettajuudesta on vastaajien mukaan sellainen, ettd ku-
kaan ei parjaa yksin, koska oppijoiden yksilollisyyteen vastaaminen vaatii niin
paljon tietamysta, joten opettajan tukiverkoston tulee olla kunnossa. My0s aja-
tus, etta pakko parjata yksin tai yksi opettaja - yksi luokka -ajattelu on vanhan-
aikaista. Uusi opettaja saa myo6s arvokasta kokemusta muilta, itseddn ko-

keneemmilta opettajilta, minka nahtiin olevan varsinkin tyouran alussa tarkeaa.

Kylla pitaisi olla sellainen asenne, ett kaikki se osaaminen, mitd eri ammattilai-
silla on, niin hyddynnet&an sen lapsen parhaaksi. - - Itse asiassa pidén tarkeéna sita, etta
pystyy myds tunnustamaan sit, jos ei tieda, voi kysya asioita. Silla tavalla sité sitten tulee
patevammaksi koko ajan. Se on osa patevyyttd, etta uskaltaa kysya. (H6)

Lapsen oikeuksia korostavat ndkdkulmat liittyivat siihen, etta las-
ten tulisi saada kaikki tuki ja tieto, jota kouluyhteisdsta voi l0ytya. Asenteet
taustalla tulisi olla sellaisia, ettd lapsen parhaaksi opetustydtd tehdaan, joten
kaiken saatavilla olevan osaamisen hyddyntdminen on hyvaksi. Koulun kult-
tuurilta se vaatisi vastausten mukaan sitd, etta yhteistyolle jarjestettaisiin toimi-
vat kaytanteet, sekd kannustettaisiin toteuttamaan yhteistyota. Asenteellisesti
tama vaatii opettajalta halua tehda yhteisty6td, halua jakaa omaa tietdmysta
muiden kanssa sekd@ halua oppia muilta. Oma henkilékohtainen kehittyminen
nahtiin myos taman teeman taustalla: yhteisty6sta voi oppia. Opettajan ei tar-
vitse, eik& han voi tietdd kaikkea, joten yhteisty6ta muiden koulussa toimivien

ammattilaisten kanssa tarvitaan.

Nykyinen opettajakasitys, ettéd kukaan ei parjaa yksin ja mika on nyt sen inklu-
siivisen kasvatuksen ndkokulmasta ihan hyva juttu, koska on niin paljon erilaisia oppijia,
joita kohdata niin ei kukaan voi osata niita tadydellisesti kohdata, niin sitten on néita tuki-
verkostoja my0ds opettajalla, miten heidat kohdata. (H4)

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen osallistavan opettajan profii-

lissa (2012) yhteisty6 opetusalan eri asiantuntijoiden kanssa edellyttaa, etta pa-
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neudutaan asiantuntijoiden kayttamaan kieleen ja termistoon, nakokulmiin se-
k& peruskasitteisiin; inklusiivinen koulutus edellyttda kaikkien opettajien tiimi-
tyota. Inkluusion kannalta yhteistyon sekad kielen ja kaytéanteiden merkitys
myo6s ymmarrettiin vastauksissa. Yhteisossa pitaisi yhteisesti luoda ndkemyksia
siitd, mikd on lapsen parhaaksi. Se myds nahtiin inkluusion ongelmaksi. Jos
joku opettajista ei koe lasta kykenevéksi oppimaan esimerkiksi joidenkin lei-
maavien ja normittavien diagnoosien my06td, muodostuu siita tasa-arvo-
ongelma. Jos lapsille pitéisi saada tuntemus tasa-arvosta, ja joku oppilaista pois-
tuu erilliseen erityisopetukseen, niin viestii se vastaajien mukaan lapsille epéata-
sa-arvosta. Inklusiivisessa koulussa toiminnan tulisi olla maéaratietoista ja yh-
teisten tydskentelytapojen mukaista. Lasten normatiivisesta lokeroinnista tulisi

inklusiivisessa koulussa luopua.

744 Tarkeys inkluusion kannalta ja patevyyden kokemus toteuttaa yh-
teistyota koulussa

Yhteistyotéa opetusalan eri asiantuntijoiden kanssa pidettiin inkluusion kannalta
jopa tarkeimpéana teemana. Sitd perusteltiin muun muassa sillg, etta opettajat ja
muut ammattilaiset muodostavat kouluun toimintakulttuurin, joten on tarkeaa,
ettd jokainen on siind mukana. Yhdessa vastauksessa pohdittiin, ettd inkluusio
ei tule toimimaan, jos koulun toimijoilta ei 16ydy yhteistd ndkemysta inkluu-
siosta: Jos joku opettajista tukee inkluusiota ja toinen taas ei, niin se on vastoin
inkluusion periaatteita (ks. inkluusio luku). Tassa nahtiin opetuksen seké in-
kluusion yhteiskunnallinen ulottuvuus. Opettajat pystyvat yhdessa ottamaan
kantaa opetuksen yhteiskunnalliseen puoleen, joten olisi erittdin tarkeaa, etta
opettajat pystyisivat tdssa asiassa muodostamaan yhtendisen rintaman ja edis-
tdmaan samoja asioita, muun muassa inkluusiota. Jos joku opettajista ei nakisi
tarkeadksi inkluusion yhteiskunnallista edistamista, niin sen tavoitteet saattaisi-

vat jaada toteutumatta.

- - Kaikista tarkeintd myos sen kannalta, etté sitten jos opettajat voisivat yhdessa
ottaa kantaa myds opetuksen yhteiskunnalliseen puoleen, niin kylldhan siellakin olisi
térkedd, ettd opettajat nékisi vaikka inkluusion yhdessé tarkeédna, eika silla tavalla, etta
siella on ne pari puolestapuhujaa. Silloin se jaa harvojen huviksi ja se ei tuota mitaan.
(H5)
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Yhteistyd nahtiin monella muullakin tapaa avaimeksi inkluusioon. Yhteistoi-
minnallisen tiimity6én nahtiin my0ds edistdvdn omaa ammatillista oppimista.
Opettajalla on mahdollisuus oppia, kun han tiedostaa asioita, joita han ei itse
tieda tai pysty tekemaan. Toisen tuella opettaja voi saada myds onnistumisen
kokemuksia kohdata erilaisia oppijia ja poistaa heidan oppimisen esteitd. Tama
edistdd omalta osaltaan inklusiivista opetusta sekd inkluusiomydnteisten asen-
teiden muodostumista.

Patevyyden kokemuksissa opiskelijat arvioivat omia kykyja tehda yhteis-
tyota kouluyhteisbssa muiden ammattilaisten kanssa. Vastauksien mukaan
opiskelijat tekisivat mielelladn yhteisty6ta tulevaisuudessa ja uskoivat sen on-
nistuvan ilman esteitd. Luokanopettajakoulutuksessa on paljon erilaisia projek-
teja ja yhteistyota vaativia tehtavid, joiden myota ihmisten kohtaaminen on ar-
kipaivaa. Aloittelevat opettajat nakivat myos yhteistyon tekemisen helpottavan
sopeutumista koulumaailmaan. Muun muassa yhteistyoverkostoa ajava VER-
ME-projekti mainittiin yhdessé vastauksessa toivottuna projektina. Yksi vastaa-
jista kuvaili omia kykyjaan nain:

Se riippuu paljon koulusta ja koulun toimintatavoista se minkéalaiset mahdolli-
suudet sille yhteisty6lle on - - t4ssa pitdd mainita esimerkiksi se vertaismentorointi VER-

ME-ryhmat, ne ovat esimerkiksi tosi hyva kaytantd mité nytten on aika hiljattain tullut

muutamassa vuodessa. Niité on tosi paljon ympari Suomea téllaisia vertaisryhmia, mihin
kaikki ne opettajat menee ja keskustelee naista asioista. (H3)

No, kuten vanhempien kysymykseen, ettd tulen toimeen kaikkien kanssa ja viela
tiedan, mita eri tahoja voi olla, voi olla kenen kanssa tyduralla voi tehda yhteisty6ta. Sita
nyt ei ole harjoiteltu sitd yhteistydntekoa tyduran aikana, mutta ei se nyt mitaan ydinfy-
siikkaa ole. Eikdhé&n se ihan ok onnistu. (H4)

Tutkittavien kasityksista voi huomata, etta aloittelevat opettajat ovat koulun
kulttuurista riippuvaisia. Esimerkiksi yhteistyota tehdaan vain jos koulun kult-
tuurissa on ollut tapana tehda yhteisty6ta. Oma-aloitteinen uudenlaisen koulu-
kulttuurin tuominen kouluihin ja koulun vanhan toiminnan haastaminen vai-
kuttaa aloitteleville opettajille vield suurelta haasteelta. Koulun kulttuuri syntyy
kuitenkin toiminnalla, joten uudet opettajat olisi hyva varustaa taidoilla, jotka

tahtaavat nykysysteemin uudistamiseen.
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7.5 Henkilokohtainen ammatillinen kehittyminen

7.5.1 Opettaja reflektoivana toimijana: teeman taustalla olevat asenteet ja
nakemykset

Reflektoinnin taustalla nahtiin olevan kahdenlaista reflektointia: henkilokoh-
taista reflektointia ja yhteisollista reflektointia. Henkilokohtaisen reflektoinnin
taustalla nahtiin opettajan halu kehittya ja tulla tydssdan paremmaksi. Ty6ssa
kehittymisen uskottiin tapahtuvan juuri reflektoinnin kautta. Yhteisollinen ref-
lektointi taas tarkoittaa, ettd kouluyhteisolla on halu kehittyd ja muuttua seka
tulla paremmaksi. Vastauksissa oli myos nadkemys, ettd reflektointiin liittyy
ty6ssa jaksamisen ulottuvuus.

Henkilokohtaisen reflektoinnin taustana on asenne, ettéd opettajuus seka
oma persoona eivat ole koskaan valmiita, vaan ne kasvavat ja kehittyvat opetta-
juuden myo6téa. Vastausten taustalla oli vahvasti ndkemys, ettei opettajuus saa
valmistua koskaan, vaan ty0ssa tulee jatkuvasti kehittya. Halu kehittya jakau-
tuu erilaisiin kehityksen osa-alueisiin: ihmisen& kehittyminen (persoonan kehi-
tys), opettajaminédn kehittyminen (kehittyminen opettajana). Henkilokohtainen
reflektointi vaatii opettajalta tietynlaisen asenteen liséksi my6s metakognitiivi-

sia taitoja.

Se on se kehittyminen, oman itsensé kehittyminen, ettd olisi aina parempi opetta-
ja kuin eilen.(H1)

Opettajan pitdisi olla hyvin kykenevainen reflektointiin ja soisi etté opettajalla
olisi aika hyvat metakognitiiviset kyvyt ja taidot tietyll& tapaa - - asenne, etta ei olisi
semmoinen kaikki tietdva opettaja vaan pystyy myos tunnustamaan ne omat.. omat vir-
heet ja puutteet ja sité kautta tekemaan niille jotakin, kehittymé&an - - pitéa oikeasti pystya
tajuamaan omat puutteensa ja sillé tavalla kehittymaén sitten paremmaksi. (H6)

Ihmisen&d kehittyminen pitaa sisdlladn oman persoonan kehittymisen. Reflek-
tointiin liittyy Kkriittinen asenne omaa toimintaa seka ajatuksia kohtaan. Reflek-
toinnin avulla pitaisi kriittisesti pystya pohtimaan omaa toimintaa ja sen taus-
talla olevia ajatuksia, asenteita ja arvoja. Yleisesti reflektointi nahtiin taman ke-
hittymisen moottorina, jota ihmiset saattavat tehdé joko tietoisesti tai tiedosta-
mattaan. Useat vastaajat ajattelivat, etta jokainen reflektoi jollain tavalla, joko

juuri tietoisesti tai tiedostamattaan. Ilman reflektointia ei ihminen pysty oppi-
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maan ja kasvamaan ja se on opettajan hyva tiedostaa. Myds oman toiminnan ja
kehittymisen reflektointi on siitd syysta tarkead, ettd oppilaat reflektoivat myds
koulussa tapahtuvia asioita ja opettajan sanomisia. Siksi ei ole itsestaan selvyys,
mit&, miten ja miksi opetetaan/opitaan. Opettajan toiminnalla on kauaskantoi-
sempia seurauksia oppilaiden elamaan kuin pelkastaan todistuksen maarittama

lopputulos, ja timéa opettajan tulisi tiedostaa.

Ei ilman reflektiota varmaan pysty sitten mydskaan tietylla tavalla oppimaan tai
sitten kasvamaan. Oppimisen ja kasvamisen mind erotan ne téssa. Ei pysty kasvamaan
ilman reflektiota ja kylla opettajan pitéd kasvaa ty6nséa ja maailman mukana. (H5).

Opettajaminan kehittyminen reflektoimalla tarkoitti opettajana toimimisen ke-
hittymista aina pedagogiikasta, tiedoista ja metodeista omaan tydssa jaksami-
seen ja tydssa tapahtuvien vaikeiden tilanteiden reflektointiin. Opettajana kehit-
tyminen vaatii asenteen, ett opettajan ei tarvitse osata kaikkea. Reflektointi ei
tarkoita epaonnistumista omassa toiminnassaan tai sitd, ettd oman toiminnan
tulee olla valmista ja muuttumatonta. Opettajan harjoittamaan reflektointiin
liittyy myods oman pedagogiikan jatkuva pohdinta sekd kehittyminen. Reflek-
tointi auttaa tilanteissa, joissa etsitddn oppimisen esteitd ja mietitdédn tehok-
kaimpia menetelmi& oppilaiden oppimiseen. Kaikki oppilaat eivat opi samalla
tavalla, joten reflektoinnin taustalla on opiskelijoiden mukaan mygds taméan hy-
vaksyminen. Reflektointi auttaa parhaiden oppimiskeinojen etsimisessd. Eu-
roopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen (2012) mukaan opettajan peda-
gogiikan ja valitsemien menetelmien taustalla tulisi olla juuri henkilokohtainen
nakemys, joka pohjautuu osoitetusti toimiviin kaytantdihin, jotka auttavat opet-
tajan tyon suunnittelussa. Vastausten mukaan reflektointi auttaa opettajaa juuri

tassa.

- - opettajan on jatkuvasti pohdittava sitd omaa toimintaansa ja just kriittisesti
arvioitava omia toimintojaan ja ndkemyksiaan ja tallaisia hyvin vaikeitakin asioita mita
on tosi vaikea tuoda nakyvaksi itselleen niin ylipdénsé tuollaiset itsekriittisyyden ja tél-
laisen asenteet ja ndkemykset on siinad niinku taustalla. (H3)

Kuinka kehittdd omaa opettajuuttaan, ettd pystyy tarkastelemaan sita, mita on
tehnyt. Sitd kautta miettiméan, ettd miten voi kehittyd tyossaan. Opettaja ei koskaan ole
valmis, aina voi kehittya. (H4).

Samalla tavallahan se arviointikin sitten, arvioidaan niiden oppilaiden osaamista,
mutta yksi tarkeé osa-alue arvioinnissa on sen opetuksen laadun arviointi. Et ei ikiné pi-
da unohtaa sit4, etté syy siina, ettd oppilaat eivéat ole oppineet jotain niissa oppilaissa,
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vaan se syy Vvoi olla mygs siind opetuksessa. Eihan se, opetus voi olla hyvaa, mutta se ei

EJll_?Sopinutjust niille oppilaille myoskaan. Siina hyvin tarkea juttu on tuo reflektointi.
Yhteisollisen reflektoinnin taustalla on ajatus, ettd opettaja ei ymmarra omaa
paikkaansa ilman ymparoivaa yhteis6dan. Opettaja saa statuksensa ja oikeuten-
sa kasvattaa lapsia ymparéivan yhteiskunnan antamana. llman yhteis6dan
opettaja ei olisi opettaja. Opettajuus ei voi kehittyd ilman, etté opettajat pohtisi-
vat omaa paikkaansa ja roolia omassa yhteisossa ja suhteessa ympardivaan to-

dellisuuteen:

Opettaja ei ymmarra omaa rooliaan ja paikkaansa muuta kuin sen yhteison kaut-
ta, joten reflektointi on ihmisyyden perusta. Reflektointi l1&htee siitd, ettd ymmarrat, kuka
olet, mit& haluat olla, mihin haluat mennd. Reflektointi ei auta pelkastaaén ammatillista
kehittymistd, vaan kehittymistd ihmiseng, siita reflektointi 1ahtee. (H5).

Myds yhteison tulee kehittya ja mennd eteenpdin siind missa yksittaisen opetta-
jan. Tassa auttaa yhteisollinen reflektointi, jonka tarkoituksena on selkeyttaa
yhteisOn tavoitteita, luoda yhteista ajatusmaailmaa seka selkeyttaa toimintaa.
Reflektoinnin ty6ssa jaksamisen ulottuvuus tuli ilmi vastauksissa, joissa
reflektoinnin ndhtiin auttavan kehittymaan tydssa seka myds palautumaan vai-
keiden tilanteiden jalkeen. Reflektoinnin yksi tarkoitus on miettid jalkeenpain
omaa toimintaa ja muuttaa sité pohdinnan perusteella. Opiskelijoiden vastauk-
sista ilmeni, etta reflektointia esiintyi useimmiten juuri haastavien, vaikeiden ja
hieman ahdistavien tilanteiden jalkeen. My6s koulun normaalista rytmista
poikkeavat tilanteet laukaisivat reflektoinnin. Reflektoinnin tarkoitus tallaisissa
tilanteissa on helpottaa opettajan oloa seké vieda kehittymista eteenpain. Usein
tallaisten tilanteiden jalkeen reflektoinnissa keskittyy kysymykseen, miten tilan-

teeseen ajauduttiin, olisiko se ollut véltettavissa ja niin edelleen.

Kylla, se ehkd myds, ei pelkastdan siind tydssa kehittymista, vaan ehkd myaos sii-
na tydssa jaksamista jossain maarin. Opetusharjoittelussa on ollut muutamia kertoja huo-
noja tilanteita, jotka ovat jaédneet vaivaamaan mielté. Sitten, kun niitd miettii, ettd mink&
takia ndin tapahtui, niin totta kai siind oppii sen, ettd miten tilanne ensi kerralla menee ja
miten se tilanne ei ehké tapahtuisi ja juuri reflektointi auttaa, kun pohtii mita tapahtui.
(H1)

Yhdessa vastauksessa reflektoinnissa nahtiin riskeja, jotka johtuvat ainaisesta
kehittymispaineesta ja opetuksen hektisyydestad. Vastauksen mukaan reflek-

tointi ei saisi muodostua pakolliseksi ainaisen kehittymisen ja nopeutumisen
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tyokaluksi, joka ei palvele endd opettajan hyvinvointia, vaan on valjastettu
markkinavoimia tukevaksi ainaisen kasvun ja kehityksen tuotantovalineeksi.
Opettajuus ei voi olla mikaan zeniin tai valaistumiseen verrattavissa oleva tay-
dellisyyden tila, joka jokaisen opettajan tulee 16ytdd. Monille ainainen kehitty-
misen paine, jonka tarkoituksena on kehittya ja olla parempi jokainen paiva, on
se tekija, joka aiheuttaa ja nopeuttaa opettajien tydssd uupumista ja aiheuttaa

lopulta burn-outin.

Ehka se itsereflektio tdna paivana liian helposti menee semmoiseen jonkun tark-
kaan maaritellyn zenmaisen tilan 16ytdmiseen ja niin kauan kuin, jos se on sit4, etté itse-
reflektio tehd&an ikuisen kasvamisen prosessina, jossa opettaja ei saa koskaan olla vaa-
réssa ja pitda kehittyé ja olla parempi ja jotain muuta joka paivé, niin silloin ne arvot ja
asenteet, jotka ovat tdna péivana olleet vallalla, ovat myrkyllisid. Ne ovat niitd, jotka ai-
heuttaa ne burnoutit ja ongelmat tietyll& tavalla lahtokohtaisesti, ettd ne mitka on yhteis-
kunnallisesti, ne ovat ongelmallisia, jotka minulle on ne on ehka erilaisia. (H5)

Reflektointipakko on opiskelijoiden mielestd ahdistava kokemus. Monesti uu-
den oppiminen vaatii vanhan kriisiyttamista. Opettajan tyon reflektoinnin koh-
dalla tama tarkoittaa liian 1ahelld omaa persoonaa tapahtuvaa pohdintaa. Mo-
nesti uuden oppimisessa on tarkedad myos unohtaminen, johon reflektointi ei

tarjoa mahdollisuutta.

7.5.2 Patevyyden kokemus reflektoijana

Opiskelijoilta kysyttiin my6s patevyyden kokemusta reflektoinnin suhteen.
Vastaukset jakautuivat itsekriittisista reflektoijista hieman vahemman reflektoi-
viin opiskelijoihin. Vastauksista kuitenkin oli havaittavissa, ettd monet, jotka
vaittivat, etta eivat reflektoi kovin paljon, tekevat sitd tiedostamattaan. Reflek-
tointi néhtiin yleisesti yhtena opettajuuden osa-alueena, jota voi ja tulee kehit-
té4d. Kuten muilla opettajuuden osa-alueilla, my0s reflektoinnissa voi kehittya.
Kaiken kaikkiaan opiskelijat reflektoivat suhteellisen paljon. Reflektointi-
keinoina mainittiin itsendinen pohdiskelu, kaverin kanssa pohdiskelu, kirjoit-
taminen sek& lukeminen. Reflektointimenetelmiddn melkein jokainen vastaaja

piti patevind, koska he kokivat saavansa hyotya ja voimaa reflektoinnista.

En osaa ndhdé, ettéd tassa olisi erilaisia patevyysasteita, ettd olenko epapéateva ref-
lektoija vai en, vai olenko hyvin pateva. Mina teen sité jatkuvasti ja olen huomannut, etta
hyddyn siitd monella tavalla, kun teen sitd, omassa mielessani, jonkun toisen henkilén
kanssa jutellen tai vaikka kirjoittaen, jos siltd tuntuu. Se on aina hy6dyttényt minua. (H1)
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Reflektoinnissa on tarkeda erottaa toiminta, jota reflektoidaan, omasta persoo-
nasta. Usein reflektointi vaatii itsekriittistd asennetta ja oman toiminnan Kkriittis-
ta arviota, mutta se tulisi tehda siten, ettd oma opettajamind ei karsisi ja itsetun-

to ei menisi. Sellainen reflektointi vaatii vastausten mukaan harjoittelua:

Haluaisin uskoa, ettd olen pateva reflektoija. Olen yrittdnyt suhtautua siihen sil-
leen, ettd ndkee sen opettamisen irrallisena itsesta ettei se, jos joku kommentoi sun ope-
tusta, ettei se menisi niin ihan alle tai tunteisiin, ettd olen yrittanyt sellaista suhtautumista
téssa koko ajan rakentaa. Hirmu vaikeetahan se on, mutta néin. (H2)

Osassa vastauksissa myos yhteista reflektointia kollegan kanssa kaivattiin. Vas-
tausten perusteella koulussa olisi rikasta saada palautetta omasta opetuksesta
kollegalta sekd paasta havainnoimaan oppilaan kayttaytymista tarkkailijan roo-

lissa.

753 Reflektion tarkeys inkluusion kannalta

Reflektoinnin tarkeys tunnustettiin yleisesti opetuksessa, mutta inkluusion to-
teutumisella ja reflektoinnilla néhtiin olevan myos yhteyksia. Yleisesti on tarke-
aa, etta opettaja reflektoi omaa toimintaansa ja haluaa kehittyd tydssaan. In-
kluusion kannalta sen tarkeys korostuu, kun painotetaan yksilon oppimista se-
k& pohditaan hanen oppimisen esteitd. Aikaisemmin mainituista oppimisen
esteistd osa voi liittyd opettajan toimintaan ja opetukseen seka yleiseen oppi-
miskasitykseen. Naiden asioiden tiedostaminen vaatii itsekriittistd pohdintaa
ilman opettajan itsetunnon alentumista. Oman toiminnan erottaminen omasta
persoonasta vaatii taitoa ja harjoitusta nahda asioita yhdessa, mutta kuitenkin
toisista erilldan. Vaikka opettajan tyota tehdaan persoonalla ja kritiikki omaa
toimintaa eli opetusta kohtaan tulisi kuitenkin pitda erilladn omasta persoonas-
ta. Tama tarkoittaa sitd, ettéd kritiikkia opetuksesta, ei saisi kuitenkaan ottaa
loukkauksena omaa persoonaa kohtaan. Kritiikissa arvioidaan usein ulkoista

toimintaa ja valittuja opetusmenetelmid, eika tekijan eli opettajan persoonaa.

Reflektoinnin merkitys inkluusion kannalta ndkyy heterogeenisen ryhman ope-
tuksessa. Sen avulla opettaja 10ytéaa ne tavat opettaa, jotka sopivat ryhmalle ja

ryhmassa oleville yksildille ilman, ettd kukaan jaa opetuksen ulkopuolelle.
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Varmasti térkeaa, oli inkluusiota tai ei. Inkluusion kannalta varmasti viela tarke-
ampad, koska luokat ovat erilaisia ja vaatii aikaa tutustua luokkaan ja etsia oppilaille yk-
silollisesti sopivia tapoja opettaa ja oppia. Se vaatii jatkuvaa oman toiminnan ja luokan
reflektointia, jotta oppii sen oppilasryhman toimintatapoihin, ja se opetus olisi parempaa
paivittain. (H1)

Kyllahén se on tarkeda, koska varsinkin kun inkluusiossa on idea, etté sielléd on
erilaisia oppilaita samassa luokassa, samassa luokassa opetetaan erilaisia oppijoita, var-
sinkin sellaisessa kun on hyvin heterogeeninen se joukko niin se sun opetus ei sovi niille
kaikille ja silloin sun taytyy muokata sité opetusta ja se tapahtuu nimenomaan sen itsere-
flektoinnin kautta. Mita siis kyllah&n siihen muutkin vaikttaa, mutta se on sellainen kes-
keinen asia siina. (H2)

Opettajan yhteiskunnallinen asema seka tasa-arvon toteutuminen vaatii jatku-
vaa reflektointia opettajalta. Myo6s inkluusion toteutuminen koulussa vaatii pal-
jon reflektointia, jotta opettaja 10ytdd oman asemansa ja roolinsa koulussa seka
laajemmin yhteiskunnassa ja padsee eroon huonommuuden tunteista, joita
oman péatevyyden rajojen tiedostaminen voi aiheuttaa. Oppilaan paikan ja roo-
lin ymmartadminen vaatii myds reflektointia. Vaikka oppilaat eivéat vield osaisi
tiedostetusti reflektoida, saattavat he tiedostamattaan reflektoida opettajien ja
muiden sanomisia itseensd. Esimerkiksi kaikki opettajan sanomiset, kuten olet
huono oppimaan sita tai et parjaa koulussa, oppilas reflektoi itseensa ja niilla on
varmasti muitakin vaikutuksia kuin todistuksen numerot. Tasta syysta opetta-
jan on tarkea reflektoida omaa paikkaansa yhteiskunnassa ja sita, ettda koulu

jakaa oppilaita yhteiskunnan eri kerroksiin tulevaisuudessa.

Liian moni opettaja Suomessakin ajattelee vain, ettd mina opetan vaan mahdolli-
simman hyvin ja se riittdd, mutta kun se ei riitd vaan nimenomaan vasta sen reflektion
kautta opettaja voi ymmartad etté silla mun opettamisella on aika helvetisti muitakin
lopputulemia kuin vain sitten se tietty x numero siella. (H5)

Reflektointi vaatii tuekseen myods muunlaista ammatillista kehittymista. Reflek-
tointi tarvitsee reflektointi pinta-alaa, jota opettajalle edustaa usein ajankohtai-
nen tutkimus ja ammattikirjallisuus. llman ulkopuolelta tulevia ajatuksia reflek-
tointi voi jaada vaillinaiseksi. Ammatissa kehittyminen, joka tapahtuu reflek-
toinnin kautta, vaatii siis elinik&ista oppimista ja itsensa kehittamista sita kaut-

ta.
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754 Opettajien peruskoulutus ammatillisen oppimisen ja kehittymisen
perustana

Opiskelijat nakivat taman teeman taustalla olevan ajatuksen, ettd koulutus an-
taa pohjan toimia opettajan ammatissa, mutta varsinaisen tyon oppii vasta kay-
tannossa. Koulutuksella on suuri rooli ja vastuu tarjota perusta tyoélle ja synnyt-
téaa kiping, jonka varaan ammatillista kehittymista on hyva lahtea rakentamaan.
Koulutuksessa voidaan tarjota teoreettista ja tietopohjaa tulevalle opetukselle.
Yhteisesti voidaan pohtia opetuksen arvopohjaa, mutta kaikkea koulutuksessa-
kaan ei voida opettaa. Siksi koulutuksen aikana olisi tarkea oppia reflektoimaan
itsedan opettajana: minkalaiset ilmiot juuri minua kiinnostavat tai misséa asiassa
en koe vieléd olevani niin varma? Opettajankoulutus saa kuitenkin kritiikkia,
johon palataan myéhemmin.

Oman opettajuuden rakentaminen nahtiin opettajan vastuulla olevaksi ja
se rakentuu paivittain autenttisissa tilanteissa. Vastauksista heijastui vahvasti
ajatus, ettd opettajuus ei ole koskaan valmis, vaan se on alati muutoksessa.
Opettajan vain taytyy kestdd muutoksesta johtuvaa kaaosta. Opettajalta vaadi-
taan avointa mieltd ja mielenkiintoa omaa alaansa kohtaan. Reflektoinnin avulla

opitaan tyossa paivittain opettamaan.

En koe oppineen kauheasti vuorovaikutusta oppilaiden kanssa tuolla luentosa-
lissa tai demoilla, mutta totta kai sielld saa antaa teoreettisia perusrakenteita ja ajatuksia
ja ehké asenteellisia arvoja ja uskomuksia, mutta kylla taméa on loppujen lopuksi sellainen
tyd minka oppii kaytdnnossa. (H1)

Ei todellakaan, ettd just se et ei kukaan voi hallita kaikkia asioita, eikd mitaan jar-
keakaan, koska ne asiat tulevat muuttumaan kuitenkin. Mutta pitéisi olla enemman tai
korostaisin sité, etta pitéisi tietdd misté voi selvittada ne asiat, ettéd se on tarkeaa kuin itse
sen asian tietdminen. (H2).

Mina itse néen sen silleen, ettd se antaa niinkuin sellaiset perusvalmiudet, etté
pystyy itse alkaa sitten omaa opettajuuttaan hiomaan tuolla téissa. Se on nimenomaan se,
miten mina sen ajattelen, ettd en mina itse koe ees, silla tavalla olevan hirvedn valmis, en
todellakaan, olen valmistunut opettajaksi, mutta en ole valmis opettaja, vaan miné olen
tdmmoinen ihan alussa oleva opettaja. (H6).

Vastauksissa koulutus ndhtiin ammatillisen oppimisen perustana, mutta pel-
kastaan koulutusta ei voida syyttaa, jos opetuksessa kehittymista ei tapahdu.

Oma ammatillinen kehittyminen vaatii opettajalta motivaatiota ja halua kehit-
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tya. Runsaat tdydennyskoulutukset eivat vield takaa muutosta. Oppiminen vaa-

tii aina aktiivisia tekoja sekd muutoksen tarpeen tunteen.

Toki siihen liittyy persoonakin, etté ei voi suoraan syyttaa koulutusta, jos ei ha-
lua kehittyd, se oma motivaatio on aika tarkea tekija siina. (H4)

Vastauksissa nahtiin opettajankoulutuksen tarjoamassa pohjassa ongelmia.
Opettajan koulutuksen pitéisi tarjota tydkaluja toimia opettajana heterogeeni-
sessa yhteiskunnassa, mutta opettajaksi kasvetaan ja opiskellaan lilan homo-
geenisessa ymparistossa. Liian yksipuolisessa ymparistossd kasvaminen tekee
yhden opiskelijan mukaan reflektoinnista lilan yksipuolista. Kaikkein hie-
noimmatkaan pedagogiset innovaatiot ja opetusmenetelmat eivat voi opettajaa
pelastaa, jos ymparistd, jossa opettajaksi opiskellaan, on lilan homogeeninen.
Koulutuksen aikana ei paase syntymaan sarokokemuksia eikd kohdata min-
kaanlaista erilaisuutta, kun opettajaksi hakeutuu liian usein keskiluokkaisesta
perheesta tulevia, hyvin omalla opintopolulla menestyneita nuoria ja se muo-

dostaa opettajankoulutuslaitoksen ongelman.

Toisaalta tuokin on semmoinen kysymys just ettd kuitenkin opettajat, opettajat
pitéisi varustaa heterogeenisen yhteiskunnan opettamisen kohtaamisella, mutta me tay-
sin kasvetaan opettajaksi homogeenisessa ymparistdssa ja se on jo 1ahtokohtaisesti on-
gelma, vaikka opetusmenetelmat olisivat maailman hienoimpia, mutta kun me ei kohda-
ta tarpeeksi vastakkaisia mielipiteita sielld opetuksen aikana, niin miné en tieda pystyy-
ko, onko ongelma kuitenkin sitten paasykoe ja siind koko systeemissd enemman kuin sen
opetuksen ammatillisen perustan luomisessa. (H5).

Vastaus jatkui ajatuksella, ettd koska opettajaksi kasvetaan homogeenisessa
ymparistossa, tulisi opettajankoulutuksessa enemmaéan haastaa opettajaa pohti-
maan omaa opettajuuttaan sekd opettajan ammattia ja yhteiskunnallista ase-
maa. Opettajan pitdd pystya olemaan vaarassa ja pystya myos myontamaan,
ettd oma tapa opettaa ei toimi syysta tai toisesta. Yksi koulutuksen tarkeimmis-
ta tehtavista onkin antaa tyokalut tilanteisiin, joissa oman vajavaisuutensa pys-

tyy myontamaan ilman, ettd itsetunto musertuisi.

755 Patevyyden kokemus ammatilliseen kehittymiseen ja osaamisen
paivittamiseen

Haastatteluissa kysyttiin opiskelijoilta, ovatko he mielestédn saaneet koulutuk-

sessa tarpeeksi tyOkaluja omaan ammatilliseen kehittymiseen ja osaamisen pai-
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vittamiseen ja kokevatko he olevansa péatevia sen suhteen. Useissa vastauksissa
painotettiin sitg, ettd koulutuksesta ei ole saanut kaikkea sita tietoa, jota kentalla
mahdollisesti kaivataan, mutta kaiken oppiminen koulutuksen aikana on mah-
dotonta. Vastaajat painottivat, ettd koulutuksesta on saanut kuitenkin hyvat
valmiudet jatkaa omaa kehittymistaan. Koulutus on antanut laajat tiedot my6s
asioista, joita ei vield niin hyvin tunne. Omien heikkouksien tiedostaminen nah-
tiin patevyytena ja rikkautena. Koulumaailmaa pidettiin my6s alati muutokses-
sa olevana, joten ammatillisen kehittymisen ja osaamisen paivittdminen nahtiin
my0s tata kautta tarkedksi. Vastauksista heijastui, ettd opiskelijat ovat valmiita
ottamaan muutoksen haasteena ja kriittisesti tarkastelemaan omia metodejaan
tulevaisuudessa.

Ainoa kritiikki, joka kohdistui koulutukseen, tuli siita, etta reflektointiin
tarvitaan opettelua ja reflektointi taas vaatii toimiakseen reflektointipinta-alaa.
Kriittista ajattelua ja kriisiyttamistd kaivattiin opettajankoulutuslaitokselta
my0s. Kasvatusfilosofia seka sosiologia mainittiin tarkeina tyokaluina. Kriittista
ajattelua ja ajatusten kriisiyttamistd on opettajankoulutuksessa vastaajien mu-
kaan liian vahan. Yksi vastaajista koki myods, ettd opettajankoulutuslaitoksen
kursseilla ei vaadita opiskelijalta tarpeeksi.

Ammatilliseen kehittymiseen ja osaamisen péivittdmiseen suhtauduttiin
jokaisessa vastauksessa myonteisesti, eikd sen uskottu aiheuttavan ongelmia

tulevaisuudessa, koska se on vaistamaton osa opettajana tyoskentelya.

7.5.6 Opettajankoulututuksen tarkeys inkluusion kannalta

Koska inkluusion vaatimukset kohtaa ensisijaisesti opettaja, opettajankoulutuk-
sen tarkeys inkluusion kannalta nousi esiin vastauksistakin. Opettajankoulu-
tuksen tarkeys nahtiin jo siing, ettd opettaja pystyy kehittymaan ja paivittamaan
omaa osaamistaan ja opettelemaan oppilaiden erilaisuuteen vastaamista. Kou-
lutuksessa saadut valmiudet kohdata erilaisuutta helpottaisivat inkluusion to-
teutumista inkluusiomyonteisyyden kautta. Yleisesti viimeista teemaa, opetta-
jan peruskoulutus ammatillisen oppimisen ja kehittymisen perustana, pidettiin

kaikista teemoista tarkeimpana. Opettajankoulutus on Suomessa institutionaa-
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lisessa asemassa, jonka jokainen opettajaksi haluava kay. Taman takia opetta-
jankoulutuksella olisi valtavat mahdollisuudet vaikuttaa opiskelijoiden ajatuk-
siin, asenteisiin ja arvoihin. Opettajankoulutus nahtiin myo6s keinona, jonka

avulla kaikki edelliset osa-alueet voitaisiin saada toimimaan.

Tarkeé osa-alue kokonaisuudessaan, valtavan tarked. Koulutus voisi olla lahtélaukaisin
missd voitaisiin saada aikaisemmat osa-alueet toimimaan paremmin. Tarkein, koska
kaikki opettajat kdyvat Suomessa opettajankoulutuksen instituutiossa, joten siind olisi
mahdollisuus vaan juntata ne asenteet ja itsereflektio jokaiseen opettajaan, vaikka han ei
muuten siihen kykenisikdan. Mutta jos itsereflektio ei toimi ja ei opita sit4 arvoa, joka on
sielld erilaisuuden kohtaamisen taustalla niin se on yksi hailee silloin se koulutus, mutta
koulutuksessa sen oppimiseen olisi mahdollisuus jokaisella opettajalla, jonka takia se on
se tarkein osa-alue.(H5)

On se tarked, juuri sen takia, ettd jaksaa pitéa itsensa tietoisena kaikista oppilaista ja opet-
tajankoulutus antaa téllaiset valmiudet kehittdd itseddn opettajana. (H3)

Hyvin térkea osa-alue. (H6)

Koulutuksen kehittdminen ja ammatillinen oppiminen nahtiin yleisesti hyvin
tarkeana osa-alueena.

Vastaajien mielesta elinikdinen oppiminen ei kuitenkaan saa tarkoittaa si-
t&, ettd on olemassa vaatimus olla parempi opettaja tai ihminen joka paiva. Elin-
ikdinen oppiminen ja tydssa kehittyminen voi tarkoittaa myos yleista kiinnos-
tusta omaa professiota kohtaan, mika ilmenee haluna saada lisé4 tietoa opetuk-
sesta ja siithen liittyvista ilmi6ista. Taman jalkeen kehittymisté tapahtuu jos ta-
pahtuu, mutta mielenkiintoa ja uteliaisuutta omaa tyotdan kohtaan ei saisi me-

nettaa, eikd kehittyminen saisi muuttua pakolliseksi, henkiseksi taakaksi.

7.6 Profiilin vahvuudet ja heikkoudet

Lopuksi opiskelijoilta kysyttiin, mita he ajattelevat inklusiivisen opettajan pro-
fiilista sek& arvioitiin profiilin osa-alueiden kattavuutta kysymyksilla: Puuttui-
ko profiilista jotakin? tai Mit& lisaisit profiiliin? Kysymysten tarkoituksena oli
saada nakemys siita, ottaako profiili kattavasti huomioon opettajuuden ulottu-
vuudet vai olisiko olemassa viela jokin tarked asia, jota profiilissa ei huomioitu.
Ongelmaksi kysymyksiin vastaamisessa osoittautui se, ettd haastatteluun osal-

listujat eivat olleet tutustuneet profiiliin tarkasti. Kysymykset kartoittivat myads
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sitd, pitaisiko profiilista poistaa jotakin? Onko jokin profiilin kohdista itsestaan-
selvyys tai onko jollakin profiilin kohdista mahdollisia haittavaikutuksia, koska
se on Kirjattu profiiliin normatiivisesti. TAman teeman alla kysyttiin myds mie-
lipidettd profiilista, sen mahdollisista heikkouksista ja vahvuuksista. Kannat-
taako tallaisia profiileita tehda vai parjaisiko opettajakunta sitd ilman. Vastauk-
set lahestyivat enemman mielipidettd ja niiden valilla oli hankala 10ytaa yhta-
laisyyksia muutamia poikkeavia teemoja lukuun ottamatta. Jokaisella haastatte-
luun osallistujalla oli oma subjektiivinen mielipiteensa siita, mita profiili ei ota
huomioon ja mité sinne kannattaisi lisata.

Profiilin vahvuudeksi nahtiin se, ettd inklusiiviseen opettajuuten liittyy
viela paljon myyttejd, joiden purkamiseen profiili on hyva tyokalu, vaikka se ei
pysty ottamaan kaikkea huomioon.

Puuttuiko profiilista jotakin ja mita lisaisit profiiliin? Kysymysta lahestyt-
tiin opiskelijoiden vastauksissa hyvin Kkriittisesti tai sitten hyvin sailyttavasti.
Kriittisesti suhtautuvien mielesta profiilin puute on, ettd se ei ota huomioon,
ettei inklusiivinen opettaja voi olla normatiivinen tila tai ihanne. Inklusiivinen
opettaja on opettaja, joka tajuaa jokaisen ihmisen ihmisarvon ilman profiilia.
Kritiikittomasti paperia lukeva opettaja ymmartaa inkluusion vaarin, jos on
vain ylhaalta pain sdadetty, mita inkluusio on. Kritiikittdmasti profiiliin suhtau-
tuminen tarkoittaa myas, etta profiili ei ota huomioon vaihtoehtoa, etta profiili
olisi jonkin asian suhteen vaarassa. Opettajat koulun arjessa saattavat tietaa joi-
takin asioita paremmin kuin toimielin, joka profiilin on sdatanyt. Siita syysta
profiilista pitaisi 10ytya kohta, joka ottaa sen huomioon, etta paikallisesti asioita
saatetaan tietdd paremmin. Kohdat, jotka haastavat myds opettajan ajattele-
maan itse inkluusiota, puuttuivat profiilista. Mahdollisesti profiilin pahin puute

on, etta se on ylhaalta pain saadetty ja se ei haasta toimijoita ajattelemaan.
Ehka sen voisi pyyhkid vaan ja sanoa, ettd miettikaapa itse. (H5)

Profiili ei myoskaan opiskelijoiden mielestd ota huomioon, etté inkluusion to-
teutuminen vaatii koululta ja erityisesti opettajalta, joka on luomassa inklusii-

vista kulttuuria, tahtoa ja rohkeutta toteuttaa inkluusiota. Tavoitteet jadvat to-
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teutumatta, mikali opettajalla ei ole halua tai rohkeutta yrittdad kohdata muutos-

ta.

En tied&, onko se jossain taalla, mutta siis sellainen muutoksen haluisuus taval-
laan. Ma en tiedd, koska ma kuitenkin nakisin, ettd nykyaan tilanne on tallainen ja in-
kluusio on asia, joka ei ole talla hetkelld olemassa niin se vaatii muutosta, niin 1&hinna
sellainen muutoksenhaluisuus, koska yksittaisesta opettajasta se lahtee liikkeelle, ei ku-
kaan noissa kabineteissa paata, ettd millainen koulu on, vaan opettajat ja rehtorit paatta-
vat sielld arjessa, millainen koulu on. (H1)

Profiilin kohta 'oppilaiden ja oppimisen arvostaminen’ nayttaytyi myos vastaa-
jille ongelmallisena. Ongelmaa ei aiheuttanut yleisesti se, ettd jokaista tulee
kunnioittaa, vaan se, etta arvostamisellakin tulee olla rajat. Missa talla hetkella
menee oppilaiden arvostus? Esimerkiksi opettajan harmittomalta kuulostava
kommentti, ettd arvosanan kuutosen saavalla oppilaalla olisi potentiaalia paljon
enempaan kuin arvosanaan kuusi. Esimerkin kaltainen arvostus on opiskelijoi-
den mielesta kyseenalaista, koska se viestii, etta arvosana kuusi ei riité todis-
tuksessa. Arvoihin liittyivat my6s oppilaiden oikeudet rajatapauksissa. Menee-
ko esimerkiksi aggressiivisen oppilaan oikeus olla ryhméssa muiden turvalli-
suuden edelle?

Muutamassa vastauksessa profiilia tulkittiin myds, ettd kaikkien oppijoi-
den tukemisesta puuttui lahjakkaiden oppilaiden tukeminen. Lahjakkaiden op-
pilaiden nahtiin olevan ilman tukea, koska he parjaavat koulussa. Ylipdansa
yksil6llistd kohtaamista painotettiin vastauksissa. Pelkastéan oppilaiden arvos-
taminen ei kaikkien mielesta ottanut huomioon yksilon tarpeiden huomioimista

seka tukemista.

Se ehk& mika tuntuu niinku, etta jaa paitsioon, on lahjakkaat oppijat, etté heita ja
heidéan oppimistaan riittdvasti, ainakaan mité on tassa koulutuksessa saanut, nii kéasitellg,
ettd luotetaan tavallaan, ettd péarjatkoon, koska he menestyvat koulussa kohtuullisen hy-
vin ilman sita erillistd tukemistakin, mut siind voi tulla se et motivaatio laskee ja tulee tyl-
sistymistd kouluun. - - sité ei nyt tuossa, sanotaan, ettd oppijoiden moninaisuuden arvos-
taminen, se ei minun mielestd nyt kata sité yksil6llistd tukemista. Yksilollisten tarpeiden
huomioiminen ja tukeminen, niin sen ehka liséisin tuohon vielg, silleen konkreettisem-
min. (H4)

Inklusiivisen opettajan tulee ottaa huomioon myds oma jaksaminen ja tiedostaa
omat rajansa. Inklusiivisen opettajan profiiliin tulisi lisata jaksamisen sekd omi-
en rajojen pohdintaa. Inklusiivisen opettajan tulee tietdd omat rajansa, tai siita

olisi ainakin etua my6s oppilaiden nakokulmasta. Samalla omien rajojen tiedos-
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taminen, mit4 pystyy tekemaan ja mité ei pysy seka mité jaksaa tehda ja mita ei
jaksa tehda ennen loppuun palamista, mahdollistavat yhteistyén muiden opet-
tajien seka tahojen kanssa. Naiden asioiden lisédminen profiiliin nahtiin tarke-
aksi.

Sellasta jaksamisen pohdintaa voisi lisata siihen inklusiivisen opettajan profiiliin,
etta just ettd opettajan ei tarvitse olla tdydellinen ja eiké se ole mitenkdan mahdollista olla
téaydellinen niin ettd voisi olla joku ideaali, mutta sitten opettajan on just mietittava, etta
mité han pystyy tekemé&an ja mité han ei pysty ja miten hén jaksaa tietyt asiat ja mité han

ei vaan jaksa tehd4, joidenkin asioiden pitéé vaan antaa olla. Ja siiné on just paikka tuolle
yhteisty6lle muiden opettajien ja sit muiden tahojen kanssa. (H3)

Oman jaksamisen pohdinta liittyy myds useamassa haastattelussa puhuttuun
burn outin pelkoon. Yleisesti inkluusio pystyttiin ndkemaan opettajaa kuormit-
tavana asiana, jossa unohtuu eettinen ajattelu siitd, onko oikein eristaa tietyt
oppilaat ulos jarjestelmasta. Burn outin pelko nousi esiin monessa haastattelus-
sa sekd useammassa kohdassa, muun muassa yksil6llisestd kohtaamisesta pu-
huttaessa seka heterogeenisen ryhman opetuksen teemoissa. Oppilaiden erilai-
suus nahtiin kuormittavana tekijana, vaikka siitd puhuttiin myos itsestaan sel-
vyytena.

Profiili nahtiin hyvin kattavana, se ottaa yleisesti opettajuuden erilaiset
ulottuvuudet huomioon. Vastaukset olisivat varmasti tarkentuneet, mikali
haastatteluun osallistujat olisivat voineet perehtya profiiliin kattavammin. Pro-
fiilin kohtia ei ndhty pelkastaan inklusiiviseen opettajuuteen kuuluvina, vaan
yleisesti opettajuuden erilaisina osa-alueina. Osa-alueet kuitenkin nahtiin niin
kattavasti, ettd ainoastaan yksi vastaajista uskaltautuisi poistamaan profiilista
jotakin. Muuten profiilin osa-alueet nahtiin tarpeeksi kattavina. Ainoa vastaus,
joka pyyhkisi jotakin pois profiilista, edusti kriittistd ndkemysta koko profiilia
kohtaan. Vastaus esitettiin puoliksi huumorilla. Vastaaja olisi pyyhkinyt koko
profiilin ja laittanut jokaisen opettajan miettimaan profiilin itse uudelleen.

Profiilissa oli kuitenkin osa-alueita ja teemoja, joita vastaajat pohtivat, seka
osa-alueita, joita he pitivat itsestdan selvyytend. Teemat, jotka nousivat useim-
miten esiin, olivat vanhempien kanssa tehtava yhteisty6 seka oppilaiden moni-
naisuuden kunnioittaminen. Ne néhtiin itsestdan selvyytend muun muassa sen

takia, ettd vanhempien kanssa tehtéava yhteisty6 on vain yksi pakollinen osa
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opettajantyota ja oppilaiden moninaisuuden kunnioittaminen arkipaivaa kou-

lussa. Jokaiselle opettajalle kuuluu tehda yhteistyota vanhempien kanssa.

Just nimenomaan tdma yhteisty® vanhempien ja perheiden kanssa, téd kuuluu mun mie-
lesta kaikenlaiseen opetukseen, ei ole nimenomaan inklusiivisen opettajan juttu, mutta
ehka joku viisas teoreetikko on sen perustella, kuka tata profiilia on tullut ajatelleeksi.
(H1)
Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen nahtiin itsestdan selvyytend ilman
profiiliakin. Lahtokohtaisesti oppilaiden arvostaminen on osa opettajan tyota,

jonka jokaisen opettajan pitaisi tiedostaa.

Lahinn4 toi oppijoiden moninaisuuden arvostaminen, ettd kuuluuko se niinku jo 1&hto-
kohtaisesti, etta uskoisin, tai ainakin kaikkien opettajien pitéisi se tiedostaa sen olemassa
olo, etta tarvitaanko sita profiiliin? (H4)

Kuitenkaan kumpaakaan teemaa ei haluttu kokonaisuudesta poistaa koska ne
kuuluvat osaksi opettajuutta, vaikka itsestdan selvyyksiltad tuntuivat. Yksi vas-
taajista nosti esiin kuitenkin mielenkiintoisen seikan, vaikka monet kohdista
tuntuvat itsestaan selvyydelta ja yleisesti uskotaan, ettd opettajien asenne seka
arvomaailma inkluusiota kohtaan ovat kunnossa. Néain ei kuitenkaan todelli-
suudessa valttamatta ole, koska inkluusio-ajattelu ei ole viela yleistynyt suoma-

laiseen koulutusjarjestelmaan.

Vaikka siis voi ajatella, ettd joo, jotkut asennejutut totta kai opettaja on avoin ja
semmoinen niin kuin halukas kehittymé&an ja lahtemaan kaikkeen mukaan ja niin edel-
leen, mutta olen huomannut, ettéd talla tavalla ei todellakaan ole, etté ei ole itsestdan sel-
vaa. (H2)

Profiilin luomisen vahvuudeksi ndhtiin muun muassa se, ettd perustutkimus
edistad aina opettajuuden kehittymista sekd avaa keskustelua opettajuuden eri
teemoista. Inklusiivisen opettajan profiili voi avata kouluissa keskustelua,
kuinka opetusta tulisi jarjestda ja mika on oikein kasvatuksessa. Profiilin kohdat
laittavat opettajat my6s miettimaan henkilokohtaisesti omaa opettajuuttaan se-
ka opetuksensa arvomaailmaa tiettyjen teemojen osalta. Profiili tarjoaa yksittéi-
selle opettajalle reflektointipintaa ja voi toimia avaimena itsetutkiskeluun. Yh-
dessé vastauksessa profiilien tekeminen ndhdaan kuitenkin myds ongelmana,

juuri sen normatiivisen sdvyn vuoksi, mutta lopulta profiilia pidetaan valtta-

mattomana, koska osa opettajista ei valttamatta vapaaehtoisesti inkluusion
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teemoja pohtisi. Esimerkiksi yhteiskunnassa on oltava laki, joka kieltdd mur-
haamisen. Se ei ole kaikille itsestdan selvaa ilman lakia. Sama asia on inkluusion
kanssa, osa opettajista ilman tallaista virallista paperia saattaa olla taysin arvo-
maailmaltaan ja pyrkimyksiltéan inklusiivisia, mutta osa opettajista taas tarvit-
see osallistavan opettajan profiilia, jotta pystyy toimimaan sen mukaisesti. Tasta
lahtokohdasta on lopulta aina parempi, jos tdman tyyppista tutkimusta teh-
daan.

Heikkoutena nahtiin profiilin normatiivinen luonne. Keskusteluissa taméa
normatiivisuus nahtiin painetta luovana, sekd opettajia samansuuntaisiksi
muokkaavina. Profiilin normatiivisen luonteen uskottiin vahentavdn myads
opettajien omaa ajattelua samasta teemasta. Profiilin normatiivinen luonne nah-
tiin ongelmana etenkin arvoissa. Mita ihmisarvo on joillekin, ei kukaan voi sa-
noa ylhaalta pain, tai se nimenomaan nahtiin ongelmallisena. Tasa-arvon ja ta-
savertaisuuden teemat nahtiin kompleksisina ja normatisoinnin ulkopuolelle
kuuluvina. Kukaan ei voi sanoa, mitéd ihmisarvo on tietyissa tilanteissa, koska
normit jaottelevat aina. Sen jalkeen kun tullaan poikkeustilanteeseen, jossa
normatisoidut arvot eivat pade, ollaan ongelman edessd, mikali arvoja ei osata

soveltaa.

Kylla mind kuitenkin néen, ettd on se varmaan téarkeetd, etté tuollaiset painetaan,
koska ihmiset ovat niin tyhmid, etté ne ei oikeasti saa mit4an aikaseiksi ennekuin joku
sanoo sen niille. V&han niin kuin lait, me tarvitaan oikeasti laki kieltim&an murha, etté se
ei 00 itsestadn selvaa kaikille, etté ei kannata murhata, etté ei pida murhata. Et ehka tie-
tylla tavalla se, mutta totta kai se olisi unelmatilanne, ettd se lahtisi ilman tuollaista. (H5).

Miksi ei, ettd varmaan jos jokainen miettisi ndiden kysymysten kautta omaa
opettajuuttaan ja ndin, niin varmaan niin kuin se avaisi keskustelua ja sitd semmoista ja
auttaisi itsensa tutkimisessa. (H1)

Noo, kylla miné siit4, ettd tehddan yleensakin timmaista tutkimusta, tai profiilia
yritetddn hahmottaa asioita, niin siitd on aina hyotya oppimisen kannalta ja niinkaan mi-
hink&an ei voi kuitenkaan juuttua, pitédé olla myo6skin vaihtoehtoja ja niité voi tehda ja pi-
téd hyvaksya se. Sen takia olen lahtokohtaisesti aina tammoisen tutkimuksen, niin kuin
puolestapuhuja siind mielessa. En minad naa siind mitadan haittaa. Vastaavasti pitaa olla
kriittistd ndkdkulmaa tarvittaessa, jos joku homma niin kuin profiili on tehty, niin ei se
ole mitéd&n jumalan sanaa. Sitten se vain on yksi profiili. (H6)

Yliopistojen tarkoitus on tehd& tutkimusta, joten profiilin luomista ei kuiten-
kaan haluttu perua. Profiileja luodessa tulee olla tarkkana, ettei sitd ymmarreta

normatiivisena asiana. Normatiivisuuden pelko saattaa myds uhata opettajien
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autonomisuutta, jos opettajuus saaddetadn liikaa ylhaalta pain estdd se autono-

misen pedagogian toteutumista.

7.7 Opiskelijoiden patevyyden kokemus toteuttaa inkluusiota

Monet profiilin kohdista n&htiin haastavina, mutta mitdan kohdista ei nahty
kuitenkaan sellaisena, joka olisi mahdotonta tulevaisuudessa toteuttaa. Muu-
tamissa vastauksissa profiilin kaikkien kohtien toteuttaminen nahtiin haastee-
na, koska opettajuudessa on niin paljon osa-alueita, joita aloitteleva opettaja

joutuu ottamaan haltuunsa.

Kaikki ndma on haastavia siind mielessa jos sé& vaan menet kouluun ja jaméhdat
paikoillesi ajatuksen muodossa siing, ettd nyt ma olen opettaja ja nyt olen valmis opettaja
seuraavat 40 vuotta niin, siind vaiheessa monet asiat menevat metsaan. Haastavinta on
juuri jaksaa ottaa kaikki noi huomioon, tavallaan pyrkia ottamaan kaikki teemat hyvin
huomioon. (H3)

Yleisesti opiskelijoiden omat arviot omasta patevyydestaan toteuttaa in-
kluusiofilosofian mukaista opetusta ovat hyvat. Muutamia kriittisia ndkemyk-
sid inkluusion toimivuudesta kuitenkin tulevaisuutta pohdittaessa nousi esiin,
mutta kriittisesta danestda huolimatta valmiudet toteuttaa inkluusiota koettiin
hyviksi. Realistisesti vastaajat kuitenkin arvioivat, ettd kukaan ei vield kokenut
haastatteluhetkelld olevansa taysin valmis, mutta 1ahtokohdat lahted toteutta-

maan ja oppimaan opettajuutta ovat hyvat koulutuksen paatteeksi.

En pida itsedni valmiina, mutta jatkuvasti itsedni kehittdvana. On hyvéat valmiudet sen
kehittamiseen, mutta en pidéa itsed missaan nimessa valmiina, ken en kaikkea siita aihees-
ta tieda. (H3)

En min& nyt mitenk&an hirvean valmis ole, tai oon valmis aloittamaan sen inklusiivisena
opettaja olemisen, mutta valmiimmaksikin voi tulla ja tulenkin sitten toissa ollessani, kun
on ollut tdissa jonkun aikaa. (H6)

Kylla koen ihan péatevéna ja tiedostan sen, ettd on kehittymistd, mutta olen valmis ja ha-
lukas kehittymaan ja pyytamaan apua talla tavalla, ettd pidan itseéni kehityskelpoisena.
(H2)

Erittdin valmiina. (H5)

Jyvéaskylan yliopistosta valmistuvat kuusi luokanopettajaa kokevat saa-

vansa hyvat valmiudet koulutuksestaan toteuttaa opetusta inkluusiomydntei-
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sesti. Harjoitusta ja lisatietoja kaivattiin ainoastaan kaikkien oppijoiden tukemi-
seen sekd oppimisen esteiden tunnistamiseen. Inkluusioon kuuluvista tukitoi-
mista olisi my6s hyva puhua opintojen aikana enemman, jotta epailyt tyon
kuormittavuudesta haihtuisivat ja asenteet muuttuisivat inkluusiomyontei-
semmiksi. Inkluusio on vield verrattain uusi asia ja sen toteuttaminen on alku-
vaiheessa Suomessa, joten paljon perehdyttavaa riittaa tutkijoillakin. Koulutuk-
sen tulisi kuitenkin tarjota opiskelijoille realistinen kuva inkluusion toteuttami-
sesta. Arvopohja ja asenne on saatu luotua, mutta toiminnan, arvojen seké op-
pimiskasityksen valilla ilmenee vield ristiriitoja.

Kuten patevyyden kokemuksista voidaan lukea, ndhd&aan opettajuus ny-
kyaan prosessina, jonka lopputuloksesta ei ole tietoa. Samoin inkluusio pitaisi
ymmartaad prosessina, jonka asteita voidaan arjen ymparistoissa lisata. Inkluu-
sio on kuitenkin lopulta pienié tekoja, mutta se vaatii taustalle suurehkon aja-

tuksellisen ja kulttuurillisen muutoksen kouluun.
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8 JOHTOPAATOKSET JAPOHDINTA

Tutkimukseni lahti liikkeelle ajatuksesta kartoittaa hyvaan opettajuuteen kuu-
luvia teemoja, josta tutkimus myohemmin tarkentui tutkimukseksi inklusiivi-
sen opettajan profiilista. Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus julkaisi
vuonna 2012 osallistavan opettajan profiilin, joka oli paatdsraportti kolmivuoti-
selle TE41 -projektille. Osallistavan opettajan profiili tarjoaa kaikki ne taidot,
tiedot, kasitykset, asenteet ja arvot, joita osallistava opettaja tarvitsee. Profiili
tehtiin tarkoituksella niin valjéksi, etté sité pystyy soveltamaan oppiaineesta tai
koulutusasteesta riippumatta (Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus
2012, 5).

Taman tutkimuksen tarkoitus oli luoda Jyvaskylan yliopistolta valmistu-
vien luokanopettajien versio osallistavan opettajan profiilista. Minkalaisia kasi-
tyksid, asenteita, tietoja seka arvoja osallistava opettaja tarvitsee. Taman lisaksi
tutkimuksessa pohdittiin opettajuuteen liittyvid patevyyden kokemuksia suh-
teessa profiiliin. Oliko profiilissa esimerkiksi teemoja, jotka ovat itsestaan sel-
vyyksid, tai vastaavasti hankala toteuttaa tulevaisuudessa. Tutkimus antoi
my0s vastauksia siihen, kuinka tarkeana Jyvaskylan yliopistosta kohta valmis-
tuvat opiskelijat pitivat eri teemoja inkluusion kannalta.

Profiili antoi my6s vastauksia opiskelijoiden asenteista inkluusiota kohtaa,
mitd Suomessa on aiemmin tutkinut muun muassa Moberg (ks. Moberg 2001),
Pinola (2008). My0s Ladonlahti & Naukkarinen (2006) sivuavat aihetta omissa
tutkimuksissaan. Asenteiden valossa osallistujat myds pohtivat osallistavan
opettajan profiilin tarpeellisuutta, heikkouksia ja vahvuuksia. Tutkimus myo6s

kartoitti yleistd mielipideilmastoa profiilia kohtaan.

8.1 Osallistavan opettajan profiilista

Jyvéaskylan yliopiston osallistavan opettajan profiili luonnollisesti poikkesi Eu-
roopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen luomasta profiilista, mutta yhta-

laisyyksiakin oli paljon. Opiskelijat menivat joissakin kohdin pidemmalle ja
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kriittisemmin opettajuutta katsoviksi kuin Euroopan profiili ja vastaavasti jois-
sain teemoissa opiskelijat eivat katsoneet asiaa niin laajasti kuin Euroopan pro-
fiili. Naiden kahden profiilin vertailuun en aio tdssa pohdinnassa menna pi-
demmalle, koska profiilit poikkeavat toisistaan lopulta niin paljon, ettd keskityn
nostamaan téssa pohdinnassa tutkijana mielenkiintoisimmat kohdat tuloksista
seka valilla profiilien eroavaisuudet esille ja pyrin esittdmaan, miksi juuri nama
kohdat nostin esille.

Kuten opiskelijat sanoivatkin, Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulu-
tuksessa inkluusiosta puhutaan paljon virallisesti kursseilla (ks. Jyvaskylan
opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelman perusteet 2010-2014; 2014-
2017), sekd kahvipoytéakeskusteluissa kurssien tauoilla. Siksi tulokset eivat tul-
leet yllatyksena. Jokaiselle oli muodostunut vahva ja persoonallinen kuva in-
kluusiosta, vaikka teemaan ei vastaajien mukaan kaikki olleet perehtyneet
muuten kuin Jyvaskylan opettajankoulutuslaitoksen tarjoamien kurssien puit-
teissa.

Profiilin ensimmainen teema: oppijoiden moninaisuuden arvostaminen,
noudatti yleista kasitysta inkluusiosta. Inkluusion nahtiin perustuvan eettisille
ja ihmisarvoa painottaville lahtokohdille, kuten aikaisemmissa tutkimuksissa ja
kirjallisuudessa (ks. Salamanca 1994; Biklen 2001; Ladonlahti & Naukkarinen
2006; Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2012) on todettu. Ainoa
poikkeama oli toteamukset siit4, ettd koulu ei ole tasa-arvoinen ja inkluusion
arvot edellyttavat tdman arvotietoisuuden. Koulussa kaikki eivat ole tasa-
arvoisia ja tasavertaisia. Inkluusioon kéatkeytyy arvo-oletus epéatasa-arvosta.
Inkluusiotietoisuuden keksiminen romuttaa myos koulussa harmonisen elaméan
lahtokohdan: kouluun eivat talla hetkella kuulu kaikki, tai koulu ei ole kaikkia
varten, koska tarvitsemme inklusiivista ajattelua, etté kaikenlaiset oppijat sinne
kuuluisivat. Inkluusion tarkoituksena on luoda kouluun tasa-arvoista kulttuu-
ria.

Opettajankoulutuksessa tulisi keskittya enemman luomaan kouluun har-
moninen toimintakulttuuri ja kohtelemaan oppilaita tasa-arvoisesti. Inkluusion

myo6ta molemmat tavoitteet toteutuvat.
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Ristiriitaista kyll&, inklusiivisen ajattelun lisédminen koulutuksessa istut-
taa my0s opiskelijoiden mieliin koulun, jonne kaikki eivat kuulu ja se voi olla
vaarallinen ajatus. Koulutuksessa inkluusio esiintyy vaihtoehtoisena vaihtoeh-
tona koulutuksen jarjestamiselle.

Inkluusiota ja koulutuksen laatua ei opiskelijoiden vastauksissa nostettu
esille, mutta ne nousevat Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen
(2012) julkaisemassa profiilissa. Kuva, joka on inkluusiosta muodostunut opis-
kelijalle, on mahdollisesti viela jasentymaéaton, koska inkluusion kaytannon to-
teuttamisesta ei ole mallia. Inkluusiosta ei vastauksissa puhuttu prosessina,
jonka tarkoitus on parantaa jokaisen oppijan oppimisen mahdollisuuksia ja
purkaa esteitd. Tastd syysta inkluusio ja koulutuksen laatu kuuluisivat erotta-

mattomasti yhteen.

8.2 Késitykset oppimisesta, opettamisesta ja tasa-arvosta in-
kluusion esteena?

Puheet inkluusiosta painottivat vastauksissa usein sita, ettd inkluusiolla
pyritdan parantamaan oppimishairidisten osallisuutta. Puheet sivuuttavat sen,
ettd inkluusioprosessissa pyritdan antamaan jokaiselle oppilaalle yksilollisesti
tukea ilman, etta tuen laatuun vaikuttavat annetut diagnoosit. Oppimisen estei-
té voi ilmetd monipuolisesti ilman diagnooseja ja niin sanotuilla ”hyvilla” oppi-
laille voi ilmentya oppimisen esteitd myds ja tata tulee jo koulutuksessa painot-
taa (ks. Booth ym. 2000).

Tuloksissa puhuttiin paljon oppimisen esteistd, vaikka tasmallisemmin
puheet kuvastivat opettamisen esteitd. TAma heijastaa oppimiskasityksen ja in-
kluusion tavoitteiden ristiriitaa. Oppimiskasitys heijastuu niin, etta oppilas, jol-
la on oppimisen esteitd, esiintyi puheessa usein opettajan taakkana. Liian hete-
rogeenisen ryhman opettaminen koettiin tuloksissa yleensa vaativana opettajal-
le. Yksildllinen tukeminen vaatii daretonta tietamysta ja tiedon paivittamista.
Liian heterogeeninen ryhma, jossa on paljon oppilaita, joilla on oppimisen estei-

ta, nadhtiin burn outia lisddvana asiana.
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Naissd puheissa kiinnitin huomiota siihen, ettd oppimiskasitysta pitaisi
inkluusiotutkimuksessa arvioida kriittisesti uudelleen. My6s tasa-arvon ym-
martaminen vastauksissa oli hieman ristiriitaista inkluusion kannalta. Koska
oppilas, jolla on oppimisen esteitd, esiintyy puheessa opettajan taakkana, ilmen-
tad se nykyista oppimiskasitysta niin, ettd se on edelleen opettajakeskeinen. Jos,
oppimiskasitys olisi oppilaskeskeinen, puheet oppimishairidista muuttuisivat
korostamaan sité, etta oppilaan on itse vaikeampi oppia asioita, eika niin, etta
opettajalle on ty6ladmpi opettaa asioita oppilaalle. Oppimisprosesseissa tulisi
jatkossa jo koulutuksen aikana siirtaa painopistetta siihen, etté oppilas on aktii-
vinen toimija prosessissa, eikd opettaja. Yksi vastaajista mainitsi, tosin eri
asiayhteydessa, ettd inklusiivisen opettajan tarkein arvo on uskaltaa astua itse
sivuun ja antaa oppilaiden rakentaa toimijuutta ja tasa-arvoa kouluun. Taman
suuntaisia ajatuksia kaivattaisiin enemman Jyvaskylan yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksella. Vaikka opetussuunnitelman perusteet (seka Jyvaskylan yliopis-
ton luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelma 2014-2017 ettd myds valta-
kunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) painottavat
oppilaan aktiivista toimijuutta oppimisensa suhteen, on kuva opettamisesta
vield epéarealistinen taman tavoitteen suhteen.

Heterogeenisen ryhman opetuksessa keskiodn nousi myos huoli oppilai-
den tasa-arvoisesta kohtelusta. Tasta syysta nden, ettd koulutuksessa tulisi tut-
kia enemman, miten opiskelijat ymmartavat tasa-arvon. Syyta olisi selventaa,
mité tasa-arvo inkluusiokontekstissa tarkoittaa. Nyt tasa-arvo nayttaytyi joi-
denkin oppilaiden oppimisen esteend. Tama liittyy edelliseen oppimiskasityk-
sen pohdintaan. Osassa vastauksissa, eikd ndin pienen aineiston perusteella
voida yleistda, heterogeenisen ryhman opetuksessa inkluusion myoéta oli huoli
siitd, miten tasa-arvo toteutuu luokassa. Koettiin, ettd sellaisen oppilaan etu,
jolla on oppimisen esteitd, menee muiden oppilaiden edun edelle, koska hanen
opetuksensa vaatii enemman huomiota opettajalta. TAma oppilaiden eriarvoi-
nen kohtelu nayttaytyy inkluusion valossa perusteettomalta, koska tasa-arvo
oppilaan tuen kannalta tarkoittaa sita, ettd oppilaan tulee saada tukea ja opetta-

jan huomiota silloin kuin han sité tarvitsee. Silloin kun oppilas ei opettajan an-



115

tamaa tukea tai huomiota tarvitse, ei sita tule hanelle antaa inkluusion mukai-
sesti. Taman perusteella ei voida sanoa, ettd oppilaan etu, jolla on oppimisenes-
teistd, menisi muiden oppilaiden edun edelle. Jos oppimistulokset ovat opetta-
jan antamasta huomiosta riippuvaisia, tarvitaan koulutuksessa syvempia raken-
teellisia tietoja inkluusion prosesseista ja koulun kulttuurista inklusiivisessa
koulussa. Talla hetkelld opiskelijoiden mielikuvat inkluusiosta vastasivat lhat-
sun (1995) mainitsemaa saastodintegraatiota, vaikka jotkut opiskelijat mainitsi-
vatkin, etta tukitoimet kuuluvat inkluusiossa luokkaan.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on paadytty samaan tulokseen (Booth ym.
2000), etta inkluusion esteend nahdaan koulun rakenteelliset syrjinndn muodot.
Vastausten perusteella voidaan sanoa, ettd myos oppimiskasitys ja opetusmene-
telmat on luettavissa oppimisen esteeksi, mikali kaikki oppijat eivat niista hyo-
dy tai pahimmillaan ne estavat heterogeenisen ryhman opetuksen. Koulun
muutoksen ldhtokohdissa tulee tulevaisuudessa siis painottaa viela oppimiskéa-
sitystd ja pedagogisia menetelmid. Jos jokin opetusmenetelmistd, oppimiskasi-
tyksessa tai tasa-arvon ymmartamisessa koulukontekstissa estaa jokaisen oppi-
laan osallisuuden, on menetelmid ja kasitteitd arvioitava kriittisesti uudelleen.

Tasa-arvoisen opetuksen ja oppimisen esteeksi nayttaytyy Varrin (2002,
97) mukaan uusiliberalistinen kilpailuyhteiskunta tehokkuusajattelullaan. Ny-
kyinen yhteiskunnan ajan kuva edellyttdd tehokkaita keinoja, mika tarkoittaa
pysahtymatonta kehittymistd. Tama ajattelu ei Varrin mukaan tue tasa-arvoista
kasvatusta. Inkluusiotutkimuksen ndkokulmasta olisi mielenkiintoista pohtia
tarkemmin, kuinka konkreettisesti nykyinen yhteiskunnallinen suuntaus muo-

dostuu esteeksi inkluusion kehittymiselle.

8.3 Kohti toimivaa opetusta

Toimiva opetus heterogeenisissa ryhmissd perustuu opettajan tasa-
arvotietoisuuteen. Opettajan arvot ovat opetuksen ldhtokohta. Vastaajat analy-
soivat hyvin heterogeenisen ryhman opetuksen taustalla olevia arvoja seka

asenteita, mutta kuitenkin puheen tasolla esteeksi nousivat nykyinen arviointi



116

ja arvostelukasvatus seka tiedot oppilaiden eroista. Oppilaan yksil6llinen koh-
taaminen joissakin vastauksissa vaati daretonta tietamysta oppilaiden eroista.
Jos tallaisen tietomaaran omaksuminen on edellytys inkluusion toteutumiselle,
tulee opettajankoulutusta laajentaa nykyisesta 5 vuodesta elinikéiseksi oppimi-
seksi, jota kohti se on menossa. Takuita ei ole siitdakaan, toimiiko inkluusio sen
jalkeen ja onko vastaavan tietomaaran omaksuminen edes mahdollista. Ladon-
lahti ja Naukkarinen (2006, 351) huomauttavat, ettd opettajankoulutuksen eri-
tyispedagogiikan opintojen ongelma on se, etta opettajat saavat juuri sen verran
tietoja oppilaan kohtaamisesta, ettd he pystyvéat vetoamaan omaan osaamatto-
muuteensa. Puheet darettdmasta tietomaarasta kuvaa juuri tata puhetta, vaikka
silla on myo6s tulevaisuuteen tahtédava ulottuvuus — opettaja ei ole koskaan val-
mis.

Adrettdbman tietomaaran vastapainoksi opiskelijat puhuivat normien pur-
kamisesta. "Hyvan” oppilaan normitus on liian tiukkaa, sen perusteella jokai-
nen oppilas tarvitsee inkluusiota. Barton (1997) puhuukin normien - ja diag-
noosien purkamisesta inkluusion tarkeimpana tehtavana. Vastauksissa puhut-
tiln molemmista sek& normien ja diagnoosien hyodyista tukea oppilaan oppi-
mista, mutta myds normien purkamisesta, jotta opettajat voivat opettaa oppilai-
ta ilman ennakkokasityksia. Yksi inkluusion esteista on, etté opettajilla on liian
vahaiset tiedot, taidot ja vaaranlaiset asenteet inkluusiosta seké liian vahan tie-
tamysta oppilaiden eroista. TAma vaikeuttaa oppilaiden moninaisuuden koh-
taamista, mika on edellytys inkluusiolle (Forlin 2001).

Inkluusion eteenpéin viemisessa tulisi enemman panostaa juuri normien
purkamiseen. Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen osallistavan
opettajan profiilissa (2012) sanotaan: ”Oppijoiden luokittelu ja leimaaminen voi
vaikuttaa haitallisesti oppimismahdollisuuksiin ja kaikkien oppijoiden oppi-
misprosessi on pohjimmiltaan samanlainen - erityistekniikoita on hyvin va-
han”. Opettaja vaikuttaa olennaisesti oppijoiden itsetuntoon ja siten myos hei-
dan oppimisedellytyksiin. Jos opettajaopiskelijat saisivat tiedon, ettd oppilaiden
yksilollinen kohtaaminen ei edellytd &aretontd tietopohjaa, saattaisi inkluu-

siomyoOnteisyys kasvaa entisestéaan. Inkluusioon liittyy opiskelijalla paljon epé-
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varmuutta ja omien rajojen tiedostamista. Jos oppilaiden kohtaaminen ja erilais-
ten oppilaiden opettaminen demystifioitaisiin, voisi se olla avain onnistunee-
seen inkluusioon. Inkluusion lahtokohta kuitenkin on harmoninen elama ja se
ei vaadi minkaanlaisia erityistekniikoita — ainoastaan lasndolemista ja jokaisen
tukemista sen omista lahtokohdista. Oppilaat kuitenkin oppivat lahtokohtaises-
ti hyvin samalla tavalla (Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2012).

Tulevaisuudessa tarkedmpi kysymys jokaisten oppilaiden tukemisessa on
se, kuinka varustaa tulevaisuuden luokanopettajat tunnistamaan oppimisen
esteitd, jotka voivat olla jo rakenteellisia, pragmaattisia, filosofisia ja edeta aina
yleiselta tasolta luokkahuoneen kaytantoihin. Tassa kohtaa opettajankoulutuk-
sen tulisi muuttaa erityispedagogiikan osuudet painottamaan enemman oppi-
misen esteiden tunnistamista kuin oman osaamattomuuden tunnistamista (ks.
Ladonlahti & Naukkarinen 2006).

Oppijoiden pitdisi paastda myos kasiksi oman oppimisen suunnitteluun.
Opiskelijat olivat vastauksissaan tassa suhteessa hyvin perilla siitd, mihin op-
piminen on menossa. Opiskelijoiden vastuuttaminen omasta oppimisesta ku-

vastaa hyvin yksilollisen oppimisen periaatteita.

8.4 Yhteistydn merkitys

Yhteistyon merkitys tulee tulevaisuudessa inkluusioliikkeen myo6ta kasvamaan
entisestaan. Inkluusion edelletyksend useissa tutkimuksissa on koulun raken-
teiden muutos. Muutoksessa on ensisijaista, ettd opettaja ei ole yksin. Inkluu-
siossa painotetaan, ettd tukitoimet ja tukimuodot tulevat sinne, missa on opetta-
ja. On vanhanaikaista ajatella, ettd opettajan olisi péarjattava yksin. Opettajuus
tulee painottamaan tiimityoskentelyd enenevissd maarin. Segregatiivista syrji-
vaa koulua kuvasi oppilaiden valikointi heiddn ominaisuuksien mukaan, opet-
tajien yksin tekeminen sekd akateemisten taitojen korostaminen. Inklusiivista
eli osallistavaa koulua kuvastaa opiskelijoiden vastauksien mukainen kaikkien

oppilaiden osallisuuden ja oppimisen korostaminen. Opetuskulttuuriltaan kou-
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lu ei ole opettajakeskeinen vaan osallistavaa koulua kuvaa parhaiten yhteistoi-
minnallisuus (Naukkarinen 1999; 2005, Booth & Ainscow 2002).

Mikolan 2011 mukaan osallistavan koulun pedagogiikka edellyttda opetta-
jilta muutosta, koska opettajat kohtaavat oppijoiden kirjon. Tama edellyttéaa
oppimisen ja opettamisen lahtékohtien pohdintaa uudelleen niin, ettd koulun
pedagogiikka vastaisi paremmin oppilaiden yksil6llisiin ja yhteisollisiin tarpei-
siin (Mikola 2011, 19). Jokaisen oppilaan yksildllisiin tarpeisiin vastaaminen
edellyttdd opettajilta yhteistytta seka toistensa ettd vanhempien kanssa, jotta
yksilollinen tukeminen onnistuu ja inkluusioajattelu siirtyy myos koulun ulko-
puolelle.

Opiskelijoiden valmiudet tehdéa yhteistyota seka vanhempien ja perheiden
ettd myos moniammatillisesti koulun muiden ammattilaisten kanssa naytti tu-
losten mukaan hyvalta. Opiskelijakulttuuri ja opetusharjoittelut kannustavat
tekemaan yhteistyota vertaistensa kanssa jo opettajankoulutuslaitoksen ensim-
maisista kursseista lahtien. Vanhempien kanssa tehtavan yhteistyon merkitys
inkluusion kannalta ymmarrettiin hyvin. Vaikka opiskelijat sanoivat, ettd kou-
lutuksesta ei saa mitdan tyokaluja, teoriaa tai kokemusta vanhempien kanssa
tehtavasta yhteistyosta, he ymmarsivat toimivan yhteistyon merkityksen.

Inkluusion kannalta tarkeaa olisi myods yhdenmukaistaa opiskelijoiden kéa-
sitykset inkluusiosta ja sen edellytyksista seka arvoista. Inkluusiossa korostuu
moniammatillinen yhteisty6. Jyvaskyldan vasta valmistuneet tai valmistumassa
olevat opiskelijat olivat myoOnteisia tekemaan yhteistyotd muiden ammattilais-
ten kanssa. Opiskelu yliopiston luokanopettajakoulutuksessa sisaltda paljon
yhteistoimintaa. Harjoitteluluokissa opiskelijat tekevat luontevasti yhteistyota,
koska opiskelijoita on usein harjoitteluissa vahintdan kaksi samassa luokassa.
Rinnakkaisluokkien kanssa yhteissuunnittelu on arkipaivad, johon kannuste-
taan harjoitteluissa. Harjoitteluissa harvoin luokanopettajaopiskelijat saavat
kokemusta yhteisty0sta erityisopettajan kanssa, mutta yhteistydn muodot eivat
poikkea kuitenkaan yhteisesta suunnittelusta luokanopettajakollegan kanssa.

Opiskelijoiden arvopohja yhteistybhon oli myonteinen. Yhteisty6lla nah-

tiln olevan eettinen ulottuvuus niin, ettd oppilailla on oikeus saada parasta
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mahdollista opetusta ja se edellyttda usein moniammatillista yhteisty6ta koulun
sisalla.

Opiskelijoilla yhteistydn tekemisessa nakyi myo6s oppimiskasityksen
muuttuminen samanaikaisopetuksen ja tiimitydskentelyn suuntaan. Nykyaan
ei ajatella, ettd yksin opetetaan omaa luokkaa. Moniammatillisen yhteisty6n
merkitys nakyi myds elinikéisen oppimisen osa-alueena. Kokeneemmilta kolle-
goilta ja esimerkiksi erityisopettajalta nahtiin saatavan paljon oppia opettajuu-
den varhaisina vuosina.

Moniammatillisessa yhteistyossa puhuttiin myos opettajien ja inkluusion
yhteiskunnallisesta puolesta. Moni pohti vastauksessa sita, etta koulun henki-
I6kunta luo inklusiivisen kulttuurin kouluun. Jos jokainen ei ole tukemassa yh-
teistd padamaaraa, jaavat inkluusion tavoitteet harvojen huviksi. Inkluusion vas-
taisen toiminnan haastaminen ei valttamatta yksittaiselta opettajalta onnistu.
Opiskelijoilla on hyvat valmiudet toteuttaa ja mukautua inklusiiviseen kulttuu-
riin, mutta valmiuksia haastaa ja muuttaa segregoivia kaytanteita yksittaisen

opettajan ndkokulmasta tulisi tutkia lisaa.

8.5 Opettaja muutosagenttina

Koulun muutos vieritetdan liian usein opettajan vastuulle silla perustelulla, etta
opettaja voi toimia muutosagenttina. Mita muutosagenttina oleminen tarkoittaa
opettajan nakokulmasta? Simola (2012) on kirjoittanut muutosagenttina toimi-
misesta ja siitd, mitéa koulun muutos vaatii yksittéaiselta opettajalta.

Simolan vastaus on, ettd opettajan tulisi olla moraalinen muutosagentti ja
epavarmuuden rakastamisen tulee olla opettajalle arkipéaivaa: ”Kiteyttaen hie-
man julmasti voisi ehkd sanoa, ettd postmoderni vastaus opettajalle, joka
kamppailee toiveiden ja arjen kaksoissidoksesssa, on joukko vaatimuksia: ra-
kasta muutosta, kesté kaaosta, kehita itseasi ja kokeile rajojasi - ja tee kaikki ta-
ma yhteistoiminnallisesti” (Simola 2012, 443).

Yksittaista opettajaa voidaan lohduttaa, ettei koulun muutos kuitenkaan

ole pelkastddn yksittaisestd opettajasta kiinni, vaan se vaatii muutoksia koko
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kouluyhteisdssa. Jos yhteisolla on yhteinen visio, toiminta-ajatus ja normit, voi
muutos tulla mahdolliseksi. Koulun muutos ndhd&an kuitenkin Simolan mu-
kaan enemman koulun kulttuurillisena muutoksena, mutta siind on oleellista
yksiloiden kyky oppia ja olla osana kollektiivisesti oppivaa yhteisoa (Simola
2012).

Muutosagenttina toimiminen vaatii yksittaiselta opettajalta seuraavia asi-
oita, joita voidaan pitdd myos ohjeena opettajankoulutuksen jarjestgjille, millai-
silla taidoilla saadaan luotua kouluun pystyvid muutosagentteja. Simolan mu-
kaan yksilotasolla muutosagenttina toimiminen vaatii: moraalista sitoutumista
oppilaskohtaisiin tavoitteisiin sek& laajoja kasvatustieteellisia tietoja. Toimin-
taan muutosagenttina vaaditaan my®ds moraalista tietoisuutta ja sitoutumista
koulun yhteiskunnallisiin tavoitteisiin. Yhtena tarkeana tekijana nahdaan kyky
interaktiiviseen yhteisty0hon seka valmius tyoskennella uusien rakenteiden
(yhteistoiminnalliset ryhmat, tiimit, yhteisty6verkostot jne.) pohjalta.
Muutosagenttina opettaja itse ei saa kuitenkaan jaadda kehityksesta pois vaan
opettajalla tulee olla jatkuvaa tutkimisen ja oppimisen taitojen kehittdmista.
Vield viimeisend, mutta ei vahdisimpana asiana opettajan toiminta muutos-

agenttina vaatii Simolan (2012; ks. my6s Fullan 1994, 119- 122) mukaan, etta:

”opettajan on syvennyttava dynaamisen kompleksisuuden mysteerei-
hin sekd muutosprosessin myota- ja vastamakiin: miksi konflikti on valttama-
ton, miksi visioitten aika tulee vasta myoéhemmin, miksi individualismi ja kol-
lektivismi elavat rinnakkain dynaamisessa jannityksessa, miksi ongelmatekijat-
kin kuuluvat asiaan, miksi tavoitteita ei voi koskaan taysin saavuttaa ja miksi
asiat eivat toisinaan onnistu, vaikka miten yrittaisi?” (Simola 2012, 443- 444).

8.6 Pysahtymaton kehitys

Tutkimuksessa tutkittiin myo6s inkluusion kannalta tarkeinta osa-aluetta osallis-
tavan opettajan profiilista. Profiilin tarkeimmaéksi kohdaksi nahtiin pysahtyma-
ton kehitys eli opettajan peruskoulutus ja reflektointi.

Mielenkiintoinen nosto tuloksista on se, etta reflektointi ja ammatillinen

kehittyminen nahtiin sek& burn out -ilmi6ta lisddvana mutta myos ehkaisevana
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tekijand. Jos ammatillinen kehittyminen nahdaan Varrin (2002) mukaisena ai-
naisen tehokkuuden lisdédmisen mittarina — psykokapitalismina, nayttaytyy se
burn outia lisddvana ilmiéna niiden parissa, joilla ei riitéd henkisia voimavaroja
ainaiseen kehittymiseen. Psykokapitalismia tarjotaan pedagogiikan pelastuk-
seksi, koska olemme luonnostamme elinikaisia oppijoita rajoittuneine tietomaa-
rinemme. Jo koulutusvaiheessa opiskelijoille iskostetaan mieliin, ettd ikin& ei
saa olla valmis ja aina pitaa kehittya. Tallainen ajattelu nayttaytyy vaarallisena
ja elinikaisen oppimisen tavoite vaaristyy uusliberalistiseksi tehokkuusajatte-
luksi.

Opiskelijoiden mielesta elinikdisen oppimisen tulisi tarkoittaa enemman
yleistd mielenkiintoa omaa profiisiota kohtaan. Se ei saa muodostua vaatimuk-
seksi kehittyd paremmaksi, mutta myoskaan mielenkiintoa omaa tyota kohtaan
ei saisi menettdd. Uudella opettajalla opettajuus on vasta alkamassa, joten vas-
tauksissa reflektointi nahtiin opiskelijaa hyodyttavana, eika niinkaan pakollise-
na tehokkuusajatteluna.

Inkluusiivinen toiminta edellyttdd yhteisollista reflektointia Launosen
(2007) mukaan, koska opettaja ei voi siirtda oppilaille arvoja, vaan ne valittyvat
ymparistosta ja ymparoivasta kulttuurista. Opiskelijoiden vastauksissa tdma oli
hyvin huomioituna. Opiskelijat tiedostivat, etté inkluusion toteutuminen vaatii
yhteisollistéa reflektointia, mutta myo6s yksilollista reflektointia. Barton (1999)
korostaa, ettd tasa-arvopolitiikka edellyttdd koko kouluyhteison sitoutumisen,
jotta Launosen mukaisesti arvot valittyvat ymparistosta oppilaalle.

Reflektointia koskevissa tuloksissa vilahti myds ongelma: opettajat koulu-
tetaan heterogeenisen yhteiskunnan kasvattajiksi liilan homogeenisessa ympa-
ristossa. Osittain samanlaista ongelmaa on pohtinut Fornaciari (2015) pro gradu
-tutkielmassaan. Reflektointi ja4 usein puutteelliseksi, koska monet opiskelijat
tulevat lilan samanlaisesta taustasta, jolloin ajatuksia on vaikea kriisiyttda ja
opettajuutta kehittéad eteenpain.

Reflektointiin kuitenkin tulee jatkossa panostaa entistd enemman, jotta
opettajaopiskelijat ymmartavat oman tulevaisuuden paikkansa yhteiskunnan ja

lasten valissd paremmin. Opettaja on kuitenkin tekija, joka jakaa oppilaiden
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tulevaisuuksia omalla toiminnallaan. Siksi on tulevaisuudessa entista tarkeam-
paa tiedostaa, mitd turhat diagnoosit ja leimaamiset saattavat aiheuttaa jatko-
koulutuksen ja mydéhemmin yhteiskuntaan integroitumisen kannalta. Kuten
tuloksissa jo todettiin, ettéd opettajan toiminnalla on aina muu lopputulos kuin
pelkastddn numero todistuksessa. Tamankaltainen reflektointi tarvitsee paljon
reflektointipintaa, jota parhaiten kehittdd kasvatusfilosofian ja kasvatussosiolo-
gian osuudet opinnoissa. Opiskelijoiden kaytanteitd ja kouluopetusta tulisi
enemman Kriisiyttaa ja esittdéd kompleksisena, moniulotteisena ilmiona. Pelkas-

taan se, ettd opettaja tekee parhaansa, ei valitettavasti nykyaan riita.

8.7 Opiskelijoiden kokema patevyys ja asenneilmasto inkluu-
siota kohtaan Jyvaskylan yliopistossa

Inkluusion toteutumisen kannalta tarkeimmaksi on aikaisemmissa tutkimuksis-
sa huomattu opettajien asenne inkluusiota kohtaan (esim. Winter 2006; Ains-
cow 2007; Meyer 2011). Tassa tutkimuksessa hahmottunut asenneilmasto poik-
kesi aikaisempien tutkimusten tuloksissa, joita on 10ydetty niin muualla maail-
malla kuin meilld Suomessa.

Aikaisemmin inkluusion asenteisiin on nahty vaikuttavan koulutuksen
(Forlin 2001). Forlinin (2001) mukaan liian vahaiset tiedot ja taidot ja asenteet
viedd inkluusion mukaista ideologiaa eteenpdin ovat yksi syy inkluusion kehit-
tymattomyydelle. Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden taidot ja tiedot olivat il-
meisesti riittdvan hyvat, koska yleinen asenne inkluusiota kohtaan oli toiveikas
ja myonteinen. Inkluusio nahtiin aidosti hyvaksi asiaksi, muutamia Kkriittisia
pohdintoja lukuunottamatta. Muutamissa vastauksissa painottui se, etta in-
kluusiomyonteisyys oli kiinni hyvin pitkalti aputoimista. Forlinin (2001) mu-
kaan inkluusiomydnteisyyteen vaikuttaa edelld mainittu koulutus ja opettajan-
patevyys sekd mahdollisuudet apuopettajien kayttoon (ks. Forlin 2001).

Mobergin (2001) mukaan koulutuksella ja asenteella inkluusiota kohtaan
oli myo6s yhteys. Asenne inkluusiota kohtaan on sitd myonteisempi, mita

enemman opettajalla on erityispedagogian opintoja. Tassa tutkimuksessa yhte-
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ytta ei 10ytynyt. Mydnteiseen ilmapiiriin riitti tiedot ja kasitykset inkluusiosta,
jotka opiskelijoiden mukaan tuntuivat heilld olevan riittdvan hyvat lahtea kehit-
tamaan omaa opetusta inkluusion mukaisesti. Erityispedagogian opintojen si-
jaan merkittdvana myonteisyyden lisdgjanad nakyi filosofinen ja sosiologinen
nakokulma inkluusion puolesta. Tulkitsen tdman niin, etta opiskelijat nakevat
inkluusion oikeudenmukaiseksi laagjemmin kuin pelkdstdan pedagogisesta na-
kdékulmasta. Tulevaisuudessa opettajankoulutuslaitoksella tulee entistda enem-
man Kkriisiyttad opiskelijoiden kasvatusfilosofisia sek& sosiologisia ajatuksia.
Oikeudenmukaisuudella perustelemisella ja rakennesosiologisilla tulkinnoilla
inkluusion vastaisen pedagogian haastaminen nayttaisi helpommalta.

Kahdessa tutkimuksessa (Avramidis 2002 seka Avramidis & Kalyva 2007)
inkluusioasenteeseen nahtiin vaikuttavan kokemukset inkluusiosta. Jos koke-
muksen ovat myonteisia inkluusion toimivuudesta, nayttaytyy asenne inkluu-
siomyonteisemmalta. Tassa tutkimuksessa yhdellakaan opiskelijalla ei ollut ko-
kemusta inkluusiosta, mutta asenteet olivat hyvin inkluusiomyonteisid. Tama ei
vahvista Avramidiksen ja Kalyvan tutkimustuloksia, mutta Naukkarisen ja La-
donlahden (2001) mukaisia tuloksia vahvistaa. Jos opettajat saavat tietoja ja ko-
kemuksia, ettd inkluusiota toteutetaan onnistuneesti jossakin koulussa, vahvis-
taa se opettajan inkluusiomyonteisyytta. Jyvaskylan yliopiston luokanopettaja-
koulutuksessa ei suoranaisesti kerrota kouluista, joissa inkluusio on onnistunut,
mutta opintojen aikana pohditaan paljon inkluusion piirteitd ja mahdollisuuk-
sia toteuttaa sitd kaytadnnossa (Opetussuunnitelma 2014-2017). Rouse (2008) lis-
taa asioita, joita opettajien tulee tietdd, jotta he ovat valmiita kohtaamaan in-
kluusion. Naita asioita olivat tiedot opetusstrategioista, vammoista, vaikeuksis-
ta ja tuen tarpeista. Siitd miten lapset oppivat ja mita lapset tarvitsevat oppiak-
seen. luokkahuoneen organisoinnista ja hallinnasta. Sen mista saada apua, kun
sita tarvitsee. miten tunnistaa ja arvioida vaikeuksia sekd miten arvioida ja val-
voa oppilaiden oppimista. Rousen listan useat kohdat toteutuivat opiskelijoiden
vastauksissa.

Pinola (2008, 47) jakoi inkluusioon suhtautumisen omassa tutkimuksessa

kolmeen kategoriaan: myonteisesti asennoituneet, Kielteisesti asennoituneet ja
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neutraalisti asennoituneet. Tassa tutkimuksessa Pinolan luokittelun mukaisesti
inkluusioon suhtauduttiin joko myoOnteisesti tai neutraalisti tai ndiden kahden
valilta. Tosin kategorian perustelut poikkeavat hieman Pinolan tutkimuksesta.
Enemmistd vastaajista koki inkluusion mydnteisena asiana, ja jokainen oli in-
kluusion yleisen periaatteen puolella. Mydnteisesti asennoituneet Pinolan mu-
kaan eivat kuvittele parjaavansa yksin ja suhtautuvat myonteisesti yhteistyohon
ja heilla on realistiset odotukset inkluusiosta. Neutraalisti suhtautuvia Pinolan
(2008,47) artikkelin perusteella kuvaa parhaiten se, ettd puheet inkluusiosta
vaikuttavat muualta opituilta ja niihin sisaltyy vahan henkilokohtaista ajattelua
tai mielipidetta.

Kielteisesti inkluusioon asennoituvia ei tassa tutkimuksessa loytynyt: rea-
listisesti ajattelevia ja epailevid kylla, mutta puhtaasti inkluusiovastaista ajatte-
lua ei ilmentynyt. Opiskelijoilla oli tietAmysta aiheesta riittavasti, jotta oma mie-
lipide voisi muodostua. Silti ajatukset inkluusiosta noudattelivat hyvin yleisia
linjoja. Opetuskokemuksen puute saattaa selittad tulosta. Monella vastaajalla
opetuskokemus oli vield vahaista eikd kokonaisen lukuvuoden opetuksesta 10y-
tynyt kokemusta.

Uskon, ettéd opetuskokemuksen myo6ta inkluusioon 16ytyy henkilokohtai-
sempi kanta. Asenteen taustalla on varmasti koulutuksessa saatu inkluusion
mukainen ajattelutapa, joka lapaisee kaiken opetuksen. Asenteet voivat tarttua
tiedostamatta, mista oli puhetta yhden haastateltavan kanssa. Koulutuksella
olisi rajattomat mahdollisuudet viela enemman luoda opiskelijoihin inkluu-
siomyoOnteisyytta, koska kaikki luokanopettajat kdyvat Suomessa yliopistotasoi-
sen koulutuksen.

Koulutuksen aikana opiskelijoita tulisi enemman haastaa pohtimaan in-
kluusion myo6téa tasa-arvoa, demokratiaa, koulutuksellista oikeudenmukaisuut-
ta, omia rajoja seka reflektoimaan omien rajojen tiedostamisesta johtuvia mah-
dollisia huonommuuden tunteita. Inkluusion my6té opettajan on tarkeda koh-
data oma rajoittuneisuutensa opettajana, ja sen kohtaamiseen ilman itsetunnon

menetysta opettajat tarvitsevat jo opiskeluvaiheessa paljon reflektointitytkaluja
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sek& asennekasvatusta. Tulevaisuudessa emme ole kaikkitietéavia opettajia, mut-

ta toivottavasti olemme monen asian suhteen tiedostavampia opettajia.

8.8 Tutkimuksen rajoitukset

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus luvussa puhuin, kuin tarkedd on
pohtia tutkimuksen luotettavuutta ja rajoituksia. Luotettavuuden pohdinta si-
saltyi lukuun ’tutkimuksen toteutus’, joten tassa on syyta pohtia tutkimuksen
rajoituksia nain lopuksi.

Suurimpana rajoitteena nden tassa laadullisessa tutkimuksessa osallistuji-
en maaran, seka aineiston syvyyden. Tassa tutkimuksessa aineisto ja informaa-
tio, eli osallistuneiden vastaukset alkoivat muistuttaa nopeasti toisiaan. Tutki-
mus olisi kuitenkin ollut luotettavampi, jos aineistoa olisi ehtinyt kerata laa-
jemmin. Aineiston syvyys ja opiskelijoiden kuvailema osallistava opettaja muo-
dostui hienosti, mutta pohdinnat profiilin rajoituksista ja ongelmista olisivat
saattaneet muodostua syvemmaksi, mikali jokainen osallistuja olisi tutustunut
teemoihin paremmin ennen haastattelua.

Jos haastatteluun osallistujat olisivat tutustuneet ja miettineet enemman
osallistavan opettajan profiilin kohtia, olisivat vastaukset olleet mahdollisesti
erilaisia. Esimerkiksi lopusta 16ytyneiden kysymyksiin ’puuttuiko profiilista
jotakin?’ tai ‘'mita lisaisit profiiliin?’ vastaamisen ongelmaksi nousi se, etta haas-
tatteluun osallistujat eivat olleet tutustuneet profiiliin tarkasti. TAm& asettaa
rajoituksia tutkimustulosten yleistamiselle ndissa kohdissa.

Toisaalta taas, jos haastatteluun osallistujat olisivat lukeneet tarkasti Eu-
roopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (2012) osallistavan opettajan pro-
fiilin olisi tutkimuksen tarkoituksena ollut osallistavan opettajan profiilin ku-
vailu jaanyt jo valmistuneet profiilin kaltaiseksi. Talla tavalla opiskelijoiden
oma aani ja mielipiteet paasivat aidosti kuulluiksi.

Haastattelututkimuksessa rajoituksena pitéaisin myds haastattelurunkoa.
Strukturoitu haastattelurunko esti keskustelun menemisen syvemmalle tiettyi-

hin teemoihin, vaikka joiden haastateltavien kohdalla arvokasta dataa eri tee-
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moista olisi noussut varmasti osallistuneen omien mielenkiintojen mukaan.
Tama olisi kuitenkin hairinnyt valittua tutkimustehtavaa. Opiskelijoilla on eri-
laisia mielipiteita ja kiinnostuksen kohteita, joten naiden kuuleminen olisi ollut
my0s varmasti mielenkiintoista. Strukturoituhaastattelurunko ja tutkimusteh-

tava estivat tiettyjen teemojen kohdalla mielenkiintoista keskustelua.

8.9 Jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus koski osallistavan opettajan profiilia. Tulosten perusteella
el voida sanoa mitdan niista keinoista, joilla opettajat voisivat tulevaisuudessa
haastaa segregoivia kdytanteitd omassa koulussaan. Miten opettajat voivat vai-
kuttaa koulussa jo vallitsevaan kulttuuriin? Tuleeko valmistuvien opettajien
aanestaa hiljaa jaloillaan ja olla tekemattéa sopimuksia kouluihin, joissa segre-
goivat kaytanteet edelleen ovat nykypdaivaa? Mielestani olisi tarkeaa tutkia, ni-
menomaan opiskelijoiden valmiuksia haastaa ei-inklusiivista kulttuuria ja
muuttaa sitd kohti inkluusion mukaista yhdenvertaista koulua. Minkalaisia tie-
toja, taitoja, asenteita uusilla opettajilla pitéisi olla ja mité he voivat tehda men-
nessaan tyoeldmaan ja koulukulttuuriin, joka on heitd aikaisemmin suunnitel-
tu?

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen osallistavan opettajan
profiilista (2012, 11) loytyy kohtia, joiden mukaan inkluusion toteutuminen
edellyttda yksittaiseltd opettajalta kykyéa tunnistaa ja ymmartada oman toimin-
taymparistonsad heikkoudet ja vahvuudet sekd haastaa inkluusion vastaiset
asenteet ja segregoidun opetuksen. Taman asian tutkiminen voisi rikastuttaa
inkluusion kehitysta.

Opettajalla on ristipaineita kasvattaa lapsia tasa-arvoisesti. Koulua hairit-
see kouluun levinnyt uusiliberalistinen kilpailutalouden ja tehokkuusnormien
eetos (Varri 2002, 97). Talla hetkelld yhteiskunnassa vallitsevat arvot ja kehitys-
suunnat poikkeavat inkluusion mukaan ottamisen kulttuurista. TAman eetok-
sen syvemmat analyysit ja vaikutukset inkluusioon muodostaisivat mielenkiin-

toisen jatkotutkimusaiheen. Minkéalainen suhde yhteiskunnallisella kehityksella
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ja inkluusiolla on? Miten ja milla keinoilla inkluusio pystyisi haastamaan laa-
jemmin yhteiskunnallista kehitystd? Tuleeko koulun arvojen ja yhteiskunnan
arvojen olla aina samat, jos jalkimmaisen arvot arvioidaan kouluun kelpaamat-

tomaksi?

8.10  Lopuksi

Koulutuspolitiikassa tapahtui 1990-luvulla vakava kaanne, joka koski sita, etta
enaa ei entiseen tapaan korostettu tasa-arvoa ja demokratiaa koulussa. TAman
seurauksena erityisopetussiirrot liséantyivat tasaisesti yli kymmenen vuodan
ajan (Teittinen 2006, 359). Inkluusio on pyrkinyt olemaan vastaus ja vastavoima
talle kehityssuunnalle, mutta kukaan ei talla hetkella tiedeta, riittddk6 se muut-
tamaan ensin koulujen kaytanteita ja myéhemmin yhteiskunnan toimintaa. Sa-
loviidan (2006) mukaan linkluusion ylle on ilmestynyt joissakin tutkimuksissa
jo tummia pilvia (ks. esim. Saloviita 2006).

Tulevaisuudessa inkluusiotutkimuksen rinnalla ja opettajienkoulutukses-
sa voisi painottaa empowerment-liikettd. Teittisen (2000) mukaan empower-
ment eli valtaistuminen on lahelld inkluusiota, mutta inkluusiota enemman sen
kohteena on yhteiskunnallisten kokonaisvaltaisten toimintamekanismien muu-
tos. Samalla valtaistuminen painottaa yhteiskunnan jasenten kykya omaksua
uutta ja toimia saavutettavamman yhteiskunnan puolesta (Teittinen 2000). Ky-
kya omaksua uutta ja toimia saavutettavamman yhteiskunnan puolesta on tu-
levaisuudessa tarkedd myos inklusiiviselle opettajalle, jotta han pystyy haasta-
maan koulun ja yhteiskunnan syrjivat rakenteet ja rakentaa kaikille saavutetta-
vampaa yhteiskuntaa. Valtaistumisen myota myds inkluusiossa tulisi koulun
muutoksen pohdinnassa painottaa enemman sosiologista tutkimusta psykolo-
gisen ja psykopedagogisen tutkimuksen sijaan.

Osallistavan opettajan profiilia ei kuitenkaan saa ymmartaa normatiivi-
seksi, enka ole siihen pyrkinyt. Yleensa asioita, joita sdadetdan ylhaaltapain ja
normatisoidaan, noudatetaan juuri niin pitkaan, kuin niita toteuttava lukee nii-

téa. Ei kukaan voi saataa lapsiakaan ylhaalta pain tasa-arvoiseksi: heidan tulisi
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saada itse rakentaa tasa-arvoinen toimijuus esimerkiksi kouluun. Olen onnistu-
nut tutkimuksessa, jos jokainen joka taman lukee, pohtii omaa opettajaprofiili-
aan edes hetken. Millaisia arvoja opetuksen suhteen minulla on? Onko minulla
ennakkokasityksid, jotka haittaavat opetusty6téni ja estavat nakemasta oppilaan
pystyvana ohitse rajoitteiden? Mikd on harmonisen elaméan ldhtékohta? Kun
profiili ja tutkimus alkoi valmistua, aloin ajattelemaan, kannattaako sitd edes
loppuun asti saattaa juuri sen takia, ettd sitd ei ymmarreta lilan normatisoivana
tai valmiiksi annettuna. Profiili kannattaa ymmartaa filosofiseksi ihanteeksi
opettajasta tai reflektointipinnaksi, jonka avulla oman toiminnan reflektointi
saattaa olla helpompaa. Samanlaiseksi opettajaksi kuin profiili edellyttaa ei
tarvitse tulla, ainakaan kerralla, eikd se ole ainoa oikea vastaus opettajuuteen,
mutta sen on yleisesti todennettu kuvaavan opettajuuden hyvia piirteita. Jokai-
sen opettajan ja kouluyhteison tulee kuitenkin miettia tassa tutkimuksessa ku-
vatut asiat itse. Ainoastaan niin voidaan pyrkia kohti harmonista elamaa.

Opiskelijoiden &anet, jotka téssa ovat paasseet kuuluviin, edustivat lopulta ta-
vallista opettajaa, vaikka jokainen oli yksiléllinen omine ajatuksineen, pelkoi-
neen, toiveineen ja kykyineen. Heidan ajatuksiaan voi pitaa lahtokohtana poh-
dittaessa omia arvoja. Vaikka pro gradu-tutkielmassa aineistot ovat viela verrat-
tain pienid, jokainen tutkimus, joka tahtdd koulun muutokseen, tasa-arvoon,
demokratian toteutumiseen ja pyrkii selvittdmaan hyvan ja harmonisen elaméan
perustaa, on mielestani tervetullut. Lopuksi en voi sanoa vastauksena opettajille
ja kouluyhteisoille, jotka painivat arjen kaksoissidoksissa ja muutospaineen alla
miettien ja tutkien, kuinka inkluusiota voitaisiin toteuttaa kuin yhden tutki-

mukseen osallistuneen sanoin: ” Miettikaapa itse.”
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Haastattelurunko

Taustakysymykset

Opintojenaloitusvuosi: Opinnoista viela jaljell&:

Sukupuoli:

Erityispedagogian opintojen maara (op):

Haastattelussa kasitelladn yleiseurooppalaista osallistavan opettajan profiilia,

joka koostuu neljasta ylakohdasta

1. Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen - oppijoiden erilaisuus néah-
daan koulutuksen voimavarana

2. Kaikkien oppijoiden tukeminen - opettajilla on suuret odotukset kaikki-
en oppijoiden edistymisesta
3. Yhteistyd muiden kanssa - yhteisty0 ja tiimitydskentely ovat kiakkien opetta-
jien olennaisia tyovalineita
4. Henkilokohtainen ammatillinen kehittyminen - opettaminen on oppimista, ja
opettaja ottaa vastuun omasta elinikaisesta oppimisestaan
Haastattelun rakenteesta: Kysymyksia on kolme kategoriaa, josta ensimmainen
tarkastelee tarkein& pidettyja asenteita/arvoja ja kasityksid, joita inklusiivisella
opettajalla tulee olla suhteessa eri teemoihin.
Toinen kysymys tarkastelee patevyyden kokemusta: kuinka patevana pidat it-
sedsi inklusiivisena opettajana, suhteessa eri teemoihin
Kolmas kysymys tarkastelee painotuksia, eli sitd, kuinka tarkeana pidat naita

inklusiivisen opettajan asenteita ja uskomuksia

Teema 1. Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen
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Alateema: 1.1 Késitykset inklusiivisesta koulutuksesta

1. Mitk& ovat ne tarkeat asenteet, arvot ja kasitykset, joita sinun mielesta

on inklusiiviseen koulutuksen taustalla? Vastaa ensiksi mité arvoja inklusiivi-

sen koulutuksen taustalla on?

Mita asenteellisia ndkemyksia inkluusioon kuuluu?

Minkalaisia kasityksia inkluusioon kuuluu?

1.1 Minkalaisia arvoja, asenteita ja uskomuksia sinun mielesta inklusiivisella

opettajalla tulisi olla?

1.2 Minkalaisia kasityksia ja uskomuksia sinulla on inklusiivisesta kasvatukses-

ta?

2. Kuinka patevana pidat itsedsi ndiden asenteiden ja uskomusten valossa?

Oletko valmis kohtaamaan oppijoiden moninaisuuden?

2.1 Minkalaista tietoa ja ymmarrysta sinun mielestd inklusiivinen opettaja tar-

vitsee?

3. Kuinka tarkeana pidat naité inklusiivisen opettajan asenteita ja uskomuksia?

Alateema:1.2 Opettajan ndkemys oppijoiden moninaisuudesta

1. Mitk& ovat ne tarkeéat asenteet ja kasitykset, joita sinun mielesta osallistavalla

opettajalla tulisi olla oppijoiden moninaisuudesta?

2. Kuinka patevana pidat itseasi ndiden asenteiden ja uskomusten valossa?
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3. Kuinka tarkeana pidat naité inklusiivisen opettajan asenteita ja uskomuksia?

3. 1 Kuinka tarked sinusta on tdma opettajan ndkemys oppijoiden moninaisuu-

desta?

3.2 Kuinka patevana pidat omaa tietoasi ja ymmarrysta esimerkiksi:

Oppijoiden eroista?

Oppilaiden tuen tarpeesta?

Oppilaitoksesta yhteisona ja sen vaikutuksesta oppilaiden itsetuntoon ja oppi-
misen edellytyksiin?

Teema 2. Kaikkien oppijoiden tukeminen

Alateema:2.1 Kaikkien oppijoiden teoreettisen, kdytdnnon, sosiaalisen ja

emotionaalisen oppimisen edistaminen

1. Mitka ovat ne tarkeat asenteet ja ndkemykset, joita sinun mielesta inklusiivi-
selta opettajalta vaaditaan, jotta kaikkien oppijoiden monipuolinen tukeminen
onnistuu?

2. Kuinka péatevana pidat itsedsi ndiden asenteiden ja uskomusten pohjalta?

2.1 Millaista tietoa ja ymmarrysta kaikkien oppijoiden tukeminen mielestasi

vaatii?
3. Kuinka tarkeana pidat naitéa inklusiivisen opettajan asenteita ja uskomuksia
suhteessa kaikkien oppijoiden tukemiseen? Onko tarked aihealue inkluusion

kannalta?

Alateema:2.2 Toimiva opetusheterogeenisissa ryhmissa
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1. Mitk& ovat ne tarkeat asenteet ja nakemykset, jotka ovat sinun mielesta tdman

teeman taustalla?

1.1 Kuvaile toimivaa opetusta?

1.2 Kuvaile oppimista? Mité oppiminen mielestasi on?

1.3 Mita jos oppimisvaikeuksia ilmenee?

2. Kuinka patevana pidat itseasi naiden asenteiden ja uskomusten pohjalta?

3. Kuinka tarkeana pidat naité inklusiivisen opettajan asenteita ja uskomuksia?

Teema 3. Yhteisty6 muiden kanssa

Alateema3.1 Yhteisty6 vanhempien ja perheiden kanssa

1. Mitké& ovat ne tarkeat asenteet ja nakemykset, jotka ovat sinun mielesta tdman
teeman taustalla?

2. Kuinka patevana pidat itseasi taman teeman suhteen?

3. Kuinka tarkeana pidat naitd inklusiivisen opettajan asenteita ja ndkemyksia

suhteessa yhteistydhdon vanhempien ja perheiden kanssa?

Alateema 3.2: Yhteisty0 opetusalan eri asiantuntijoiden kanssa

1. Mitk& ovat ne tarkeat asenteet ja ndkemykset, jotka ovat taméan teeman taus-
talla?

esimerkiksi yhteistyd, kumppanuus ja tiimity® ovat edistavat osa jokaisen opet-

tajan tyota.

2. Kuinka patevana pidat itseési tekemaan yhteistydtd muiden kanssa?

3. Kuinka tarkeana pidat yhteisty6ta muiden kanssa inkuusion kannalta?
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3.1 Kuinka tarkea teema kokonaisuudessaan on inkluusion kannalta?
Teema 4. Henkilokohtainen ammatillinen kehittyminen - opettaminen on
oppimista, ja opettaja ottaa vastuun omasta elinikaisesta oppimisestaan

Alateema: 4.1 Opettaja reflektoivana toimijana

1. Mitk& ovat ne tarkeat asenteet ja ndkemykset, jotka ovat sinun mielesta

tdman teeman taustalla?

2. Mitka ovat ne asenteelliset asiat? Mitka ovat ne nakemykset, joita tulisi olla

osallistavalla opettajalla?

1.1 Millaisena néet opettamisen?

1.2 Miten reflektointi auttaa sinua tydssasi?

2. Miten péatevana koet itsesi reflektoivana toimijana?

3. Kuinka tarkeana pidat inklusiivisen opettajan kannalta kykya reflektoida?

Alateema4.2 Opettajien peruskoulutus ammatillisen oppimisen ja kehityk-

sen perustana

1. Mitké& ovat ne tarkeat asenteet ja nakemykset, jotka ovat sinun mielesta tdman
teeman taustalla?
esimerkiksi: opettajien peruskoulutuksen pitéisi olla elinikdisen oppimisen pe-

rusta. Tuleeko mieleen muita ndkemyksia tai asenteita?

1.1 Tuleeko opettajan esimerkiksi hallita peruskoulutuksensa jalkeen kaikki asi-

at, vai ndetkdé enemman niin, etta ty6 on yksi suuri opettaja myos?
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2. Kuinka péatevana pidat itseasi ammatillisen oppimisen ja kehityksen kannal-

ta?

Oletko saanut opinnoista tarpeeksi tyokaluja mielestasi ammatilliseen kehityk-
seen ja osaamisen paivitykseen

3. Kuinka tarkeana pidat tata osa-aluetta inklusiivisen opettajan kannalta?

Loppukysymykset:

1. Kuinka valmiina pidat itsedsi olla inklusiivinen opettaja tulevaisuudessa?
Perustele vastauksesi

Voit esimerkiksi palata ja pohtia, inklusiivisen opettajan profiilin teemoja.

2. Mitéd olet mielta tallaisesta inklusiivisen opettajan profiilista?

Apukysymyksid: Hyvat ja huonot puolet?

Puuttuuko jotakin profiilista, jotakin mité se ei ota huomioon? Mita lisaisit pro-
fiiliin?

Poistaisitko jotakin profiilista? Miksi?

3. Onko jokin profiilin kohdista erityisen “haastavan” tuntuinen tulevaisuudes-

sa toteuttaa?

3.1 Tuntuiko joku profiilin kohdista itsestaan selvyydelta?
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