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Paivakotiryhméat Suomessa ovat kaikille lapsille yhteisid, inklusiivisia, eikd ny-
kyisin ole juurikaan erityisryhmid. Inklusiiviselle opetukselle on monia erilaisia
madritelmid, mutta yhteistd on se, ettd opetus tapahtuu kaikille lapsille yhteisesti
samassa ryhmassd. Tama tutkimus kasittelee inklusiivista opetusta ja sen eri ulot-
tuvuuksia pdivakodissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia ulot-
tuvuuksia pdivakodin tyontekijdt tuovat esiin puhuessaan inklusiivisesta ope-
tuksesta sekd millaiset tekijdt vaikuttavat inklusiivisen opetuksen toteutumiseen
joko edistdvasti tai estdvésti.

Tutkimuksen aineisto kerittiin sdhkoiselld kyselylomakkeella, joka koostui
avoimista kysymyksistd ja se lahetettiin kolmen eri kunnan péivikotien tyonte-
kijoille. Kyselyyn vastasi yhteensd 15 tyontekijad, joiden koulutustaustat vaihte-
livat. Vastaukset analysoitiin laadullisesti aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla
sekd teoriaohjaavalla sisédllonanalyysilla.

Paivakodin tyontekijdt puhuivat inklusiivisesta opetuksesta oikeudellis-asen-
teellisesta, pedagogisesta seka kiytinnollis-rakenteellisesta ulottuvuudesta kasin. In-
klusiivisen opetuksen toteutumiseen vaikuttavia tekijoitd olivat koulutus, resurs-
sit, tyoyhteiso sekd lapset ja perhe, ja jokainen ndistd tekijoistd voi vaikuttaa niin
edistdavasti kuin estdavasti inklusiivisen opetuksen toteutumiseen.

Inklusiiviseen opetukseen liittyy monia ulottuvuuksia, joiden vililld voi
olla my®s ristiriitaa, esimerkiksi erilaiset resurssitekijadt voivat vaikeuttaa inklu-
siivisuuden periaatteen toteutumista.
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1 JOHDANTO

1970-luvulta alkaen Suomessa on pyritty toteuttamaan erityisen tuen tarpeessa
olevien lasten integroimista yleisopetukseen. Pyrkimyksend oli kaikkien oppilai-
den hyvd, oikeudenmukainen ja ihmisarvoinen kohtelu sekd tasa-arvoisten mah-
dollisuuksien antaminen, mahdollisuus olla arvostettu ja osallistua toimintaan.
(Moberg 1999, 138, 143; 2001, 83-84.) Integraation mukaisesti myos eritystd tukea
tarvitsevat lapset ovat osana toimintaa, joka on suunniteltu kaikille lapsille (Nie-
meld 2015, 13). 1980-luvulla alettiin puhua inkluusiosta, jossa tavoitteena on la-
hikouluperiaate, eli oppilaat kdyvat kotiaan 1dhimpéna olevaa koulua riippu-
matta erityisen tuen tarpeistaan. Kaikki lapset ovat samalla luokalla ja jokaisen
oppilaan tarpeet on huomioitu. (Moberg 1998, 140-141; 2001, 83-84.) Verrattuna
integraatioon, inkluusiossa oleellista on, ettd kaikki oppilaat ovat alun perin sa-
massa luokassa eikd heitéd ole siirretty erityisluokasta yleisopetuksen luokkaan.

Opettajien uskomukset ja arvot sekd ndakemykset inkluusiosta maarittavat
heiddn toimintaansa luokassa ja vaikuttavat myos luokan sisdlld vallitsevaan
kulttuuriin (Odom & Diamond 1998, 13). Kaikkien tydntekijoiden vilinen yhteis-
ty0 on suuressa roolissa inklusiivisessa opetuksessa (Stainback & Stainback
1992), ja kaikilla tyontekijoilld tulisi olla tietoa inkluusiosta (Niemeld 2015, 13).
Tdamad yhteistyon merkitys ja kaikkien lasten huomiointi tulee esille myos esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 44).

Vaikka varhaiskasvatuksen asiakirjoissa ei varsinaisesti puhuta inklusiivi-
sesta opetuksesta kyseiselld termilld, niin varhaiskasvatuksessakin pyritddan nou-
dattamaan inklusiivisen opetuksen periaatteita. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2005) todetaan, ettd lapselle tarjottava tuki tulee jdrjestdd yleisissd
varhaiskasvatuspalveluissa niin, ettd lapsi toimii muiden lasten kanssa yhtend
ryhmén jasenend ja hdnen sosiaalisia kontaktejaan tuetaan. Myos esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, 44) puhutaan kasvun ja oppimisen tuesta,
joka jaetaan kolmeen tasoon: yleiseen, tehostettuun seka erityiseen tukeen. Kas-

vun ja oppimisen tuki kohdistuu seké yksittdisen lapsen ettd lapsiryhmén vah-



vuuksiin sekd oppimis- ja kehitystarpeisiin. Jokaiselle lapselle tarjotaan esiope-
tuksessa onnistumisen kokemuksia niin oppimisessa kuin toiminnassa ryhméan
jasenend. (Esiopetussuunnitelman perusteet 2014, 12, 22, 44.) Varhaiskasvatuk-
sessa pyritdan mukauttamaan fyysistd, psyykkistd sekd kognitiivista ymparistod,
jotta lapsen tarpeisiin vastattaisiin oikealla tavalla (Esiopetussuunnitelman pe-
rusteet 2014, 44; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 36).

Inklusiivisella opetuksella on todettu olevan hy6tyd niin akateemisesti kuin
kehityksellisesti ja sen on todettu hyodyntavan kaikkia lapsia, ei pelkéstdan lap-
sia, joilla on erityisen tuen tarpeita (Dickson 2000, 251-252; Holahan & Costenba-
der 2000, 224, 226). Lisdksi lapsen sosiaalisille suhteille on todettu eduksi osallis-
tuminen inklusiiviseen opetukseen (Dickson 2000, 251; Mogharreban & Bruns
2009, 407). Taman takia olisikin tdrkedd tunnistaa, kuinka inklusiivista opetusta
voidaan toteuttaa tehokkaasti ja mitké tekijat vaikuttavat inklusiivisen opetuk-
sen toteutumiseen. Lisdksi olisi tarkedd 10ytdd yhteinen méadritelma sille, mitd in-
klusiivisella opetuksella tarkoitetaan juuri omassa yhteisossd, jotta opetusta on
mahdollista toteuttaa yhteisymmarryksessa. Ei kuitenkaan riitd, ettd yhteisossa
vallitsee yhteinen madritelma inkluusiolle ja tiedetddan mitka tekijdat vaikuttavat
sen toteutumiseen, vaan lisdksi tyontekijoilld tulee olla tietoa lapsen kehitysvai-
heiden mukaisista toimintatavoista sekd inklusiivisesta opetuksesta. Myos tyon-
tekijoiden asennoituminen inklusiiviseen opetukseen tulee olla myonteinen, jotta
kaikki lapset voivat hyotya inklusiivisesta opetuksesta. (Mogharreban & Bruns
2009, 407.)

Suomessa on vahan tutkimusta siitd, millaisia inklusiivisia kdytanteitd on ja
kuinka tehokkaita ndma kdytanteet ovat (Niemeld 2015, 4). Tutkimuskirjalli-
suutta inklusiivisen opetuksen toteutumisesta ja henkilokunnan kokemuksista
on vdhan, joten tdimén tutkimuksen tarkoituksena onkin tuoda liséé tietoa inklu-
siivisen opetuksen toteutumisesta nimenomaan pdivakotikontekstissa. Tarkoi-
tuksena on selvittdd pdivakotien tyontekijoiden ndkokulmia inklusiivisesta ope-

tuksesta seka tekijoistd, jotka vaikuttavat inklusiivisen opetuksen toteutumiseen.



2 MONIULOTTEINEN INKLUUSIO

2.1 Yleistid inkluusiosta

Inkluusiolle ei ole yhtd yleistd médritelm&d, vaan siitd on monenlaisia madritel-
mid ja huomioitavaa on, ettd kulttuuri ja aika vaikuttavat siihen, millaisena in-
kluusio ndhddan (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 2-3, 14, 27). Ainscow n ym.
(2006, 14) mukaan inkluusion mééaritelmé voi olla joko kuvaileva tai ohjaileva.
Kuvaileva madritelmd kertoo millaisia eri tapoja inklusiivisuuden kdytossd on,
kun taas ohjaileva méadritelmd kertoo, milld tavoin inkluusiota tulisi toteuttaa.
Vaikka maédritelmid on monia, niin kaikille yhteistd on se, ettd inklusiivisessa
opetuksessa kaikki lapset ovat samassa tilassa, esimerkiksi luokkahuoneessa,
riippumatta siitd onko heilld haasteita kehityksessddn vai ei (Ainscow ym. 2006,
25; Odom & Diamond 1998, 6). Ndamé kuvastavat Ainscow n ym. (2006, 14-15)
madrittdmid ldhestymistapoja inkluusiolle, joista kahdessa korostetaan kaikille
yhteistd koulua seka koulutusta kaikille. My0s erityisopetusta tarvitsevien lasten
tulisi siis saada opetusta yleisessd luokassa (UNESCO 1994). Yksi Ainscow n ym.
(2006, 14-15) ldhestymistavoista on inklusiivisen opetuksen kohdistuminen lap-
siin, joilla on erityisen tuen tarpeita. Kuitenkin inklusiivisen opetuksen olisi tar-
koitus koskea kaikkia lapsia.

Kaikilla lapsilla on inklusiivisen ajattelutavan mukaan oikeus mahdollisim-
man tavalliseen eldmédn, kehittyivat he sitten ikdtasonsa mukaisesti tai eivit
(Ainscow ym. 2006, 25; Odom & Diamond 1998, 6), ja jokaisen lapsen oikeutta
opetukseen sekd mahdollisuutta saavuttaa omaa tasoaan vastaava oppiminen
korostetaan myos Unescon (1994) Salamancan julistuksessa. Jokainen lapsi tulisi
ndhda yksilong, jolla on omat vahvuutensa sekd oppimisen tarpeensa (UNESCO
1994), ja inkluusion perusajatuksena on, ettd kaikki voivat oppia ja kaikki lapset
ovat erilaisia (Dickson 2000, 252; Vayrynen 2001, 19). Opetuksen jdrjestamisessa
tulisikin huomioida, ettd luonteenpiirteitd ja tuen tarpeita on yhtéd paljon kuin
lapsia, jolloin opetuksen tulee olla lapsildhtoistd seké erityisen tuen tarpeet huo-

mioivaa (UNESCO 1994).



Yhden ajattelutavan mukaan inkluusion tarkoituksena on vidhentda syrjin-
tad ja ulkopuolelle jattamistd niin idn tai sukupuolen kuin my®ds sosiaalisen ase-
man perusteella (Ainscow ym. 2006, 2, 15). Tavoitteena on edistdd ihmisoikeuksia
sekd sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa. Jokaisella yksilolla on mer-
kittdva rooli omassa yhteisossddn ja erilaisuutta tulisi arvostaa. (Vayrynen 2001,
19.) Yksilon tarkastelun lisdksi oleellista on kuitenkin kiinnittdd huomiota myos
yhteiskunnallisiin ja poliittisiin toimintatapoihin, jotta erilaisuutta arvostettai-
siin. Yksi inkluusion ldhestymistavoista korostaa sitd, ettd kaikki ryhmaét voivat
olla vaarassa jaadd ulkopuolelle, eikd sithen vaikuta tuen tarpeet. (Ainscow ym.
2006, 2,15.) Laajin Ainscow 'n ym. (2006, 15) mddrittama ldhestymistapa kuvastaa
suhtautumista koulutukseen ja koko yhteiskuntaan inklusiivisuuden periaatteen
mukaisesti. Inklusiivisuuden periaatteella toimiva koulu vdhentddkin syrjivid
asenteita ja luo samalla inklusiivista yhteiskuntaa, joka tarjoaa opetusta kaikille.
Lisdksi inklusiivinen koulu tarjoaa tehokasta opetusta lapsille ja parantaa ope-

tusjdrjestelmdn tehokkuutta sekd taloudellista kannattavuutta. (UNESCO 1994.)

2.2 Inkluusion monet ulottuvuudet

Kuten edelld jo todettiin, inkluusion kasitteelle on monenlaisia méaaritelmid, jotka
voivat my0s erota toisistaan. Mikddan ulottuvuus tai inkluusion maééaritelma ei
kuitenkaan sulje toisiaan pois, vaan ne ovat osa inkluusiota, eri ndkokulmista
tarkasteltuna (Dyson 1999). Lisdksi Ainscow ym. (2006, 25) korostavat, ettd in-
kluusion ulottuvuudet eivét kohdistu pelkéstdan erityistd tukea tarvitseviin lap-
siin vaan kaikkiin lapsiin.

Dyson (1999) maéaérittelee inkluusiolle nelja diskurssia, joita ovat oikeuksia
ja etiikkaa painottava, tehokkuus-, poliittinen sekd pragmaattinen diskurssi. Dy-
son (1999) kayttdad termid diskurssi, mutta puhun jatkossa ulottuvuuksista, koska
tassd tutkimuksessa ulottuvuudet ovat tarkastelun kohteena. Dysonin (1999)

madrittelemat ulottuvuudet voidaan jakaa inkluusion perusteulottuvuuteen, jo-



hon kuuluvat oikeuksia ja etiikkaa painottava ulottuvuus ja tehokkuusulottu-
vuus, sekd inkluusion toteuttamisulottuvuuteen, johon liittyvét poliittinen ulot-
tuvuus sekd pragmaattinen ulottuvuus.

Oikeuksia ja etiikkaa painottavan ulottuvuuden mukaan inkluusio on oikeus si-
ndnsd tai sosiaalisen oikeudenmukaisuuden muoto (Dyson 1999, 39-40). Tama
ulottuvuus korostaa kaikkien lasten tasa-arvoista kohtelua, jossa padperiaatteena
on kaikkien lasten yhteisopetus ja yhdenvertainen kohtelu. Oleellista on lasten
oikeus opetukseen; erityisesti opetukseen, joka tapahtuu yhdessd omien vertais-
ten kanssa, samassa ryhmaéssd. (Dyson 1999.) Savolaisen (2009, 285) asenteellinen
ulottuvuus korostaa myos osaltaan yhdenvertaista kohtelua, silld jokaisen lapsen
yksilollistd kasvua sekd tietoja ja taitoja korostetaan. Opettajien ollessa ensisijai-
sesti vastuussa inklusiivisesta opetuksesta, ovatkin heiddn asenteensa in-
kluusiota kohtaan oleellisia (Kraska & Boyle 2014, 228).

Opettajien asenteita ja suhtautumista inklusiivista opetusta kohtaan on tut-
kittu niin Suomessa kuin kansainvélisesti (Hsieh & Hsieh 2011; Moberg 1998,
2001). Mobergin (1998, 2001) mukaan opettajat suhtautuivat vaihtelevasti in-
kluusioon, mutta enimmikseen heiddn suhtautumisensa oli kriittistd. Suhtautu-
miseen vaikutti muun muassa se, kuinka tirkedna inkluusio nihtiin ihmisarvon
edistdjand ja kuinka paljon uskottiin siihen, ettd yhteinen opetus kohtaa myos
vaikeimmin vammaisten tarpeet. Myonteisin suhtautuminen oli tapauksissa,
joissa oli kyse yhteisollisyyden tavoittelusta, kun taas kriittisimmin suhtaudut-
tiin siihen, ettd vaikeasti vammaisetkin olisivat yhteisopetuksessa ja heidan hyva
oppimisensa saataisiin taattua. Erityisopettajien suhtautuminen inkluusioon oli
myonteisintd, kun taas luokanopettajien ja aineenopettajien suhtautuminen oli
hieman kriittisempaa. (Moberg 2001, 88-89, 92.)

Sen sijaan Yhdysvalloissa tehdyssd tutkimuksessa (Hsieh & Hsieh 2011),
jossa selvitettiin varhaiskasvattajien suhtautumista inkluusioon, olivat asenteet
kohtalaisen positiivisia. Opettajien aikaisemmat positiiviset kokemukset tyos-
kentelystd lasten kanssa, joilla on vaikeuksia sekd opettajan rooli luokassa vai-
kuttivat positiivisesti opettajien asenteisiin inklusiivista opetusta kohtaan (Hsieh

& Hsieh 2011, 1167, 1177, 1179). Ndama erot opettajien suhtautumisessa voivat



kenties johtua siitd, ettd Mobergin (2001) tutkimus on tehty aikaisemmin, jolloin
inklusiivinen opetus ei ollut vield Suomessa niin yleista.

Myo6s Ainscow ym. (2006) ovat mddritelleet inkluusiolle eri ulottuvuuksia,
ja osallistumisen ulottuvuus (participation) liittyy vahvasti Dysonin (1999) oi-
keuksia painottavaan ulottuvuuteen. Osallistuminen on toisten kanssa olemista
sekd yhteisty6td toisten kanssa ja se voidaan madritelld esimerkiksi mukaan kuu-
lumisena, mukaan menemiseni sekd mukaan ottamisena. Tarkedd on kuitenkin
muistaa my6s mahdollisuus olla osallistumatta, mikali ndin haluaa. (Ainscow
ym. 2006, 24; Vayrynen 2001, 20.) Osallistumisessa tarkedd on aktiivinen sitoutu-
minen ja osallistuminen paatoksentekoon, ja liséksi jokainen tulisi hyvaksyd mu-
kaan toimintaan omana itsenddn, huomioiden ettd jokainen ihminen on erilainen.
Osallistumisessa ei ole kyse pelkdstddn lasten osallistumisesta, vaan lisdksi kou-
lun henkilokunnan ja vanhempien osallistuminen on tdrkedd. (Ainscow ym.
2006, 24.) Toinen Ainscow n ym. (2006, 25) méddrittdimd ulottuvuus on ldsndolo
(presence), jolloin erilaiset oppilaat ovat koulussa ja luokassa muiden kanssa,
heilld on samanlainen oikeus yhteisopetukseen.

Opetuksen tehokkuuden ulottuvuudessa keskeisend ndkokulmana on yhteis-
opetuksen ja erityisopetuksen tehokkuus sekd vaikutukset lasten oppimiseen ja
kehitykseen (Dyson 1999). Yleisopetuksen on todettu olevan yhti tehokasta, ellei
tehokkaampaakin, kuin erityisopetus, ja erityistd tukea tarvitsevien lasten oppi-
minen on ollut yleisopetuksessa vahintddn yhtd tehokasta kuin erityisopetuk-
sessa. Liséksi erityisopetusta pidetéddn kalliina, koska yleisopetus ja erityisopetus
tarvitsevat omat resurssinsa. (Dyson 1999, 40-41.) Vaikka inkluusion tavoittelu
koetaan tdrkednd asiana, niin esimerkiksi Mobergin (2001, 88) tutkimuksessa
opettajien inkluusioon suhtautumiseen vaikutti se, kuinka luokanopettajien aja-
tellaan selvidvan haasteista, joita yhteisopetus tuo ja kuinka paljon opettajat us-
kovat siihen, ettd he voivat tarjota kaikille oppilaille hyvada opetusta yhteisope-
tuksessa. Opettajat pohtivatkin opetuksen laatua, silld he eivit kokeneet voi-
vansa tarjota riittdvad opetusta niilld resursseilla, joita heilld on kidytossdaan (Mo-

berg 1998, 136; 2001, 92).
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Poliittisen ja pragmaattisen ulottuvuuden ldhtokohtana on se, kuinka inklu-
siivisen koulun ja opetuksen tavoitteet saadaan toteutettua. Poliittisessa ulottu-
vuudessa keskiossd on muun muassa se, mitd koulun suorittaman valikoinnin lak-
kauttaminen vaatii. (Dyson 1999.) Siirtyminen inklusiiviseen jarjestelméaéan tarvit-
see yhteiskunnallista poliittista taistelua, joka voi olla joko suoraa toimintaa tai
sitten sorrettujen ryhmien puolesta toimimista, edustuksellista toimintaa. Myos
kasitteellisten rakenteiden kriittinen tarkastelu on tédssd ulottuvuudessa oleel-
lista. (Dyson 1999, 41-42.)

Pragmaattinen ulottuvuus keskittyy siihen, kuinka yhteisopetus voitaisiin to-
teuttaa tehokkaasti. Lisdksi painotetaan sitd, kuinka inklusiivista opetusta voi-
daan kdytdnnossd toteuttaa ja mitd silld voidaan saavuttaa. (Dyson 1999, 42.)
Ainscow ym. (2006, 25, 29) puhuvat inkluusion suoriutumisulottuvuudesta (ac-
hievement), jossa suoriutuminen tarkoittaa kaikkien lasten suoriutumista sekéa
opettamisen ja oppimisen olosuhteita. Suoriutumisen yhteydessa voidaan puhua
my0s laatu-ulottuvuudesta (quality), jonka mukaan tuetaan kaikkia oppilaita ja
ohjataan heiddn oppimistaan, jotta he suoriutuvat tasoaan vastaavalla tavalla.
Opettamisen ja oppimisen olosuhteet tulevat esille myos Mobergin (2001, 89, 92)
tutkimuksessa, jossa opettajat suhtautuivat kielteisesti inkluusioon, mikali opet-
tajilla ei ollut tarpeeksi erityispedagogisia taitoja ja tietoja opettaa kaikkia lapsia.

Oletuksena on, ettd inklusiivisissa kouluissa sekd paikallisissa ja kansalli-
sissa systeemeissd on maarattyjd ominaisuuksia, jotka eroavat ei-inklusiivisista
kouluista. N4itd ominaisuuksia voi olla esimerkiksi koulun kédytanteissa seka il-
mapiirissd, ja tyypillisid ovat erilaiset oppaat ja kasikirjat. (Dyson 1999, 42.) Sa-
volainen (2009, 282) mainitseekin koulukohtaiset opetussuunnitelmat, joita Suo-
messa on kehitetty. Erilaiset koulun suunnitelmat ja asiakirjat ohjaavat opettajien
kdaytannon tyotd (Ainscow 2005, 114), ja muun muassa Savolainen (2009) mainit-
see yksilollisten oppimistavoitteiden asettamisen lapsille. Koulukohtaisten ope-
tussuunnitelmien ja yksilollisten oppimistavoitteiden avulla voidaan vihentaa
riskid, ettd osa oppilaista jdisi koulutuksen ulkopuolelle.

Dyson (1999, 49) mainitsee inkluusion haasteeksi sen, ettd se voi helposti

olla pelkkdd sanahelindd, jolla ei ole syvempada tarkoitusta. Toisena haasteena voi
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olla my®os se, ettd tarkastellaan vain yhtd ulottuvuutta inkluusiosta, jolloin muut
ulottuvuudet unohtuvat, ja voidaan jdlleen puhua ulkopuolelle jattamisestd tai
pois rajaamisesta, josta inkluusion avulla on haluttu padstd eroon (Dyson 1999,
49). Savolainenkin (2009, 282) mainitsee, ettd kouluissa voi olla niin rakenteelli-
sen ulkopuolelle. Mikéli lapsia kohdellaan tasavertaisesti ja jokaisen lapsen yksi-
16llinen kehitys huomioidaan sekd asennoidutaan positiivisesti lapsia ja in-
kluusiota kohtaan, niin ndmd esteet vahenevit. Jos koulukohtaiset opetussuun-
nitelmat, joista Savolainen (2009) mainitsee, painottavat inklusiivista opetusta,
niin edelleen voidaan vahentdd riskid, ettd osa lapsista jdisi koulutuksen ulko-

puolelle.

2.3 Inklusiivisen opetuksen toteutumiseen vaikuttavia teki-
joita

Useissa tutkimuksissa on tarkasteltu, millaisista tekijoistd inklusiivinen opetus
koostuu ja mitka tekijdt vaikuttavat inklusiivisen opetuksen toteutumiseen (mm.
Ainscow 2005; Mogharreban & Bruns 2009; Niemeld 2015; Savolainen 2009).
Mogharreban ja Bruns (2009) toteavat, ettd inklusiivinen opetus on mahdollista,
jos tyontekijoiden asenne inklusiivista opetusta kohtaan on myonteinen. Savolai-
nenkin (2009, 281, 289) korostaa koko koulujdrjestelmén ja tyontekijoiden sitou-
tumista kaikkien lasten opettamiseen seké inklusiiviseen opetukseen. Tyonteki-
joiden asenteiden lisdksi my6s vanhempien asenteilla ja suhtautumisella voi Nie-
meldn (2015, 70, 72) mukaan olla merkitystd. Hanen tutkimuksessaan vanhem-
pien ennakkoluulot ja asenteet latistivat inklusiivista opetusta, kun vanhemmat
eivit osallistuneet pdivdakodin toimintaan eivitka olleet kiinnostuneita lasten paéi-
vastd. Vanhemmat ovat lastensa parhaita asiantuntijoita, joilta pdivakodin tyon-
tekijdt voivat oppia lasten tarpeista (Dickson 2000, 254).

Asenteiden liséksi yhteistyon koetaan vaikuttavan inklusiivisen opetuksen

toteutumiseen. Esimerkiksi Mogharreban ja Bruns (2009, 407-408) ovat toden-
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neet yhteistyon ja roolien médrittdmisen tyontekijoiden kesken olevan oleelli-
sessa osassa inklusiivista opetusta. Heiddn mukaansa roolien méarittiminen on
tarkedd, jotta vastuualueita voidaan jakaa tyontekijoiden kesken, mutta samalla
niitd voidaan joustavasti myds muuttaa. Selked roolijako myos helpottaa keskus-
telua ryhmaén sekd yksittdisten lasten tarpeista. (Mogharreban & Bruns 2009, 409.)
Niemeldkin (2015, 61) tuo esille sen, ettd yhteistyd on yksi tdarkeimmistd in-
kluusiota tukevista tekijoista.

Jotta inklusiivista opetusta voidaan toteuttaa tehokkaasti, tulee toiminnan
ja oppimisympdriston olla lasten ikitasolle ja kehitykselle sopivia. Tdssd koros-
tuukin lasten kehittymisen seuranta. (Mogharreban & Bruns 2009, 407-408, 410-
411.) Toiminnan tulee olla my®os yksittdiselle lapselle suunniteltua, ei vain lapsi-
ryhman ikétasolle sopivaa (Dickson 2000, 254). Lisdksi Niemeldn (2015, 61) mu-
kaan oleellista inklusiivisen opetuksen toteutumisessa on eri vihemmistoryh-
mille annettava tuki sekd lasten kannustaminen osallistumaan. Savolainen (2009,
289-290) tuo kuitenkin esille, ettd ryhmdssa toteutettavat kdaytannot ovat erityi-
sen tarkeitd inklusiivisen opetuksen toteutumisessa ja ne voivat olla jopa téarke-
ampid kuin opetusympdristo tai luokkajdrjestelyt. Tyontekijoillad tulisikin olla yh-
teinen médritelmd inkluusiolle ja selked linja siitd, mitd he haluavat opetuksel-
laan tarjota lapsille, jotta inklusiivinen opetus olisi mahdollisimman hyvaa
(Mogharreban & Bruns 2009, 407-408, 410-411).

Tehokkaatkin opetusmenetelmét voivat kuitenkin muuttua tehottomiksi,
mikdli opettajat méadrittelevit oppilaita ja kokevat heiddn tarvitsevan muutosta
pérjatdkseen luokassa (Ainscow 2005, 115, 117). Savolainen (2009, 289-290) ko-
rostaa opettajien ja erityisopettajien tarke&a roolia inklusiivisen opetuksen edis-
tamisessd, ja hdanen mukaansa pétevit opettajat ovat edellytyksend hyvélle ope-
tukselle. Yhteiset neuvottelut sekd jaetut kokemukset ovat tiarkeitd, samoin opet-
tajien on tdrkedd saada vertaispalautetta tyostddn, jotta he voivat huomata esi-
merkiksi omissa toimintatavoissaan piirteitd, joita tulisi muuttaa inklusiivisem-
paan suuntaan. Sosiaalisten oppimisprosessien ja yhteisten tyopajojen kautta ih-

misten toiminta ja ajattelu voivat muuttua inklusiivisempaan suuntaan, ja timan
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myo6td myos koulun kdytdnnot voidaan muuttaa inklusiivisemmiksi. (Ainscow
2005, 113,115, 117.)

Inklusiivisen opetuksen toteutumisen suurimpana esteend nahdédan Nie-
meldn (2015, 70, 72) mukaan resurssien puute ja myos Mogharreban ja Bruns
(2009, 407-408) ovat todenneet tarvittavien resurssien olevan oleellisessa osassa
inklusiivisen opetuksen toteutumisessa. He ovat nimenneet muun muassa opet-
tajien suunnitteluajan erityisen tarkedksi resurssiksi, koska silloin tyontekijoiden
on mahdollista suunnitella kaikille lapsille sopivaa toimintaa huomioiden heiddn
yksilolliset tarpeensa. Lisdksi henkilokunnan méaaran koettiin vaikuttavan oleel-
lisesti inklusiivisen opetuksen toteutumiseen. (Mogharreban & Bruns 2009, 411.)

Inklusiivisen opetuksen kehittyminen tulee ndhdd Ainscown (2005, 117)
mukaan myos laajempana, kuin pelkdstddn koulua koskevana kehityksend. Jotta
inklusiivista opetusta voidaan kehittdd, tulee tietyssa kontekstissa olla yhteinen
médritelmd siitd, mitd inklusiivinen opetus tarkoittaa. Mikdli inkluusiosta on
kansallisesti vaihtelevia ja ristiriitaisia ndkokulmia, se on esteend inklusiivisen
opetuksen toteutumiselle. (Ainscow ym. 2006, 32.) Suurimmat haasteet oppijoille
aiheuttaa vallalla olevat ajattelutavat ja koko koulutusjdrjestelmén ajattelutapaa
tulisikin muuttaa, jotta opetusta voidaan kehittdd inklusiivisempaan suuntaan
(Ainscow 2005, 118, 121-122). Oikeudenmukaisuuteen pyrkivdd opetusta ja in-
klusiivista opetusta ei ndhdad uhkana laadukkaalle opetukselle tai lasten oppimis-
tuloksille, vaan pédinvastoin oikeudenmukaisen opetuksen myotd myos opetuk-

sen laatu voi kasvaa (Savolainen 2009, 289-290).
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd padivakodin tyontekijoiden koke-
muksia inklusiivisesta opetuksesta pdiviakodeissa. Tarkastelun kohteena oli in-
klusiivisen opetuksen monet ulottuvuudet pdividkotien tyontekijoiden koke-
mana. Lisdksi tarkoituksena oli tutkia sitd, millaiset tekijdt vaikuttavat inklusii-
visen opetuksen toteutumiseen pdivikodeissa; mitka tekijdt edistdvat inklusiivi-
sen opetuksen toteutumista ja mitkd tekijdt estdavat. Tamdn tutkimuksen tutki-
muskysymykset olivat seuraavanlaisia:

1.  Millaisia ulottuvuuksia pdivakodin tyontekijit tuovat esille inklusiivi-

sesta opetuksesta?

2. Millaiset tekijat vaikuttavat inklusiivisen opetuksen toteutumiseen
pdividkodissa joko edistdvasti tai estdvésti?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Aineiston keruu

Kerésin aineiston sahkoiselld kyselylomakkeella maaliskuun 2016 aikana. Ennen
aineiston kerddmistd hain yhdeltd Keski-Suomen kunnalta tutkimusluvan, joka
koski kaikkia tdmédn kunnan pdivakoteja. Kun tutkimuslupa oli saatu, ldhetin
pyynnon osallistua kyselyyn kunnan kaikkien pédivékotien johtajille, joiden toi-
vottiin vilittdvan kyseinen linkki kyselylomakkeeseen heiddn tyontekijoilleen.
En kysynyt erikseen tyontekijoiltd suostumusta osallistua kyselyyn, silld infor-
maatiokirjeessd kuvattiin ehdot kyselyyn vastaamiselle, ja mikali tyontekijd osal-
listui kyselyyn, hdn hyviksyi kuvatut ehdot (ks. liite 1).

Koska kysely toteutettiin sahkoisesti jakamalla linkki paivakotien johtajille,
ei vastaajia pystytty tunnistamaan vaan kyselyyn vastaaminen tapahtui tdysin
anonyymisti (ks. Eskola & Suoranta 1998, 43). Vastaamiseen ei tarvittu sihkopos-
tiosoitteita tai yhteystietoja, joten vastaajien henkilollisyys sdilyi salassa eikéa
mydskddn yksittdisid paiviakoteja ollut mahdollista tunnistaa vastauksista. Koska
vastaaminen tapahtui sdhkoisesti, eivdat myoskddn tutkija ja tutkimukseen osal-
listujat kohdanneet missddn vaiheessa, joten vastaajien henkil6llisyys pysyi ta-
ménkin takia salassa. Kyselylomakkeeseen vastaaminen tapahtui tdaysin luotta-
mubksellisesti (ks. Eskola & Suoranta 1998, 43). Mikili vastauksissa olisi ollut asi-
oita, joista voidaan tunnistaa yksittdinen henkil6 tai pdivdkoti, ndma asiat olisi
muutettu tai poistettu tutkimusraportista, jolloin anonymiteetti olisi sdilynyt.
Vaikka kyselyyn vastaajia ei voitu tunnistaa, niin tutkimukseen osallistujat valit-
tiin harkinnanvaraisesti ldhettamalld kyselylomake péivikoteihin, sillda haluttiin
opetuksesta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 15; Metsamuuronen 2006a, 45).

Kyselylomake oli laadullinen ja sen kysymykset olivat avoimia, joihin toi-
vottiin laajoja, pohdiskelevia vastauksia. Kyselylomakkeessa selvitettiin muun

muassa pdivakodin tyontekijoiden kokemuksia inklusiivisesta opetuksesta, mita
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heilld tulee mieleen inkluusiosta ja miten se heiddn mielestddn toteutuu (ks. liite
2).

Ensimmadisen viikon aikana siitd, kun kyselyn linkki oli ldhetetty eteenpdin,
vastauksia oli tullut vain yksi. Kyselylomakkeen vaarana voikin olla, ettd aineis-
ton koko jdd pieneksi, ja tdhdn voi vaikuttaa esimerkiksi se, ettei tutkijan ja tut-
kittavan valilld ole konkreettista yhteytta (Valli 2010, 107, 113). Toisaalta tdllainen
kasvottomuus voi joissain tapauksissa edistdd vastaamista. Paddtin kysyd myos
muutamista muista Eteld- ja Keski-Suomen kunnista, voisivatko he osallistua té-
hén tutkimukseen ja kahdesta kunnasta myonnettiin tutkimuslupa. Ndiden kun-
tien pdivékotien johtajat valittivat kyselyn linkin tyontekijoilleen. Laitoin kaik-
kien pdivékotien johtajille muistutusviestit kyselyyn vastaamisesta ja pidensin
samalla kyselyyn vastaamisen aikaa muutamalla p&ivélld, silld kahden kunnan
pdivékotien tyontekijoille olisi jadnyt vain pdiva aikaa vastata kyselyyn. Jos aloit-
taisin aineiston kerddmisen nyt uudestaan, niin ottaisin heti yhteyttd useampiin
kuntiin, silld kunnat voivat kuormittua keviisin tutkimuspyynndoistd, kun monet
opiskelijat tekevit kandidaatintutkielmiaan. Nyt lahetin kyselyn muihin kuntiin
vasta mydhemmin, ja heille jdi vdhemmain aikaa vastata kyselyyn. Vastaajien
maédrd voisi kasvaa, mikéli hyodyntdisi sellaisia kuntia, joissa tutkimukseen osal-
listuminen ei ole niin yleista.

Pohdin aineiston keruun tapaa ja harkitsin myos haastattelua. Ajattelin kui-
tenkin, ettd pdivakodit saavat paljon haastattelupyyntojd, kun opiskelijat tekevit
kandidaatintutkielmiaan, joten paadyin sdhkoiseen kyselylomakkeeseen. Siihen
vastaamiseen ei tarvitse sopia erikseen aikaa, vaan jokainen voi vastata itselle
parhaiten sopivana ajankohtana (ks. Valli 2010, 107). Vastaajan ei tarvitse my0s-
kadn ajatella sitd, mitd tutkija mahdollisesti ajattelee vastauksista, silld vastaami-
nen tapahtuu anonyymisti. Haastattelutilanteessa vastaaja voi helpommin jattaa
jotain sanomatta. Toisaalta kyselylomakkeessa on se haaste, ettd vastauksia ei voi
tarkentaa, vaan ne taytyy tulkita sellaisinaan ja yrittdd saada niistd kaikki mah-
dollinen irti. Kyselylomakkeen laatimisessa onkin siis tdrke&d, ettd kysymykset
ovat selkeitd ja kysymyksid on hyvd miettid myos tutkimusongelman pohjalta,

jotta asiaan liittymattomid ja turhia kysymyksid ei kysyttdisi (Valli 2010, 104).
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Kerésin aineistoa yhteensa kaksi viikkoa, jonka jdlkeen suljin kyselylomak-
keen linkin. Olin ainoa, joka péési késiksi aineistoon ja olin vastuussa siitd, ettei
kukaan muu née tutkimusaineistoa. Tutkimuksen valmistumisen jalkeen havitin

aineiston asianmukaisesti eikd sitd kdaytetty muihin tarkoituksiin.

4.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 15 pdivdkodin tyontekijdd kolmen eri kunnan alueelta
Eteld- ja Keski-Suomesta. Vastaajien ikdjakauma oli 30-40-vuotiaista yli 50-vuo-
tiaisiin ja yli 50-vuotiaita vastaajia oli yli puolet kaikista vastaajista. Kaikki vas-
taajat olivat naisia. Vastaajien koulutustausta vaihteli: enemmist6 vastaajista oli
lastentarhanopettajia (7) seka erityislastentarhanopettajia (5), mutta liséksi vas-
taajien joukossa oli lastenhoitajia (2) sekd yksi sosionomi. Enemmist6 vastaajista
(10) oli tyoskennellyt pdivdakodissa yli 20 vuotta ja loppujen vastaajien tyokoke-
mus jakautui tasaisesti 5-20 vuoden vilille. Kenelldk&dédn vastaajista ei ollut alle
viiden vuoden tytkokemusta. Reilu neljannes (4) vastaajista tyoskenteli 3-5-vuo-
tiaiden ryhmaéssd, viidesosa (3) vastaajista tydskenteli esikouluryhmaéssd, yksi
viidennes (3) tyoskenteli 3-6-vuotiaiden ryhmaéssé ja kaksi vastaajista tyoskenteli
0-3-vuotiaiden ryhmdssa. Lisdksi kahdella erityislastentarhanopettajalla oli kon-
sultoiva rooli pdivakodissa, eikd heilld ollut omaa lapsiryhmdd. Yksi erityislas-
tentarhanopettaja tyoskenteli oman lapsiryhménsa lisdksi konsultoivassa roo-
lissa. My0s yksi pdivdkodin johtajan tehtdvissd tyoskentelevé lastentarhanopet-
taja vastasi kyselyyn. Lapsiryhmén koko, jossa tyontekijdt tyoskentelivit, vaihteli

10-15 lapsen ryhmasta 20-25 lapsen ryhméaan melko tasaisesti.

4.3 Aineiston analyysi

Omassa tutkimuksessani kdytin laadullista sisdllonanalyysia: ensimmadisen tut-
kimuskysymyksen kohdalla teoriaohjaavaa sisédllonanalyysia ja toisen tutkimus-
kysymyksen kohdalla aineistoldhtoista sisdllonanalyysia. Sisdllonanalyysi on yk-

sittdinen analyysimenetelméd, mutta se voi olla my0s erddnlainen teoreettinen
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tausta, johon liittyy muita analyysimenetelmid. Jos puhutaan kirjoitetun tai kuul-
lun aineiston analyysistd, niin 1dhes kaikki laadullisen tutkimuksen analyysit pe-
rustuvat sisdllonanalyysiin. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 91.) Sisédllonanalyysin tar-
koituksena on luoda tutkittavasta aiheesta tiivis ja yleispdteva raportti. Pelkka
analyysin teko ja kuvaaminen eivét kuitenkaan riitd, vaan analyysin tuloksista
on pystyttdvd tekemddn myos tarkoituksenmukaisia johtopddtoksid. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 103.)

Aloitin aineiston analyysin silld, ettd luin kyselylomakkeen vastaukset
muutamaan kertaan lapi luodakseni kokonaiskuvan aineistosta ja katsoin, mil-
laisia asioita vastauksista olisi 16ydettdvissd. Tamaén jdlkeen aloitin toisen tutki-
muskysymyksen analysoinnin. Paddtin, ettd tarkastelen kyselylomakkeen kysy-
myksiin 10 ja 11 (ks. liite 2) saatuja vastauksia inklusiivisen opetuksen toteutu-
mista estdvistd ja edistdvistd tekijoistd, ja jatdn muut vastaukset huomioimatta
tdssd analyysissa. Tuomen ja Sarajdrven (2009, 92, 101) mukaan ennen varsinaista
aineiston analysoinnin aloittamista on tdrkedd pdattdd, mikd kyseisessd aineis-
tossa kiinnostaa. Vaikka tutkimusaineistossa olisi paljon mielenkiintoista analy-
soitavaa, niin kaikkea ei ole mahdollista tehdd, vaan analysointi tulee rajata tiet-
tyihin asioihin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92, 101).

Aloitin lukemalla kyselylomakkeen kysymyksen 10 (ks. liite 2) vastauksia.
Toisessa tutkimuskysymyksessd, jossa selvitettiin inklusiivisen opetuksen toteu-
tumiseen vaikuttavia tekijoitd, kdytin aineistoldhtoistd analyysia, jolloin valmiita
luokkia tai teemoja ei ole, vaan ne on tarkoitus muodostaa aineistosta kdsin ana-
lyysin edetessd (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95). Merkitsin tekstiin korostusky-
nalla kaikki tekijdt, jotka mainittiin inkluusiota edistéaviin tekijoihin. Taman jal-
keen selasin merkitsemdni kohdat ja kirjoitin ylos kaikki tekijdt pelkistetyssa
muodossa eli redusoin alkuperdiset ilmaukset (ks. Tuomi & Sarajdarvi 2009, 101,
109). Lisdksi kvantifioin vastaukset tukkimiehen kirjanpidolla sen perusteella,
kuinka moni vastaaja oli maininnut kyseiset tekijdt (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009,
120).

Kun tekijdt oli kirjattu ylos, yhdistelin samankaltaisia tekijoitd samoihin

ryhmiin ja muodostin tekijoistd nelja yldaluokkaa: koulutus, resurssit, tyoyhteisd
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sekd lapset ja perhe (ks. kuvio 1). Luokittelussa aineisto klusteroidaan eli jaetaan
eri aihepiireihin ja samaa tarkoittavista ilmaisuista muodostetaan luokkia, jotka
nimetddn sisdltod kuvaavasti (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 93, 101, 110). Koodasin
jokaisen yldluokan omalla virilld ja merkitsin aineistoon eri tekijat uudestaan
silld vérilld, mihin luokkaan miké&kin tekija kuului. Koodaaminen on oleellista
aineiston ldpi kdymisessd, jotta myShemmin on helpompi palata alkuperdiseen
vastaukseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Yldluokkien jaon jalkeen laskin kuinka
monessa vastauksessa kaikista vastauksista esiintyi kyseinen luokka (ks. Tuomi
& Sarajarvi 2009, 93). Tekijoistd muodostui vield alaluokkia ja ndiden osuuden
laskin niistd vastauksista, joissa kyseinen yldluokka oli mainittu. Aineiston abst-
rahoinnissa muodostin yldluokkia yhdistavéaksi luokaksi inklusiiviseen opetuk-
seen vaikuttavat tekijat (ks. Metsimuuronen 2006b, 122; Tuomi & Sarajarvi 2009,
vastaavan analyysin kyselylomakkeen kysymyksen 11 (ks. liite 2) vastausten pe-
rusteella, ja hyodynsin aiemmin nimettyjd luokkia myos tdssd analyysissa.

Kun olin saanut toisen tutkimuskysymyksen analyysin valmiiksi, aloitin
ensimmdisen tutkimuskysymyksen, inklusiivisen opetuksen ulottuvuuksien,
analysoinnin. Tdssd analyysissa kdytin teoriaohjaavaa sisédllonanalyysia ja ana-
lyysin taustalla oli Dysonin (1999) ja Savolaisen (2009) méaarittelemat inkluusion
ulottuvuudet. Yhdistelin néitd kahta taustateoriaa ja muodostin lopulta ndiden
ulottuvuuksien pohjalta kolme luokkaa, jotka nimesin itse. Teoreettisten 1dhto-
kohtien tarkoituksena on auttaa analyysin etenemisessd, mutta luokat méaaritel-
laan aineistosta késin, jolloin valmista teoriaa ja aineistosta tulkittuja asioita yh-
distellddn ja muokataan sopivaksi lopputulokseksi. Teoriaohjaava sisidllonana-
lyysi eteneekin aineistosta tulkitun tiedon perusteella. (Eskola 2010, 182; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 96-97, 117.)

Tdssd analyysissa hyddynsin kyselylomakkeen kysymyksien 6-9 (ks. liite 2)
vastauksia. Aloitin analyysin lukemalla vastaukset ja merkitsemalld korostusky-
nalla kaikki ulottuvuudet, joita kadytettiin puhuttaessa inklusiivisesta opetuk-

sesta. Taman jdlkeen selasin kaikki merkityt kohdat ja kirjasin ylos mainitut ulot-
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tuvuudet sekd kuinka monessa vastauksessa ne esiintyivit. Seuraavassa vai-
heessa loin Dysonin (1999) ja Savolaisen (2009) ulottuvuuksille véarikoodit ja mer-
kitsin vastauksien ulottuvuudet silld viarilld, mihin luokkaan mikikin ulottuvuus
kuuluu. Kun ulottuvuudet oli viarikoodattu, tarkastelin mitd ulottuvuuksia vas-
tauksista 10ytyi ja yhdistelin Dysonin (1999) ja Savolaisen (2009) ulottuvuudet
kolmeksi luokaksi: oikeudellis-asenteellinen ulottuvuus, pedagoginen ulottuvuus seka
kaytannollis-rakenteellinen ulottuvuus (ks. taulukko 1).

Koodasin jokaisen luokan uudella varikoodilla, jonka jdlkeen merkitsin
tekstistda ulottuvuudet ndilld vareilld. Kun aineistoon oli merkitty varikoodeilla
ulottuvuudet, kdvin aineiston uudestaan ldpi ja kirjasin ylos kaikki eri ulottuvuu-
det sekd kvantifioin aineiston laskemalla, kuinka monessa vastauksessa ulottu-
vuudet esiintyivit. Taman jdlkeen yhdistelin samankaltaisia ulottuvuuksia vield
alaluokiksi, joita syntyi jokaisen yldluokan alle kolme. Teoriaohjaavassa sisil-
lonanalyysissa tyypillistd onkin, ettd yldluokat ovat valmiiksi méaéariteltyjé ja ala-

luokat muodostetaan aineiston pohjalta (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 117).
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5 TULOKSET

Téssd luvussa kuvaan tutkimuksessa saatuja tuloksia. Ensimmadisesséd alaluvussa
kerron tulokset ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, eli millaisia ulottuvuuksia
pdivakodin tyontekijdt toivat esille inklusiivisesta opetuksesta. Toisessa alalu-
vussa kuvaan vastaukset toiseen tutkimuskysymykseen; millaiset tekijdt vaikut-
tavat pdivakodin tyontekijoiden mukaan inklusiivisen opetuksen toteutumiseen

joko edistdvasti tai estdvésti.

5.1 Inklusiivisen opetuksen ulottuvuudet

Tyontekijoiden puheessa liittyen inklusiiviseen opetukseen esiintyi kolmenlaisia
ulottuvuuksia: oikeudellis-asenteellinen, pedagoginen seka kdaytiannollis-rakenteellinen
ulottuvuus (taulukko 1). Namd ulottuvuudet on muodostettu Dysonin (1999) ja
Savolaisen (2009) ulottuvuuksia yhdistelemadlld eivdtkd ne sulje toisiaan pois,

vaan inklusiivinen opetus voi olla kaikilla n4illd alueilla tapahtuvaa.

TAULUKKO 1. Inklusiivisen opetuksen ulottuvuudet

Ulottuvuus Selite

Oikeudellis-asenteellinen Tasa-arvon ja osallisuuden periaatteet, mahdollisuus oppia ja
osallistua, kaikilla lapsilla oikeus olla samassa ryhmaissd, asen-
teet ja motivaatio

Pedagoginen Lasten yksilollinen huomioiminen toiminnan suunnittelussa ja
toiminnassa, oppimistavoitteiden asettaminen, henkilokunnan

pedagogiset kdytannot

Kéaytannollis-rakenteellinen  Paivakodin kdytannot ja toiminta, resurssit, tilat ja materiaalit

Oikeudellis-asenteellisessa ulottuvuudessa tyypillistd olivat tasa-arvon ja osallisuu-
den periaatteet, jossa kaikilla lapsilla on mahdollisuus oppia ja osallistua, lisdksi
kaikki lapset ovat samassa pdivakotiryhméssa. Tahdn ulottuvuuteen liittyi myos
onsa. Pedagoginen ulottuvuus liittyi muun muassa toiminnan suunnitteluun ja las-

ten yksilolliseen huomioimiseen seka tyontekijoiden pedagogisiin kadytanteisiin.
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Kaytiannollis-rakenteellisessa ulottuvuudessa huomioitiin pdivakodin kdytannot ja
toiminta sekd esimerkiksi erilaiset resurssikysymykset ja tila- ja materiaalikysy-

mykset.

51.1 Oikeudellis-asenteellinen ulottuvuus

Oikeudellis-asenteelliseen ulottuvuuteen liittyvat vastaukset voitiin jakaa kol-
meen alaluokkaan: 1) arvoihin, 2) tyontekijoiden asenteisiin ja suhtautumiseen
inklusiivista opetusta sekd muita henkilitd kohtaan seké 3) pdivakotiin ja lapsi-
ryhmadén liittyviin tekijoihin. Oikeudellis-asenteellinen ulottuvuus tuli esille 14-
hes jokaisessa vastauksessa (14).

Enemmist6 (12) vastaajista mainitsi arvot. Kaikkia lapsia kohdellaan tasa-
arvoisesti ja tasapuolisesti, ja lasten osallisuutta korostettiin: ”Erityistd tukea tar-
vitsevat lapset ovat tasa-arvoisessa asemassa tavanomaisesti kehittyneiden las-
ten kanssa” (Vastaaja 5). Jokaisella lapsella on mahdollisuus oppia ja osallistua
ryhmaén toimintaan riippumatta siitd millaisia tuen tarpeita lapsella on. Vastauk-
sissa tuli esille my0s se, ettd jokainen lapsi on omalla tavallaan erityinen.

Tyontekijoiden asenteisiin sekd suhtautumiseen inklusiivista opetusta koh-
taan ei kiinnitetty yhtd paljon huomiota kuin arvoihin tai pdivdakodin toimintaan.
Kuitenkin ldhes puolet vastaajista (7) mainitsi myos asenteiden olevan osa inklu-
siivista opetusta, kuten seuraavasta esimerkistd ilmenee: “Toteutuakseen se vaa-
tii tyontekijoiltd oikeanlaista asennetta ja halua toteuttaa inklusiivista opetusta”
(Vastaaja 1). Sen lisdksi, ettd korostettiin tyontekijoiden asennetta inklusiivista
opetusta kohtaan, mainittiin my®os erilaisuuden hyviaksyminen seka tyontekijoi-
den vililld tapahtuva avoin keskustelu kuten my6s sitoutuminen yhteiseen toi-
mintaan.

Vastaajista enemmist6 (12) mainitsi jonkin tekijan koskien pdiviakotia tai
lapsiryhmaéd. Vastauksissa ilmeni, ettd: “Kaikki lapset saavat olla samassa hoito-
paikassa, riippumatta terveydentilasta tai kehityksen haasteista, erityislapsia ei

eriytetd omaan yksikkoonsd” (Vastaaja 10). Silld ei ollut merkitystd onko lapsilla
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tuen tarpeita vai ei, vaan kaikki lapset saavat olla samassa ryhmaéssa lahipdiva-
kodissaan. Opetus tapahtuu tavallisessa lapsiryhmdssd, vertaisryhmassd, jossa

yksilolliset toimintamuodot jdrjestetddan osana ryhmén toimintaa.
512 Pedagoginen ulottuvuus

Pedagoginen ulottuvuus jakautui 1) yksilollisyyden huomioimiseen toiminnan
suunnittelussa ja toteutuksessa, 2) pdivakodin kédytanteisiin liittyviin pedagogi-
siin ratkaisuihin sekéd 3) henkilokunnan pedagogiseen toimintaan. Kaikki vastaa-
jat (15) toivat esille pedagogisen ulottuvuuden.

Eniten mainintoja pedagogisesta ulottuvuudesta sai yksil6llisyyden huomi-
oiminen, jonka kaikki vastaajat lukuun ottamatta yhtd mainitsivat (14). Yksilolli-
syys huomioidaan niin toiminnan suunnittelussa miettien jokaiselle lapselle
oman tasoisia tehtdvid kuin myos toiminnan toteutuksessa, jossa ratkaisut vaih-
televat riippuen lasten tilanteesta, kuten seuraavassa esimerkissa: ”Yksilollisiad
jdrjestelyjd esim. lapsi on osa ryhmééd toiminnan alkuosan (esim. jumpassa kaksi
yhteisleikkid) ja kuormittuessaan ryhmétoiminnasta liikaa saa tarvittaessa tehda
rauhassa muuta, toisten lasten jatkaessa” (Vastaaja 1). Toiminta on lasten kehi-
tyksen mukaista ja jokaiselle lapselle on mddritelty yksilolliset tavoitteet. Yksilol-
lisyyden huomioimiseen liittyi myos lasten erityistarpeisiin vastaaminen, jonka
toiminnan havainnointi sekd tuen tarpeen kartoittaminen mahdollistavat: “Se on
havainnointia ja tilanteen lukua, mité lapsi tarvitsee/jaksaa milloinkin” (Vastaaja
1).

Paiviakodin kéytéanteet tulivat esille ldhes jokaisessa vastauksessa (13), jossa
puhuttiin pedagogisesta ulottuvuudesta. Yleinen ndkokulma inklusiiviseen ope-
tukseen oli pienryhmétoiminnan toteuttaminen pdiviakodissa: ”“Pienryhmatoi-
minta on hyvin suunniteltua ja organisoitua” (Vastaaja 14). Lisdksi erityislasten-
tarhanopettajan rooli pdivikodin tyontekijoiden konsultoinnissa sekd apuna toi-
minnan suunnittelussa mainittiin ldhes puolessa vastauksista (6) ja moniamma-
tillinen yhteisty6 ylipddtaan tuotiin myos esille muutamassa vastauksessa, kuten
seuraavassa: " Yhdessd moniammatillisen ryhmén kanssa mietitdan tukitoimet

lapselle ja miten ne kdytannossa toteutetaan” (Vastaaja 6). Tassad esimerkissa tuli
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esille myos lasten yksilollinen huomioiminen maéériteltdessa henkilokohtaisia tu-
kitoimia. Vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo tuli esille kasvatuskumppanuu-
tena sekd erilaisina palavereina, liittyen esimerkiksi lasten yksilollisiin suunnitel-
miin, kuten varhaiskasvatussuunnitelmaan ja esiopetussuunnitelmaan. Ndiden
lisdksi yhdessad vastauksessa tuotiin esille myos palaveri kuntoutustydryhman
tai oppilastydryhmén kesken.

Henkilokunnan pedagogiseen toimintaan liittyvid mainintoja oli vihem-
mén kuin yksilollisyyden huomioimiseen tai pdivakodin kaytanteisiin liittyvia
toiminnan osana inklusiivista opetusta. Esimerkiksi suunnitteluun liittyvét asiat,
kuten yhteinen suunnittelu tyontekijoiden kesken sekd hyva suunnittelu tuotiin
esille: ”Jantevd suunnittelu ja toteutus, yhteisistd menetelmistd sopiminen” (Vas-
taaja 2). Toisaalta suunnittelu liittyi myos yksilollisyyden huomioimiseen, kuten
edelld mainittiin yksilollisistd jarjestelyistd. Lisdksi yhteistyon merkitys tyonteki-
joiden valilld tuotiin esille: ”Yhteisty on toimivaa” (Vastaaja 3) ja muun muassa
tiimipalaverit sekd toiminnan etukédteen sopiminen mainittiin. Ndiden lisédksi
lutus mainittiin muutamissa vastauksissa. Yhdessad vastauksessa tuli esille myos
henkilokunnan arviointi toiminnasta seka toiminnan kehittdiminen osana inklu-

siivista opetusta.
513 Kéaytannollis-rakenteellinen ulottuvuus

Pedagogisen ulottuvuuden lailla kaikki vastaajat (15) toivat esille myots kaytan-
nollis-rakenteellisen ulottuvuuden. Tdhdn ndkokulmaan liittyivéat erilaiset re-
surssitekijdt, kdytannon jarjestelyt pdivakodissa sekd tyontekijoiden toiminta.
Erilaisia resurssitekijoitd olivat muun muassa henkiloston méara sekd avus-
tajien kaytto paivakotiryhmissa. Nama tulivat esille yli puolessa vastauksista (8),
joista seuraavaksi esimerkki: “Erilaisten tukitoimien avulla taataan oppimismah-
dollisuudet kaikille esim. avustajien (...) avulla” (Vastaaja 6). Ldhes jokainen vas-

taaja (12) toi avustajien lisdksi esille jonkin resurssin, kuten henkil6ston riittdavyys
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ja aikuisten sijoittelu eri ryhmien valilld. Lisdksi erilaisten materiaalien ja apuva-
lineiden seké tilojen merkitys mainittiin kolmanneksessa vastauksista. Edelld
mainittujen lisdksi my6s toiminnan suunnitteluun saatava aika oli yhden vastaa-
jan mielestd oleellinen resurssi.

Paivdkodin kdytannon toiminta mainittiin hieman alle puolessa vastauk-
sista (6) ja esille tulivat muun muassa lapsiryhmé&n kokoon sekd ryhméan muo-
dostamiseen liittyvat seikat: “Suuri ryhma pienid lapsia on tyolds ja on vaikea
ehtid huomioimaan tukea tarvitsevaa lasta riittavéasti” (Vastaaja 4). Lapsiryhman
koon toivottiin olevan pienempi ja ryhmien muodostamisessa olisi huomioitava
lasten tarpeet. Lisdksi erilaiset kdytannon jdrjestelyt kuten toiminnan porrasta-
minen sekd aikuisten sijoittelu ryhmiin tuen tarpeiden mukaisesti mainittiin.
Kéytannon toimintaan liittyi my0s erilaiset kerhot ja pienryhmiit, jossa harjoitel-
laan tiettyjd taitoja, esimerkiksi vuorovaikutus- tai leikkitaitoja, jotka mainittiin
kolmessa vastauksessa.

Tyontekijoiden toimintaan liittyvid kdytannon asioita mainittiin ldhes puo-
lessa vastauksista (6), esimerkiksi “Jokainen osallistuu lapsen kanssa olemiseen
ja varmistaa hianen osallisuuttaan, mutta on hyva sopia vastuualueista” (Vastaaja
9). Yhteisistda menetelmistd sopiminen sekd vastuualueiden jako tyontekijoiden
kesken liittyivit tyontekijoiden toimintaan. Myds ryhmien valilld tehtdvéa yhteis-
tyo sekd kaikkien osallistuminen toimintaan saivat mainintoja. Lisdksi henkilo-
kunnan antama tuki toisilleen mainittiin.

Vaikka tuloksissa on jaettu mainintoja tietyn ulottuvuuden alle, se ei tar-
koita, ettd ne kuuluvat pelkdstdan nédihin ulottuvuuksiin, vaan monet tekijét voi-
vat liittyd useampaan ulottuvuuteen yhta aikaa. Vastauksissa tuli esille kaikki
ulottuvuudet, eivétkad pdivdakodin tyontekijdat keskittyneet vain yhteen ulottu-
vuuteen. Néin ollen voisi ajatella, ettd paivakodin tyontekijoilld on laaja ndkemys
siitd, mitd inklusiivinen opetus on ja he ymmartdvat monien eri tekijoiden vai-

kuttavan siihen.
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5.2 Inklusiiviseen opetukseen vaikuttavat tekijat

Inklusiiviseen opetukseen vaikuttavat tekijdt voidaan jakaa neljadan luokkaan:
koulutukseen, resursseihin, tydyhteisoon seka lapsiin ja perheeseen (kuvio 1). Kaikkiin
vista opetusta estdvid tekijoitd riippuen siitd, miten kyseinen tekijd ilmenee toi-
minnassa.
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KUVIO 1. Inklusiiviseen opetukseen vaikuttavat tekijat

Jokainen luokka jaettiin vield alaluokkiin aineistosta poimittujen mainintojen pe-
rusteella ja ndistd alaluokista 16ytyi niin inklusiivisen opetuksen toteutumista

edistdvid kuin estédvia tekijoita.
521 Koulutus

Lahes jokainen vastaajista (12) mainitsi koulutukseen liittyvid tekijoitd, jotka
edistavat inklusiivista opetusta ja hieman alle puolet vastaajista (7) mainitsivat
koulutuksellisten tekijoiden estdvian inklusiivisen opetuksen toteutumista. Kou-
lutukseen liittyvia tekijoitd olivat tyontekijoiden tietotasoon liittyvit tekijét, tyon-
tekijoiden pohjakoulutus ja ammattitaito omalla alallaan seka erilaiset lisd- ja tds-
méakoulutukset. Ndiltd osa-alueilta mainittiin niin inklusiivista opetusta edistavia
kuin sitd estdvia tekijoita.

Tyontekijoiden tiedollista puolta perusteltiin silld, ettd mikali tietoa lasten

kehitystasosta ja tuen tarpeista on riittavasti, voidaan myos inklusiivista opetusta
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toteuttaa ndiden tietojen perusteella. Tama4 tulee esille my0s seuraavassa esimer-
kissa: “Riittava tietoisuus lapsen tarpeista, kehitystasosta sekd haasteista” (Vas-
taaja 8). Puolet (6) koulutuksellisia tekijoitd maininneista mainitsivat myos tie-
dollisen puolen inklusiivisen opetuksen edistdvista tekijoistd. Toisaalta, jos tyon-
tekijdlld ei ole tietoa esimerkiksi siitd, mitd inklusiivinen opetus on, ei sitd ole
mahdollista toteuttaa kunnolla. Myoskéén, jos tyontekijd ei tiedd lasten kehitys-
tasosta ja tuen tarpeista, ei inklusiivisen opetuksen toteuttaminen ole mahdol-
lista.

Lahes jokainen vastaaja (5), joka oli maininnut koulutuksen inklusiivista
opetusta estdavéana tekijand, oli maininnut osa-alueista tyontekijoiden ammattitai-
don vaikuttavan inklusiivisen opetuksen toteutumiseen estédvésti, kuten seuraa-
vassa: "Ei ole riittdvdd ammattitaitoa inklusiivisen opetuksen toteuttamiseen.
Lapsista liian vahan tietoa, mitd pitdd ottaa huomioon” (Vastaaja 13). Mikali kou-
lutusta tai tietoa ei ole riittdvasti, ei inklusiivista opetusta voida toteuttaa riitta-
van hyvin. Neljannes (3) koulutuksen maininneista vastaajista koki erilaisten li-
sdakoulutusten tuovan enemmidn mahdollisuuksia inklusiivisen opetuksen to-
teuttamiseen. Lisdkoulutuksia ei mainittu estdvien tekijoiden puolella missddn

muodossa.

52.2 Resurssit

Inklusiiviseen opetukseen vaikuttavia resursseja oli vastaajien mukaan henkil6-
kunnan riittavyys, johon liittyi my0s erilaisten avustajien maara seké erityislas-
tentarhanopettajan osaamisen hyodyntaminen. Liséksi resurssi-luokassa mainit-
tiin erilaisten tilojen ja materiaalien kaytto sekd ryhmékoon vaikutus inklusiivi-
sessa opetuksessa. Myos ajan kdytto ja ajan riittdvyys mainittiin. Muutamissa
vastauksissa tuli esille myo6s kustannuspaineiden merkitys. Kaiken kaikkiaan re-
surssit tulivat esille inklusiivisen opetuksen toteutumista edistdvind tekijoina
kymmenessd vastauksessa ja estdvina tekijoind kahdeksassa vastauksessa. Enem-
mist6 vastaajista koki siis resurssien vaikuttavan jollakin tavoin inklusiivisen

opetuksen toteutumiseen.
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Lahes jokainen (7), joka koki resurssien edistdvan inklusiivista opetusta,
mainitsi henkilokunnan riittdvan méadran edistdvan inklusiivisen opetuksen to-
teutumista. Toisaalta muutama vastaaja (3), joka koki resurssien estdvan inklu-
siivista opetusta, mainitsi henkilokunnan méaran vaikuttavan myos estdavasti in-
klusiiviseen opetukseen. Henkilokunnan maééaran ja erityisesti avustajien ja eri-
tyislastentarhanopettajien saatavuuden koettiin olevan tdrked resurssi: “Resurs-
soinnissa huomioitava erityisavustajien ja erityislastentarhanopettajan saatavuus
ja riittdvyys” (Vastaaja 7). Erityislastentarhanopettajan apua koettiin tarvittavan
myos yksilollisen toiminnan suunnittelussa sekd lasten tuen tarpeiden havaitse-
misessa.

Riippuen siitd, miten pdivdkodin tiloja ja materiaaleja kdytetddn ja miten
niitd on saatavilla, vastaajat kokivat ndiden vaikuttavan inklusiivisen opetuksen
toteutumiseen joko edistdvasti (4) tai estdvasti (3), kuten seuraavasta esimerkista
ilmenee: “Tilat oltava toimivat ja tarvittaessa muokattavissa olevat. Joku voi tar-
vita omaa tilaa ja rauhaa, ja mahdollisiin hoitotoimenpiteisiinkin on varattava
tilaa ja oma paikkansa” (Vastaaja 10). Tilojen kdytossa oleellista oli se, ettd niita
voidaan muokata lapsiryhmén tarpeita vastaavalla tavalla.

Ryhmidkoon mainittiin (4) edistavan inklusiivista opetusta, mikali ryhmat
ovat tarpeeksi pienet ja niissd on huomioitu lasten yksilolliset tarpeet: “Ryhma-
koon pienennys olisi tarpeen” (Vastaaja 7). Yli puolet (5) niistéd vastaajista, jotka
kokivat resurssien vaikuttavan estdvasti inklusiiviseen opetukseen, mainitsivat
lilan suuren ryhmédkoon estdvan inklusiivisen opetuksen toteutumista. Lisaksi
yksittdisid mainintoja tuli muun muassa siitd, ettd aikaa toiminnan suunnitteluun
tulee olla riittavésti, ja vahdinen aika estédd inklusiivisen opetuksen toteutumisen.
Muutamassa vastauksessa (3) mainittiin my6s kustannuspaineiden estdvan in-
klusiivisen opetuksen toteutumista, kun kaikesta sddstetddn. Resurssien koetaan
olevan merkittdvassd roolissa siind, toteutuuko inklusiivinen opetus vai ei. Jos

resursseja ei kohdenneta oikeille alueille, niin opetuksen taso karsii.
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523 Tyoyhteiso

Tyoyhteisoon liittyvid asioita mainittiin sekd inklusiivista opetusta edistdvina
ettd estdvind tekijoind. Lahes jokainen vastaajista (11) mainitsi tyoyhteison edis-
tavan inklusiivisen opetuksen toteutumista, mutta myo6s suurin osa (10) vastaa-
jista koki sen tietyissd tapauksissa estdvdnd tekijand. Tyoyhteisoon liittyvid asi-
oita olivat muun muassa tyontekijoiden asenteet ja motivaatio inklusiivista ope-
tusta kohtaan sekd avoin keskustelu tyoyhteisossd. Lisdksi moniammatillinen
yhteisty6 mainittiin osana tyoyhteisoa.

Lahes jokainen (10) vastaaja, joka koki tyoyhteison edistdvan inklusiivista
opetusta, mainitsi tyontekijoiden positiivisen asenteen olevan oleellisessa osassa
inklusiivista opetusta: “Henkilokunnan asenne on ensisijainen asia” (Vastaaja 7).
Samalla tavoin niistéd vastaajista, jotka kokivat tydyhteison mahdollisesti estdvan
inklusiivista opetusta, ldhes kaikki (9) olivat sitd mieltd, ettd tyontekijoiden
asenne voi estdd inklusiivisen opetuksen toteutumista.

Moniammatillisen yhteistyon merkitystd inklusiivisen opetuksen toteutu-
misessa korostettiin (6): “Toimiva moniammatillinen yhteisty6 ja motivoitunut
henkilokunta antavat hyvan pohjan inklusiivisen opetuksen toteutumiselle”
(Vastaaja 6), mutta jos ”Yhteistyotahojen konsultaatio ei ole riittdvaa” (Vastaaja
13), niin se voi estdd inklusiivisen opetuksen toteutumisen. Yksittdisid mainintoja
saivat muun muassa toiminnan arviointi ja kehittdiminen edistamassa inklusii-
vista opetusta sekéd toiminnan organisointi ja esimiestydskentely joko edistavana
tai estdvand tekijand riippuen siitd kuinka se toteutetaan. Tyoskentelyn huono

suunnitelmallisuus mainittiin kolmessa vastauksessa inklusiivisen opetuksen to-
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524 Lapset ja perhe

Edelld mainitut kolme yldluokkaa koskien inklusiivisen opetuksen toteutumista
saivat paljon mainintoja, mutta lapsiin ja perheisiin liittyen mainintoja oli huo-
mattavasti vdhemman. Kolmannes vastaajista (5) koki tdimdn inklusiivista ope-
tusta edistdvana tekijand, kun taas vain kahdessa vastauksessa pohdittiin kysei-
sen luokan estdviad roolia inklusiivisessa opetuksessa.

Kasvatuskumppanuus ja yhteisty6 perheen kanssa mainittiin kolmessa vas-
tauksessa inklusiivista opetusta edistdvind tekijoind, estdvand tekijand yhteis-
tyotd vanhempien kanssa ei mainittu. Lapsen yksil6llisyyden huomioiminen ko-
ettiin kolmessa vastauksessa tarkeéksi edistavéksi tekijaksi, mutta kahdessa vas-
tauksessa mainittiin, ettd mikali lasten tarpeita ei huomioida tai toiminta ei ole
lapsilahtoistd, niin se estdd inklusiivisen opetuksen toteutumisen: ” Lapsia ei pida

ajatella ryhménd vaan jokaisen heikkoudet ja lahjakkuudet otettava huomioon”

(Vastaaja 10).

Haittaa inklusiivisen opetuksen toteutumiselle voi olla henkilokunnan asenne, jos ei
nahda kaikkia lapsia tasa-arvoisina, jos ajatellaan ongelmakeskeisesti ja lasten tuentar-
peet ndhdéddn ongelmana. Hyva tahto ei kuitenkaan riitd loputtomiin, jos useampi lapsi
tarvitsee ldhiaikuista, niin sitd ei korvaa mik&in. Aikuisten mairidkidan ei toisaalta takaa
laadukasta inklusiivista opetusta, jos he eivét ole sisdistaneet inklusiivisen opetuksen
ideaa. Eli tietoa, koulutusta, yhdessa tekemistd ja resurssia kaivataan kentille. (Vastaajal)

Inklusiivisen opetuksen toteutumiseen vaikuttavat monet tekijit, eikd voida sa-
noa, ettd vain tietyn luokan tekijit ratkaisisivat sen, kuinka inklusiivinen opetus
toteutuu. Edelld on kuvattu hyvin se, ettd inklusiivisen opetuksen toteutumiseen
vaikuttaa kaikki aiemmin kuvaillut luokat, eikd yhden luokan hyva toimivuus

vield riitd toteuttamaan hyvéa inklusiivista opetusta.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd millaisia ulottuvuuksia pdiviako-
din tyontekijdt tuovat esille inklusiivisesta opetuksesta ja mitka tekijdt heidan
mielestddn vaikuttavat inklusiivisen opetuksen toteutumiseen edistdvasti tai es-
tavasti. Pdivakodin tyontekijdt puhuvat inklusiivisesta opetuksesta oikeudellis-
asenteellisesta, pedagogisesta sekd kaytannollis-rakenteellisesta ulottuvuudesta
ja koulutus, resurssit, tyoyhteiso sekd lapset ja perhe vaikuttavat heiddn mieles-
tdadan inklusiivisen opetuksen toteutumiseen joko edistdvésti tai estdvasti, riip-
puen siitd miten kyseiset tekijdt toimivat.

Pdivakodin tyontekijdt tiedostivat, ettd inklusiivisella opetuksella on monia
ulottuvuuksia, mutta ndmaé ulottuvuudet tuntuivat olevan osittain myos ristirii-
dassa keskenddn. Pdivdkodin tyontekijoiden mukaan inklusiivinen opetus vai-
kuttaa erityisen tuen tarpeen lapsiin, eli heille jdrjestetddn yksilollisid toiminta-
hetkid ja heiddn roolinsa ryhméssa huomioidaan. Vastauksissa tuli myos esille
se, ettd kaikki lapset ovat samassa ryhmadssé ja jokainen saa opetusta ja ndama so-
pivat Ainscown ym. (2006) jakoon inklusiivisen opetuksen eri ldhestymista-
voista. Pdivakodin tyontekijoiden kokemuksissa on kuitenkin huomattavissa se,
ettd erityisen tuen tarpeen lapset ovat huomion kohteena, ja heille pyritddn jar-
jestdmddn heiddn tasonsa mukaista toimintaa. Inklusiivisen opetuksen koetaan
kohdistuvan tiettyihin lapsiin, eika sitd valttamatta ajatella koko ryhméad hyodyt-
tavand. Vaikka inklusiivisesta opetuksesta puhutaan kaikkia lapsia koskevana ja
ettd kaikki lapset ovat samassa ryhmaésséd, niin tukitoimien jarjestdminen kohdis-
tuu niihin lapsiin, joilla on erityistd tuen tarvetta. Kuitenkin jokaisella lapsella on
oma kehitysvaiheensa ja jokainen lapsi tarvitsee tukea kehitykselleen, vaikka ha-
nelld ei olisikaan erityisen tuen tarvetta. Tdllainen ajattelutapa voi luoda kahtiaja-
koa erityistd tukea tarvitsevien lasten ja ikdtasonsa mukaisesti kehittyvien lasten

vilille, joka pdivakodin tyontekijoiden olisi hyva tiedostaa.
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Resurssien puute voi olla suurena esteend inklusiivisen opetuksen toteutu-
miselle (Niemeld 2015) ja henkilokunnan maaralld koetaan myos olevan merki-
tystd (Mogharreban & Bruns 2009). Myos tdssd tutkimuksessa pdivdakodin tyon-
tekijat kokivat erilaisten resurssitekijoiden vaikuttavan inklusiivisen opetuksen
toteutumiseen. Esimerkiksi liian suuren lapsiryhmén koetaan estdvan inklusii-
vista opetusta, silld yksittdisen lapsen havainnoinnille ja tukemiselle ei jdd tar-
peeksi aikaa. Nykyinen péddtos (Asetus lasten pdivahoidosta 1992/806 § 6) kas-
vattaa ryhmékokoja luo varmasti paineita pdivakodeille, kuinka toteuttaa inklu-
siivista opetusta edelleen ja millad keinoilla. Pienryhmé&toiminnan avulla saadaan
jaettua lapsiryhmad, jolloin toiminnan toteuttaminen on helpompaa ja lasten yk-
silolliselle huomioimiselle jid enemmain aikaa. Kuitenkin inklusiivisen opetuk-
sen tarkoituksena on, ettd kaikki lapset saisivat olla samassa ryhmassd. Estdako
pienryhmétoiminta siis pohjimmiltaan inklusiivisen opetuksen toteutumisen,
vaikka silld ajatuksen tasolla pyritddn toimivaan inkluusioon?

Erilaiset resurssitekijdt voivat vaikuttaa pdivakodin tyontekijoiden hyvin-
vointiin, kun he ovat erilaisten vaatimusten keskella. Toisaalta tyontekijoilta odo-
tetaan inklusiivista otetta ja kaikkien lasten huomioimista, mutta toisaalta taas
aika ei riitd laadukkaan toiminnan suunnitteluun ja lapsiryhmét ovat suuria, jol-
tystd inklusiivisen opetuksen toteutumiselle (Mogharreban & Bruns 2009; Savo-
lainen 2009), ja my6s yhteistyon merkitystad korostetaan (Mogharreban & Bruns
2009; Niemeld 2015). Mikdli yhteistyo ei toimi toivotulla tavalla tai omassa tyo-
yhteisossd on ristiriitaisia suhtautumistapoja inklusiivista opetusta kohtaan, niin
ndiden voisi kuvitella vaikuttavan myos tyontekijoiden hyvinvointiin. Olisikin
tarkedd, ettd tyoyhteisossa vallitsisi yhteinen ndkemys siitd, mitd inklusiivisella
opetuksella tarkoitetaan ja mitd omalla opetuksella halutaan saavuttaa (Moghar-
reban & Bruns 2009). Tyontekijoiden olisi tarkedd muistaa tyoskennellessddn, etta
he nayttavat mallia lapsille, kuinka asioihin suhtaudutaan ja liséksi he mahdol-
listavat lasten oppimisen ja kehityksen omalla toiminnallaan. Mikili tyontekijoi-
den suhtautuminen esimerkiksi erilaisuuteen on negatiivinen, tarttuu téllainen

ajattelumalli myos lapsiin, ja he alkavat toistaa aikuisten antamaa mallia. Tama
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voi pahimmassa tapauksessa aiheuttaa jopa kiusaamista lasten keskuudessa, jos
erilaisuudesta tai erilaisista tuen tarpeista tehdddn negatiivinen asia.

Paivdkodin tyontekijat mainitsivat useimmiten koulutuksen vaikuttavan
inklusiivisen opetuksen toteutumiseen ja tama on tullut esiin my0ds aiemmissa
tutkimuksissa (mm. Moberg 2001; Mogharreban & Bruns 2009; Savolainen 2009).
Mikéli henkilokunnalla ei ole tarvittavaa ammattitaitoa tai tietoa lasten kehitys-
tasosta ja inklusiivisesta opetuksesta, eivit he voi toteuttaa hyvéaa inklusiivista
opetusta kaikille. Tédllainen ajattelutapa korostaa erityispedagogista nakemystd,
jolloin opettaja ei voi olla péteva ilman, ettd hédnelld on erityistd tietoa aiheesta.
Tdssd korostuu sama erityinen-normaali -asettelu, joka tuli esille myos yksilollis-
ten toimintojen suunnittelussa erityistd tukea tarvitseville lapsille. Erilaisten tie-
tojen ja taitojen tarpeen voisi ajatella syntyvin lasten yksilollisyyden myotd, jol-
loin pohjatiedon ei tarvitsisi valttamétta olla laaja.

Ainscow (2005) korostaa vertaispalautteen ja yhteisten oppimisprosessien
merkitystd inklusiivisen opetuksen kehittdmisessd. Myos lastentarhanopettajien
koulutuksessa (Jyvéaskyldn yliopisto) painotetaan niin oman toiminnan arviointia
kuin vertaispalautteen merkitystd edellytyksend laadukkaalle varhaiskasvatuk-
selle. Toiminnan arvioinnin lisdksi mys toiminnan suunnittelun koetaan olevan
tarked osa inklusiivista opetusta (Mogharreban & Bruns 2009), jota my6s varhais-
kasvatuksen koulutuksessa painotetaan. Nama toiminnan suunnitteluun ja arvi-
ointiin liittyvéat seikat tulivat esille vain yhdessd vastauksessa, joten voisikin
miettid, koetaanko ndma asiat niin itsestddn selving, ettei niitd tule edes ajatel-
leeksi, vai tulisiko pdivakodin tyontekijoita muistuttaa ndistd. On kuitenkin tar-
kedd, ettd toiminta on suunniteltu hyvin, jotta toiminnan aikana kykenee teke-
maddn yllattavidkin muutoksia ja toisaalta jokainen tyontekijd tietdd oman roo-
linsa kyseiselld hetkelld. Taméd vastuualueiden ja roolien jaon tdrkeys on tullut
esille myos aiemmissa tutkimuksissa (Mogharreban & Bruns 2009).

Tutkimuksessa esiin tulleet ulottuvuudet inklusiivisesta opetuksesta mu-
kailivat hyvin pitkélti Dysonin (1999) sekd Savolaisen (2009) ulottuvuuksia ja
vastaukset jakaantuivat tasaisesti kaikkiin ulottuvuuksiin, joita aineistosta luoki-

teltiin. Kuitenkaan Dysonin (1999) poliittinen ulottuvuus, jonka my6s Ainscow
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ym. (2006) tuovat esiin, ei tullut esille pdivakodin tyontekijoiden kokemuksissa
vaan he korostivat enemmaénkin pdivakodin sisdisid kdytanteitd sekd asenteita.
Mahdollisesti kyselylomakkeen kysymysten erilainen asettelu olisi voinut tuoda
esille myds koulutuspoliittisia ndkemyksid, mutta ndiden kysymysten myota
tyontekijat toivat esille pdivdkodin sisdisid ndkokulmia. Inkluusion poliittinen
ulottuvuus on kuitenkin oleellisessa osassa siind, kuinka pdiviakodeissa suhtau-
dutaan inklusiiviseen opetukseen ja millaista opetusta pdivdkodeissa toteute-
taan. Valtakunnalliset varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat (Esiopetussuunnitel-
man perusteet 2014; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005) ohjaavat pdi-
vikodin toimintaa inklusiiviseen suuntaan, mutta ovatko esimerkiksi kunta- tai
pdivdkotikohtaiset asiakirjat linjassa ndiden valtakunnallisten ohjeistusten
kanssa ja suhtaudutaanko niissd myonteisesti inklusiiviseen opetukseen.

Kaiken kaikkiaan tdima tutkimus vahvistaa jo aiemmin saatuja tuloksia siitd,
ettd inklusiivisen opetuksen toteutumisessa oleellista ovat niin tyontekijoiden

asenteet, mutta myos erilaiset kdytannon jarjestelyjd koskevat tekijét.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullista tutkimusta tehdessddn tutkija pohtii koko ajan tekemiddn valintoja
sekd niiden luotettavuutta. Tutkimuksen kriittinen tarkastelu on oleellista arvi-
oitaessa tutkimuksen luotettavuutta ja arvioinnin kohteena on koko tutkimus-
prosessi. (Eskola & Suoranta 1998, 151-152.) Tutkimuksen luotettavuutta arvioi-
taessa kiinnitetddn huomiota siihen, kuinka esitettyjd asioita on perusteltu ja
kuinka totuudenmukaisia ne ovat (Eskola & Suoranta 1998, 154). Lisdksi oleel-
lista on, ettd tutkimuksen asiat on esitetty johdonmukaisesti ja jarkevasti (Tuomi
& Sarajdrvi 2009, 140). Olen pyrkinyt koko tutkimuksen ajan ja tutkimusraporttia
kirjoittaessani pohtimaan kriittisesti seikkoja, jotka eivat mahdollisesti ole toimi-
neet ja mitd asioita tekisin toisin, jos aloittaisin tutkimuksen uudestaan. Lis&ksi
olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen kulkua, analyysin tekoa sekd tuloksia

mahdollisimman selvésti, jotta lukijan on helppo seurata tutkimuksen etene-



35

mistd (ks. Eskola & Suoranta 1998, 154, 156). Koen, ettd timan tutkimuksen ra-
portointi on selked ja sisdltdd tutkimuksen raportille kaikki olennaiset kohdat (ks.
Tuomi & Sarajdarvi 2009, 140). Olen pyrkinyt selvasti erottamaan omat ajatukseni
muiden ajatuksista. Eettisid ndkokulmia olen tuonut esille tutkimuksen toteutta-
mista koskevassa luvussa.

Tutkimuksen teossa tulee huomioida se, ettd tutkija tarkastelee tutkimus-
kohdetta subjektiivisesti (Eskola & Suoranta 1998, 152), ja tutkijan ennakko-olet-
tamukset voivat vaikuttaa taustalla (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136). Tassd tutki-
muksessa teoriatausta on ollut ohjaamassa tulkintoja, joten tietyt ennakko-ole-
tukset ovat olleet vaikuttamassa koko tutkimusprosessin ajan.

Eskola ja Suoranta (1998, 153) ovat madrittdneet laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnille neljd késitettd, joita ovat uskottavuus, siirrettdvyys,
varmuus sekd vahvistuvuus. Uskottavuudessa on kyse siitd, ettd tutkijan kasi-
tykset tutkittavasta ilmiostd vastaavat tutkimukseen osallistujien kasityksid (Es-
kola & Suoranta 1998, 153). Tdssa tutkimuksessa tarkoituksena oli selvittda tyon-
tekijoiden omia késityksid inklusiivisesta opetuksesta ja millaisista ulottuvuuk-
sia he kokevat inkluusiolla olevan, joiden pohjalta tutkija tekee omat tulkintansa.

Tutkimustulosten siirrettdvyydessd on kyse siitd, voidaanko tutkimustu-
loksia yleistdd koskemaan laajempaa joukkoa. Kuitenkaan yleistysten tekeminen
ei ole tirkeintd laadullisessa tutkimuksessa. (Eskola & Suoranta 1998, 153.) Ta-
mén tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd sellaisinaan koskemaan suurempaa
joukkoa, koska tdhan tutkimukseen osallistui vain pieni maard ihmisid. Tutki-
muksen tulokset kuitenkin kuvaavat inklusiivista opetusta ilmitné ja ne voivat
antaa suuntaa siitd, minka tyylisid tuloksia laajemmalla tutkimuksella voitaisiin
saavuttaa.

Tutkimuksen varmuudessa huomioidaan ennakkoehdot, jotka saattavat
vaikuttaa tutkimukseen tietamattd etukdteen kuinka. Vahvistuvuudessa tutki-
mustuloksia voidaan tukea aikaisemmilla tutkimuksilla ja niistd saaduilla tulok-
silla. (Eskola & Suoranta 1998, 153.) Tamad tutkimus on vahva siind mielessd, etta

tutkimustuloksille I6ytyy paljon ndyttéd myos aiemmasta tutkimuksesta. Vastaa-
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via tuloksia on saatu niin Suomessa kuin ulkomailla. Suomessa inklusiivista ope-
tusta on tutkittu vihan pédivakodin puolella, joten tamé tutkimus antaa hyvaa
pohjaa jatkotutkimuksia ajatellen.

Madréllisessd tutkimuksessa puhutaan tutkimuksen validiteetista ja relia-
biliteetista, mutta nama késitteet eivit tdysin sovi laadullisen tutkimuksen puo-
lelle. Mikili tdmén tutkimuksen luotettavuutta kuitenkin pohtii myos ndistd na-
kokulmista, niin reliabiliteetti toteutuu tdssad tutkimuksessa hyvin, silld tutkimus-
metodit ja analyysitavat ovat sellaisia, jotka on helppo toistaa myohemmin. Li-
sdksi olen pyrkinyt kuvaamaan aineiston analyysivaiheet tarkasti, jotta ne olisi-
vat toistettavissa. (Ks. Eskola & Suoranta 1998, 156; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136.)
Tutkimuksen validiteetti, jolla tarkoitetaan sitd, onko tutkimuksessa tutkittu sitd,
mitd on ollut tarkoitus tutkia, toteutuu my6s melko hyvin (ks. Metsimuuronen
2006a, 56; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136). Alun perin tdimdn tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli selvittdd inklusiivisen opetuksen toteutumista pdiviakodissa ja sithen
vaikuttavia tekijoitd, mutta tutkimuskysymykset muuttuivat tutkimuksen ede-
tessd useampaan kertaan, joten valilld oli hieman hankaluuksia pysya selvilla
siitd, mitd aineiston analyysissa onkaan tarkoitus saada selville ja mihin asioihin
tulisi kiinnittdd huomiota. Vaikka tdssad tutkimuksessa siitd ei ollut haittaa, etta
tutkimuskysymykset muuttuivat tutkimuksen edetessd, niin mikli aloittaisin
tutkimuksen uudestaan, pohtisin tutkimuskysymykset tarkemmin ennen aineis-
ton keruuta ja analyysia. Talloin analyysivaiheessa olisi selkedmpi kuva siitd,
mitd aineistosta on tarkoitus lahted selvittdimaan.

Paivdkodin tyontekijat kokevat suurten ryhmékokojen estdavan inklusiivi-
sen opetuksen toteutumista, joten olisikin mielenkiintoista selvittdd jatkossa,
kuinka nykyinen pditos kasvattaa ryhmékokoja vaikuttaa tyontekijoiden koke-
muksiin inklusiivisen opetuksen toteutumisesta. Estyyko inklusiivisen opetuk-
sen toteutuminen, vai 16ytyyko pdivakodin tyontekijoiltd keinot toteuttaa sitd
huolimatta suuresta ryhmékoosta. Tamén yhteydessd voisi selvittdd myos, on-

nistuuko lasten yksil6llinen huomioiminen my®os suuressa lapsiryhmassa.
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Tassd tutkimuksessa ei eritelty eri koulutustaustaltaan olevien tyontekijoi-
den vastauksia tai eri-ikdisten tyontekijoiden vastauksia. Olisi kuitenkin mielen-
kiintoista tietdd, onko n4illd taustatekijoilld vaikutusta sithen, millaisena inklusii-
vinen opetus ndhdéddn tai koetaanko se tavoittelemisen arvoiseksi. Myoskaan
johtajien ndkemyksia ei tullut tdssa tutkimuksessa esille, joten jatkossa voisi tut-
kia, millaisena johtajat ndkevit inklusiivisen opetuksen ja millaisena he kokevat
omat vaikutusmahdollisuutensa inklusiivisen opetuksen toteutumiseen.

Vaikka pdivakodin tyontekijdt eivat tuoneet esille esimerkiksi Dysonin
(1999) maddrittelemdd poliittista ulottuvuutta, niin se on kuitenkin oleellisessa
osassa siind, kuinka pdivdkodeissa suhtaudutaan inklusiiviseen opetukseen. Tut-
kimuksen kohteena voisi olla esimerkiksi se, kuinka erilaiset opetusta ohjaavat
asiakirjat tuovat inkluusion esille ja suhtaudutaanko niissd myonteisesti inklusii-
vista opetusta kohtaan.

Paiviakodin tyontekijoiden kokemuksissa tuli esille monia erilaisia tekijoitd,
jotka vaikuttavat inklusiivisen opetuksen toteutumiseen joko edistdvasti tai esta-
véasti. Tamaé tutkimus rajoittui kuitenkin vain ndiden tekijoiden selvittimiseen ja
jatkossa voisikin tutkia, onko niilld tekijoilld vaikutusta toisiinsa. Esimerkiksi
muutamissa taméan tutkimuksen vastauksissa mainittiin tyon organisoinnin vai-
kuttavan tyontekijoiden hyvinvointiin. Tutkimusta voisikin kohdistaa eri tekijoi-
den yhteyksiin suhteessa toisiinsa, esimerkiksi vaikuttaako resurssien véahdisyys
tyontekijoiden motivaatioon tai vaikuttavatko tyontekijoiden asenteet lasten yk-
silolliseen huomioimiseen.

Vaikka tdssd tutkimuksessa ei tullut uusia, aikaisemmasta poikkeavia tu-
loksia, koen ettd tama tutkimus oli tarked pdivakodin kentdlld, silld aikaisempaa
tutkimusta inklusiivisesta opetuksesta pdividkodissa ja nimenomaan Suomessa
on tehty hyvin viahan. Tamaé tutkimus herétti monia jatkotutkimusaiheita, joita
olisi tarkedd tutkia varhaiskasvatuksen kehittamisenkin ndkokulmasta. Liséksi
tutkimus sai pohtimaan, mitd esimerkiksi varhaiskasvatuksen koulutuksen puo-
lella voisi tehdd, jotta inklusiivisen opetuksen toteutuminen mahdollistuisi en-

tistd paremmin.
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LIITTEET

Liite 1. Informaatiokirje tutkimukseen osallistuville

Jyvaskylan yliopisto
Kasvatustieteiden laitos
Varhaiskasvatus

Hei,

olen valmistumassa kevaalla lastentarhanopettajaksi Jyvéaskylén yliopistosta. Teen kan-
didaatintutkielmaani inklusiivisesta opetuksesta pédivakodeissa, johon keraan tutkimusai-
neistoa sahkoisella kyselylomakkeella. Ohjaajanani toimii yliopistonopettaja Juho Hon-
kasilta (juho.honkasilta@jyu.fi).

Kyselyyn vastaaminen vie aikaa noin 15 minuuttia. Kaikki vastaukset ovat arvokkaita
riippumatta siitd, kuinka paljon kokemusta sinulla on aiheesta. Toivon, ettd vastaat kaik-
kiin kysymyksiin parhaasi mukaan, ja ettd vastaat kyselyyn 22.3.2016 mennessa. Kyse-
lyyn paaset vastaamaan tasta linkista: https://www.webropolsur-
veys.com/S/62321D12315C05F6.par

Nykyédan puhutaan paljon inkluusiosta ja péivakotien arkeen on pyritty vaikuttamaan

viime vuosina muun muassa tuen kolmiportaisuuden keinoin. Myds omassa koulutukses-
sani on puhuttu paljon lapsiryhmien erilaisista tuen tarpeista ja olen ndhnyt tdman tarpeen
my®0s harjoittelujaksoilla eri paivakodeissa. Olenkin kiinnostunut tutkimaan paivékodin
arkea ja inklusiivisen opetuksen nayttaytymista tyontekijoiden kokemusten kautta, silla
kyseinen aihe on ajankohtainen paivékodissa ja tyoelamaa ajatellen olisi hyva saada liséa
tietoa aiheesta.

Tutkimuksen kulku tulee noudattamaan tutkimuseettisia periaatteita. Kyselyyn vastaami-
nen tapahtuu taysin nimettéméana. Vastaajia eikd vastauksissa mahdollisesti esiintyvié
tunnistetietoja (esim. henkil6iden tai paivakotien nimet) voida tunnistaa tutkimusrapor-
tista, silld ne muutetaan tai poistetaan tarvittaessa. Tutkimusaineisto sailytetddn asianmu-
kaisesti siten, ettd vain min& paésen siihen kasiksi ja aineisto tullaan havittdmaan tutki-
musprosessin paatyttyd. Vastaamalla kyselyyn hyvéksyt aineiston kdyton osana tutkimus-
tani edell4 mainittujen periaatteiden mukaisesti.

Mikali sinulla tulee jotain kysyttavaa liittyen tutkimukseeni, toivon ettd otat rohkeasti
yhteyttd séhkopostitse, vastaan mielellani. Kiitos!

Ystavallisin terveisin,
Mariia Makkonen
mariia.eu.makkonen@student.jyu.fi


https://www.webropolsurveys.com/S/62321D12315C05F6.par
https://www.webropolsurveys.com/S/62321D12315C05F6.par

Liite 2. Kyselylomake
Taustatiedot

1. 1k&

o Alle 20v

o 20-30v

0 30-40v

o 40-50v

o Yl 50v

2. Sukupuoli

o Nainen

o Mies

3. Koulutus

o Lastentarhanopettaja
o Sosionomi

o Lastenhoitaja

© Muu, mika

4. Tyokokemus
o 0-5v

o 5-10v

o 10-15v

o 15-20v

o Yli 20v
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5. Lapsiryhman koko seké ik&ryhma, jossa tydskentelet

Vastaathan seuraaviin kysymyksiin kokonaisilla lauseilla seka pohdit ja perustelet vas-

tauksiasi. Kiitos!

6. Mita termi inklusiivinen opetus tuo mieleesi?

7. Millainen on inklusiivinen paivékoti ja lapsiryhma?

8. Miten inklusiivinen opetus nakyy péivéakotinne arjessa? Entd omassa tygssasi?

9. Miten inklusiivinen opetus mielestasi toteutuu tai ei toteudu péivakodissanne? Anna

kaytannon esimerkkeja.
10. Millaiset tekijat voivat mielestési edistad inklusiivisen opetuksen toteutumista?

11. Millaisista tekijoista voi mielestasi olla haittaa inklusiivisen opetuksen toteutumi-

selle?

12. Mita muuta haluaisit kertoa aiheeseen liittyen?



