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Aimo Naukkarinen

Opettajan vastuu inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamisessa

Aluksi

Inklusiivisessa koulussa on tavoitteena kouluyhteis6on kuuluvien
tasa-arvoinen ja tdysivaltainen osallisuus (Murto, Naukkarinen &
Saloviita 2001). Inkluusio on jatkuva prosessi, jossa tutkitaan,
tunnistetaan,  vdhennetddn ja  poistetaan  oppimisen  ja
osallistumisen esteitd (esim. Booth & Ainscow 2002) tarjoamalla
tukea tavallisessa oppimisympéristossa (Taylor 1988).

Opettajan autonomiaan kuuluu vastuu ammatillisten siséltdjen
mahdollisimman hyvasta sisdistdmisestd opiskelujen aikana ja si-
séltdjen mahdollisimman hyvéstd soveltamisesta tydssa (mm. La-
pinoja 2006). Tarkastelen autonomiaa Lapinojan (2006, 28) tulkin-
taan nojaten. H&nen mukaan autonomia ei ole vain vapautumista
jostakin, kuten talouselaman alistavista vaatimuksista. Autonomia on
my06s vapautumista johonkin: esimerkiksi vapautumista eettis-
moraaliseen vastuuseen yhteiskunnallisen muutoksen, tasa-arvon ja
oikeudenmukaisen eldman edistdmiseksi ja kriittiseen itsenéi-
syyteen kasvattamiseksi. Autonomiaan kuuluu moraalinen ja ra-
tionaalinen itsemaaradmiskyky, jonka avulla ihminen ja yhteiskun- ta
kasvavat kohti inhimillisyytta.



Opettajalla on vapaus ja vastuu valita tydtapansa tutkimus-
perustaisesti. Pohdin, millaisia ristiriitoja saattaa syntya opettajan
autonomisuuden ja inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisen kan-
nalta, jos opettaja valitsee toimintatapansa arkiajattelulle perus-
tuen. Kantaako opettaja ammatillista vastuutaan, jos hén ei toimi
inklusiivisesti?

Tavoitteenani on selkeyttdd opettajan vastuuta inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamisessa tutkimusperustaisuuden, oppimisym-
périston kehittdmishalun ja toiminnan eettisyyden kehyksessa.

Inkluusion toteuttamisen vaikeus

Opettajan tyon yksi mahdollinen ristiriita on, ettd h&n nakee inklu-
siivisen kasvatuksen kannatettavana asiana, mutta ei tydssaan to-
teuta sitd. Koulun arjessa késitykset oppilaan tarpeista, opettajan
tyotavat ja kouluyhteisén toimintatavat usein heijastavat perin-
teistd, ei-inklusiivista koulukulttuuria, jossa kouluhyvinvointi, op-
pimisen ilo, oppijaldhtoisyys ja halu kehittdd kouluyhteis6d ovat
riittdméattomia (ks. esim. Ahtola & Niemi 2014; Kupari, Sulku-
nen, Vettenranta & Nissinen 2012; Kupari, Vettenranta & Nissinen
2012; Kdmppi ym. 2012; Vélijarvi 2015).
Ryndakin, Jacksonin ja Billingsleyn (1999/2000) mukaan

inkluusiossa on seitsemdn toisiinsa liittyvad teemaa:

1) Oppilaat opiskelevat luonnollisissa olosuhteissa ik&tason mu-
kaisissa ryhmissa yleisopetuksessa ja erityista tukea saavia op-
pilaita tulisi olla koulussa sama maéaré kuin vaestdssd keskimaa-
rin eli kunnassa tulisi olla 1&hikouluperiaate.

2) Kaikki oppilaat oppivat yhdess ja heitd ohjataan oppimaan yh-
dessé. Erityisté tukea tarvitsevat oppilaat oppivat yhdessa mui-
den oppilaiden kanssa yleisopetuksessa (oppitunneilla ja oppi-
tuntien ulkopuolisena aikana) sekd oppiaineisiin liittyvissé etta
niiden ulkopuolisissa toiminnoissa. Kanssakdymista ja myontei-
si& vuorovaikutussuhteita muiden oppilaiden kanssa pyritdan
kehittdmaan kaikessa koulutydssa ja koko kouluyhteisgssé.



3) Yleisopetus tarjoaa tukitoimia ja sopeuttaa oppimisen ohjaa-
mista niin, ettd kaikkien oppilaiden oppimistulokset ovat riitta-
vén hyvid. Erityisopetuksen ja muun oppilashuollon voimavarat
yhdistet&dén opetussuunnitelmassa, jotta asiantuntemus saadaan
kayttoon.

4) Osallisuus, tasa-arvoinen jasenyys, hyvaksyvyys ja jokaisen yk-
silén arvostaminen: opettajien ja koulun muiden aikuisten sekd
oppilaiden tulisi hyvaksya koko koulu-uran ajan erityista tukea
tarvitsevat oppilaat osaksi kouluyhteis6d ja arvostaa heité.

5) Kasvatuksellisten tiimien yhteistoiminnalliset integroidut pal-
velut: kasvatukselliset tiimit koordinoivat palveluja, suunnitte-
levat opetuksen sekd opettavat ja arvioivat jokaisen oppilaan
edistymisté yhteistoiminnallisesti.

6) Inklusiivinen filosofia tai uskomusjérjestelmd on sisain raken-
nettu koulutusjérjestelméan ja jarjestelmataso on linjassa aiem-
pien viiden kriteerin kanssa. On tarked4 hahmottaa luokkata-
son toimintaa laajempana asiana, muun muassa koulun-, koulu-
piirin- ja kunnan menettelytavoista ja toimintalinjoista riippu-
vaisena.

7) Yleis- ja erityisopetus sulautetaan yhdeksi yhdistyneeksi jérjes-
telméksi ja kaksoisjarjestelmésta luovutaan.

Koulun tulee tayttdd viisi ensimmaistd kriteerid, jotta se olisi inklu-
siivinen (Ryndak ym. 1999/2000). Inkluusion perustana on tuki-
palvelujen jatkumo -ajattelu. Siind pyritddn jokaisen oppilaan tar-
koituksenmukaiseen tukemiseen ja yleisopetuksen opetussuunni-
telman kehittdmiseen. Jotta oppilaiden tukitoimet onnistuvat, py-
ritdéédn luokkahuonepedagogiikkaa ja koulun moniammatillista yh-
teisty0td joustavasti kehittdméaan. Tukipalvelujen jatkumo -ajattelu
perustuu tukiparadigmaan, jolloin oppilaalle annetaan sopivasti
tukea tavallisessa, heterogeenisessa oppimisymparistdssé (Ladon-
lahti 2006; Ladonlahti & Naukkarinen 2006; Naukkarinen 2013;
Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1997; Taylor 1988).

Perinteinen sijoituspaikkojen jatkumo -ajattelu nékyy edelleen
vahvasti suomalaisessa koulussa. On syntynyt oppilaiden piirtei-
den ja toiminnan kategorisointiin perustuvia kéytant0jd ja ope-



tussuunnitelmia, joiden sovelluspaikkoja ovat muun muassa eri-
tyisluokat ja muut yleisopetuksen ulkopuoliset pienryhmat. Véhiten
rajoittavan ympariston periaate ja porrasteisuus ovat keskeisia
kouluyhteistn toimintatapoja: oppilas sijoitetaan hanta vahiten
rajoittavaan ympéristoon ja oppilaan on ansaittava siirto portaalta
toiselle (esim. erityisluokasta yleisopetuksen luokkaan). Opiskelu
yleisopetuksen luokassa muiden ik&tovereiden kanssa ei ole talléin
itseisarvo.

Sijoituspaikkojen jatkumo -ajattelua on arvosteltu siitd, ettd
yleisopetuksen opetussuunnitelman ja kéyténtdjen esteiden tun-
nistaminen ja véhentdminen j&&vat siind vaillinaisiksi, koska vas-
tuu annetaan erilliselle erityisopetukselle. Sijoituspaikkojen jat-
kumo -ajattelu perustuu kuntoutusparadigmaan, jolloin oppilas si-
joitetaan hdnelle vahiten rajoittavaksi arvioituun paikkaan (esim.
erityisluokkaan) kuntoutumaan (Ladonlahti 2006; Ladonlahti &
Naukkarinen 2006; Naukkarinen 2013; Saloviita, Lehtinen & Pirt-
timaa 1997; Taylor 1988).

Tutkimusperustaisuus, oppimisympériston
kehittdminen ja eettisyys

Sekd opettajan autonomisuuteen ettd inklusiiviseen kasvatukseen
kuuluu vastuu tutkimusperustaisuudesta (mm. McGregor & Vogel-
sberg 1998), aktiivisesta oppimisympariston kehittdmisesta (mm.
Ainscow & Sandill 2010) ja toiminnan eettisyydestd (mm. Kara-
giannis, Stainback & Stainback 1996). Hyva johdatus inkluusion
tutkimusperustaisuuteen on McGregorin ja Vogelsbergin (1998)
tutkimuskooste. He kéayvét 1&pi inkluusion omaksumisprosessia, so-
veltamistapoja ja tuloksia. Keskeistd on I0ytdd sekd inkluusiota tu-
kevaa ettd sitd kritisoivaa tutkimusta, jotta inkluusiota voi kehittda
monipuolisesti.
Lapinoja (2006, 28) kasittelee autonomisuuden edellytyksia ja

toteaa etté



opettajien [...] koulutuksessa saavutetun asiantuntijuuden (kasi-

tejarjestelma ja tietopohja) perusteella opettajilla olisi sananval-

taa paatettaessa koulukasvatuksen tavoitteista, tyon suunnittelus-

ta ja toteuttamisesta seka muista kasvatuksen keskeisista asiois-

ta. [...]. Autonomian voi ndin liittdd hyvin laheisesti etiikkaan, kas-

vatuksen padméariin ja tta kautta muotoutuvaan vaikuttava opet-

taja -késitteeseen.

Lapinoja (2006, 161) korostaa, ettd opettajan on kyettdva olemaan

rationaalinen valinnoissaan ja tdma edellyttdd héneltd moraalista
osaamista ja halua. Han kyseenalaistaa sellaisen opettajan mer-
kityksen, jolla ei ole kykya tai halua kriittiseen ajatteluun. Voiko
opettaja kieltdytya inklusiivisen kasvatuksen kehittdmisvastuusta
ilman, ettd han samalla kieltdytyy autonomisuuteen liittyvén vas-

tuun ottamisesta?

Tutkimusperustaisuus, aktiivinen oppimisympdristdn kehitta-
mishalu ja toiminnan eettisyys ovat esilld perusopetusta méaritta-
vissé sdddoksissa (Laki Perusopetuslain muuttamisesta 2010; Ope-
tushallitus 2004, 2014; Perusopetuslaki 1998). Merkitseekd kiel-
tdytyminen autonomia- ja inkluusiovastuusta koulutuspoliittisten
linjausten ulkopuolelle astumista?

Tutkimusperustaisuus neljasta nakokulmasta

Tuon esille nelja hyvan opetustydn tutkimusperustaista tekijaa: 1)
oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen, 2) ryhmadynaamisen
taitotiedon soveltaminen, 3) oppijalédhtdinen oppimiskésitys ja 4)
pyrkimys tydssa oppimiseen ja koulun kehittdmiseen. Olen valinnut
ndméa nelja sen perusteella, ettd ne kuuluvat olennaisesti
inklusiiviseen kasvatukseen (ks. Ryndak ym. 1999/2000), mutta
ovat tutkimusperustaisuutensa vuoksi autonomiassa (Lapinoja
2006) vaadittavien tietojen ja taitojen olennaisia tekijoita. Koulu-
hyvinvointia ja koulupedagogiikkaa koskevan pitk&aikaisen tutki-
mustiedon (Ahtola & Niemi 2014; Blom, Laukkanen, Lindstrém,
Saresma & Virtanen 1996; Kamppi ym. 2012; Norris, Aspland, Mc-
Donald, Shostak & Zamorsky 1996; Salmela-Aro, Muotka, Hakka-
rainen, Alho & Lonka 2016; Valijarvi 2015) mukaan kouluhyvin-
vointi ja -pedagogiikka eivét kuitenkaan toteudu toivotulla tavalla



suomalaisessa koulussa. Suomalaista koulua on luonnehdittu peda-
gogisesti konservatiiviseksi (Simola 2005; Jahnukainen 2011).

Edelld mainitut nelja tekijad menevat kasitteellisesti jonkin ver-
ran p&éllekkéin. Niilla on tarkoitus selkeyttdd kysymyksenasettelua
ja esittelen ne seuraavassa lyhyesti.

Oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen. Maslow’n
(1970) tarvehierarkiaa soveltaen edelld mainittuja kouluhyvin-
voinnin ja koulupedagogiikan tutkimustuloksia voi tulkita niin, ettd
suomalainen opettaja ja Kkouluyhteisd eivat onnistu riittdvasti
ottamaan huomioon kolmea korkeinta tarvetta eli yhteisyyden tar-
vetta, itsetunnon tukemisen tarvetta ja itsensd toteuttamisen tar-
vetta. Opettajien ja kouluyhteison kannustavuus, myodnteinen suh-
tautuminen ja yhteisollisyys on todettu puutteellisiksi.

Ryhmadynaamisen taitotiedon soveltaminen. Koulututkimuk-
sen tuloksia voi tulkita niin, ettd opettaja ja kouluyhteiso eivat riit-
tavasti painota ryhmadynamiikan soveltamista. Ryhmétason olen-
naisia tekijoitd ovat Schmuckin ja Schmuckin (2001, 25-45) mu-
kaan esimerkiksi ryhman systeemisen luonteen ymmartdminen,
rynman virallinen ja epévirallinen luonne, pienryhmien emotio-
naalinen luonne, ryhman merkitys yksilon muodostamaan kasityk-
seen itsestddn, yksilon motivaatio sosiaalisessa kontekstissa, ryh-
man merkitys yksilon suoriutumisessa ja yhteistoiminnallinen op-
piminen.

Ty6rauhahdiridihin suhtautuminen on yksi perusasia, jossa tut-
kimusperustaisuus ei ole niin keskeistd kuin se voisi olla. Opet-
tajat yhd turvautuvat paljon autoritaariseen kontrolliin perustu-
viin palkkio-rangaistus -ratkaisuihin. Kuitenkin tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd hyvid tydrauhahdirididen ratkaisutapoja ovat op-
pilaiden kuuntelu, kunnioittaminen, vastuun antaminen oppilaille
ja tarvittaessa parempien toimintatapojen sopiminen oppilaiden
kanssa huonoksi havaittujen tilalle (Peterson & Hittie 2003, 350-
382).

Oppijalahtdinen oppimiskéasitys. On tavallista, ettd suomalai-
nen opettaja kayttdd opettajakeskeisid tyotapoja. Kuvaillessaan
pedagogista konservatismia Simola (2005) luonnehtii suomalai-
sen opettajan suhdetta oppilaaseen ja hdnen vanhempiinsa varau-



tuneeksi ja etdiseksi. Englantilainen tutkimusryhmé (Norris ym.
1996, 39) kuvailee 1990-luvun suomalaisia kouluja néin: "Opetta-
jien ja rehtorien puheet olivat usein tdynnd aitoa ndkemysta ja in-
nostusta, mutta koulun ja luokkahuoneen kaytanteet olivat muut-
tuneet minimaalisesti tai eivét lainkaan.”

Opetushallituksen (2011) demokratiakasvatusselvityksen mu-
kaan peruskouluoppilaan ei anneta riittdvasti osallistua opetus-
suunnitelman laatimiseen eikd peruskoulu kannusta riittvasti
kriittiseen argumentointiin ja vaikuttamiseen. Liian moni oppi-
las kokee nykyisin koulun merkityksen vahéiseksi (Salmela-Aro
ym. 2016). Oppijalahtoisyytta on pyritty Suomessa vahvistamaan
2000-luvun puolivalista l&htien tdydennyskoulutuksella (Halinen
& Jarvinen 2008; Oja 2012) ja uudella lainsdadannolla (Laki perus-
opetuslain muuttamisesta 642/2010; Opetushallitus 2014).

Pyrkimys tyossé oppimiseen ja koulun kehittdmiseen. Tutki-
musten (Etel@pelto, Vah&santanen & Hokka 2015; Mikola 2011;
Naukkarinen 2005a, 2005b; Nyman 2009; Pyhalto, Pietarinen,
Soini & Huusko 2008; Rajakaltio 2014; Seppal&-Pankaldinen
2009) mukaan suomalaisessa koulussa ei ole riittavasti otettu vas-
tuuta tydyhteisdssa oppimisesta ja siihen tiivisti kuuluvista monia-
mmatillisesta yhteistydstd ja koulun kehittdmisestd. Tyoyhteisdssa
oppimista edistavat Collinsonin ja Cookin (2007) mukaan: oppimi-
sen tekeminen kaikille henkilékunnan jasenille tarkedksi asiaksi,
tutkivan otteen, tiedon jakamisen ja tyopaikkademokratian edisté-
minen, ihmissuhteisiin keskittyminen ja itsensé toteuttamisen mah-
dollistaminen yhteison jasenille. Edell& luetellut toimenpiteet ovat
olennainen osa inklusiivista kasvatusta, jossa rehtorin tulee henki-
I6kuntansa kanssa ottaa vastuu jatkuvasta yhteisén rakentamisesta
(Peterson & Hittie 2003).

Oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen, ryhmadynaa-
misen taitotiedon soveltaminen, oppijalahtdinen oppimiskasitys
ja pyrkimys tydssa oppimiseen ja koulun kehittdmiseen ovat saa-
dospohjaisesti osa suomalaista inklusiivista koulukulttuuria. Edell&
olen pyrkinyt tuomaan esille, ettd niiden toteuttamisesta ei kuiten-
kaan ole otettu peruskoulussa riittdvésti vastuuta. Seuraavassa esi-
tén tulkintoja siit4, miksi vastuuta ei ole otettu.



Sosiaalipsykologinen vaje, rationaalisuususko
ja opetuksen paikka

Vapautuminen eettis-moraalisen vastuun kantamiseen saattaa olla
puutteellista, jos edelld mainittuja opetuksen neljaé perustekijaé ei
oteta riittdvasti huomioon. T&ll6in ovat vaarassa kyseenalaistua seka
Ryndakin ja muiden (1999/2000) inklusiivisuuden Kriteerit ja
Lapinojan (2006, 28) korostamat yhteiskunnallisten muutosten ai-
kaansaaminen, tasa-arvon ja oikeudenmukaisen eldémén edistami-
nen ja kriittiseen itsendisyyteen kasvattaminen.

Inkluusiokeskusteluun tarvitaan nykyistd vahvempi sosiaalipsy-
kologinen, monen tasoisista ryhmaprosesseista vastuun ottamista
painottava nédkokulma. Sosiaalipsykologia “tutkii ihmisten valistd
vuorovaikutusta ja ryhmatoiminnan saannénmukaisuuksia”
(Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1999, 11) eli muun muassa sité,
kuinka ihmiset toimivat yhdessa ryhmissé ja organisaatioissa (esim.
opetusryhméssa ja kouluyhteistssa).

Inklusiivisessa kasvatuksessa keskeistd on vuorovaikutussuh-
teiden tunnistaminen ja kehittdminen. Kuitenkin vuorovaikutus-
suhteita arvioidaan Suomessa aivan liian vahan inkluusiokeskus-
telussa mediassa, tiedeyhteisossa ja koulussa (Naukkarinen 2013,
10-15). On tavallista, ettd kouluyhteisdon ei ole syntynyt rakenteita,
jotka mahdollistaisivat jatkuvuuden vuorovaikutussuhteiden ar-
vioinnissa. Sosiaalipsykologisen orientaation puute koulukeskuste-
lussa lienee yksi syy siihen, etté inklusiivinen kasvatus ei ole Suo-
messa edennyt pidemmélle.

Kyse on myds usein arvovalinnoista eli siitd, mitd pidetaédn tar-
ke&nd. Opettajalla on taitotietoa, mutta han ei ota vastuuta sen
soveltamisesta. Osittain saattaa olla kyse osaamisen puutteista:
opettajankoulutuksen, tydssa oppimisen ja tdydennyskoulutuksen
kautta ei ole saatu tietoja ja taitoja, joita pystyttaisiin soveltamaan
ryhmadynamiikan ja kouluorganisaation kehittdmiseen.

Misté johtuu, ettd jotkut opettajat ovat poimineet autonomiasta
vapauden valita tyGtapansa mutta eivét vastuuta kéyttaa tutkimus-
perustaisia tyotapoja? Pohdin kysymysta Skrticin (1991, 51-82,
1995, 6676, 1997; ks. myds Naukkarinen 1999, 236-239, 249)



esittdman oppilaan ja organisaation patologia/rationaalisuus -tul-
kinnan kautta. Skrticin (1997, 50-52) mukaan taytyy huolehtia,
ettd inkluusion toteuttamiseen on riittdvat olosuhteet organisaa-
tiotasolla. Jos ndit4 olosuhteita ei kehitetd vastaamaan inkluusion

vaatimuksia, inkluusio vain tuottaa uudelleen samat ongelmat kuin
perinteinen erityisopetusjarjestelmé. Koulut pitdd uudistaa raken-

teellisesti.

Skrtic esittdd kaksi eri uskomusjarjestelmaa erityisopetuksen ja
inkluusion taustalla, perinteiset ja inkluusiota edistavét oppilaita ja
kouluorganisaatiota koskevat uskomukset (taulukko 1). Tuon
Skrticin (1997) ajatusten rinnalle tutkimusperustaiset kaytannot:
oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen, ryhmadynaamisen
taitotiedon soveltaminen, oppijalahtdinen oppimiskasitys seké
tydssa oppiminen ja kouluyhteison kehittdminen. Perinteinen eri-
tyiskasvatuksen oletus on, ettd kouluorganisaatio toimii rationaali-
sesti, mutta oppilaiden (ja vanhempien) patologia (kouluvaikeuksia
aiheuttavat piirteet ja toiminta) aiheuttaa ongelmia (ks. esim.
Skrtic 1991, 51-82). Kun asiaintilojen ndhdaén johtuvan oppilai-
den patologiasta, saattaa olla, ettd opettaja ei riittdvasti tunnista
vastuutaan soveltaa tai kehittd4d omaa asiantuntijuutta tutkimuspe-
rustaisesti, vaan oppilaat uskotaan erillisen, erotteludiagnooseihin
perustuvan erityisopetuksen haltuun. Erityisopetuksen asiantunti-
juuden uskotaan korjaavan oppilaan patologian tai ainakin tulevan
sen kanssa toimeen. Erityisopetuksen toivotaan huolehtivan oppi-
laan perustarpeista ja oppijaléhtoisestd opetuksesta.

TAULUKKO 1. Perinteiset ja inkluusiota edistavét oppilaita ja kouluorganisaatio-
ta koskevat uskomukset Skrticin (1997, 50-52) mukaan
PERINTEISET INKLUUSIOTA EDISTAVAT

ERITYISOPETUKSEEN USKOMUKSET
LITTYVAT USKOMUKSET

1. Erityiskasvatus on jérkiperaisesti suunni-
teltu ja koordinoitu palvelujarjestelma,
joka hyodyttad diagnosoituja oppilaita.

2. Edistysta saadaan aikaan lisdéamalla tek-
nologisia parannuksia diagnosoinnissa
ja pedagogisissa interventioissa.

1. Erityiskasvatus ei ole jarkiperaisesti
suunniteltu, vaan koordinoimaton pal-
velujarjestelmé, joka hyddyttaa koulu-
organisaatioita.

2. Edistysta saadaan aikaan kun ei pyri-
té jérkiperdisyyteen, vaan mullistavaan
prosessiin, jossa olennaisesti korvataan
perinteiset mallit ja kdytannét.




Skrtic (1991, 178-179) madrittelee organisaation patologian ti-
laksi, joka johtuu perinteisen kouluorganisaation rakenteellisista ja
kulttuurisista piirteistd. Rakenteellinen piirre on esimerkiksi luok-
kahuoneopetuksen joustamattomuus, eli oppilaat joko pakotetaan
noudattamaan joustamatonta yleisopetuksen opetussuunnitelmaa
tai siirretddn pois luokkahuoneesta. Esimerkki kulttuurisesta piir-
teestd on yleisopetuksen kyvyttdmyys muuttua joustavammaksi,
koska erillinen erityisopetus ottaa huolehtiakseen haastavimmat
oppilaat. Skrticin (1991, 178) mukaan erillinen erityisopetus va-
hent&d yleisopetuksen opettajan mahdollisuuksia joutua epdmuka-
vuusalueelle, mik4 est&4 opettajan ammatillisen epdvarmuuden ka-
navoitumista uudenlaisiksi toimintatavoiksi.

Jos kouluorganisaation patologiaa ei pidetd syynd, saattaa ol-
la, ettd opetusryhmén ja kouluyhteisdon vuorovaikutussuhteiden
arvioinnista ja kehittdmisesté ei oteta vastuuta, koska sité ei pidetd
tarkednd. Yleisopetuksen heterogeenisen opetusryhman ryhma-
dynaamista kehittdmistéd tai koulun moniammatillista yhteisty6téd
ei painoteta ratkaisuna ongelmatilanteeseen. Jos kouluorganisaa-
tion toimintaa pidetaan rationaalisena, ei rakenteellisia muutostar-
peita vélttdmatta edes huomata. Esimerkiksi oppivan organisaation
edellytyksid (esim. Collinson & Cook 2007) ei tallgin ehka pohdita
tydssa oppimisen ja kouluyhteison kehittdmisen kannalta. Yksi syy
t&dhén voi olla se, ettd opettajankoulutuksessa ei ole tullut riittavasti
esille organisaatiossa oppimisen ja tydssa oppimisen nédkokulmia,
vaan yksilokeskeiset didaktiikka, pedagogiikka ja psykologia ovat
olleet vallitsevana nédkékulmana.

Tukipalvelujen jatkumo -ajattelu heijastaa taulukon 1 inkluusiota
edistavid uskomuksia. Luokkahuonepedagogiikan ja kouluyhteison
moniammatillisen yhteistyén kehittdmisesté pyritddn jatkuvasti
ottamaan vastuuta, koska organisaation patologiaan liittyvia te-
kijoita halutaan muuttaa. Sijoituspaikkojen jatkumo -ajattelu puo-
lestaan liittyy perinteisiin erityisopetukseen liittyviin uskomuksiin.
Oppilaiden piirteisiin ja toimintaan liittyvaan kategorisointiin pe-
rustuvat opetussuunnitelmat, opetusryhmét ja kaytdnnot korostavat
oppilaan patologiaa ja erotteludiagnoosin térkeyttd. Muutos-
pyrkimykset kohdistuvat usein perinteisessd, opettajakeskeisessé



toimintakulttuurissa oppilaan arviointiin ja hdneen kohdistuviin
pedagogisiin interventioihin. Vastuu otetaan oppilaan muuttami-
sesta eikd oppimisympariston muuttamisesta. (Ks. Naukkarinen
1999, 2013.)

Lapinojan (2006, 28) ajatuksia ammatillisesta vapautumisesta
jostakin ja johonkin voi soveltaa Skrticin (1997) esittelemiin us-
komuksiin. Opettajan tulisi vapautua uusliberalismin voimistuttua
yh& enemman talouseldmalle alistetun koulun (mm. Ahonen 2002;
Simola, Rinne & Kivirauma 2002) tydntekijan roolistaan ja ottaa
vastuu yhteiskunnallisen muutoksen edistdmisestd. Tdmén muu-
toksen yhtend osatekijand voi olla siirtyminen organisaation ra-
tionaalisuuteen uskojasta organisaation patologian Kriittiseksi tar-
kastelijaksi. Liséksi ongelmatilanteet oppilaiden kanssa voi néhda
my6s oppilaiden rationaalisena toimintana epatarkoituksenmukai-
sia olosuhteita vastaan.

Suuri merkitys on sillg, miten opetuksen paikasta ajatellaan.
Suomalaiseen inkluusiokeskusteluun putkahtaa valilla tulkinta,
jossa opetuksen paikka ei ole tarked, kunhan opetus ja oppiminen
ovat hyvid. Tama4 tulkinta ei tue inklusiivisuutta ja periaate "kaikki
oppilaat oppivat yhdessa ja heitd ohjataan oppimaan yhdessa’
(Ryndak ym. 1999/2000) ei toteudu. Jos opetuksen paikkaa ei pi-
detd tarke&na, saattaa olla, ettd opettaja ei ota vastuuta heterogee-
nisissa ryhmissa opiskelun edistamisestd. Opettaja ja kouluyhteiso
voivat jatkaa ei-inklusiivisia kdytant6ja, joissa kaikkien oppilaiden
oppimisen ja osallistumisen esteiden tunnistaminen, vahentdminen
ja poistaminen (ks. Booth & Ainscow 2002) ei ole keskeisté.

Lopuksi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2014) mukaan koulun toimintakulttuurissa tulee olla seuraavia
piirteita:

Koulu toimii oppivana yhteisona ja kannustaa kaikkia jasenidén op-

pimiseen. [...] Tavoitteiden pohdinta, oman tydn sa&nndllinen ar-



viointi ja kiireettomyys edistavat yhteisén oppimista. [...] Oppimis-
ta edistdd myos kehittdmistydstd, arvioinneista ja tutkimuksesta
saadun tiedon hyddyntdminen. [...] Oppiva yhteisd luo edellytyksia
yhdessé ja toinen toisiltaan oppimiseen [ja] [...] tutkimiseen ja ko-
keilemiseen sekd innostumisen ja onnistumisen kokemuksiin. [...]
Oppilaat osallistuvat oman kehitysvaiheensa mukaisesti toiminnan
suunnitteluun, kehittdmiseen ja arviointiin. He saavat kokemuk-
sia kuulluiksi ja arvostetuiksi tulemisesta yhteisén jasenind. Yhtei-
s0 kannustaa demokraattiseen vuoropuheluun ja osallistumiseen
[...]- [...] Hyvin toimivat oppimisymparistot edistavét vuorovaikutus-
ta, osallistumista ja yhteisollista tiedon rakentamista. [...] [O]ppi-
misympdristdjen kehittdmisessa ja valinnassa otetaan huomioon,
ettd oppilaat oppivat uusia tietoja ja taitoja my6s koulun ulkopuo-
lella. [...] Motivaatiota vahvistavat [...] tybtavat, jotka tukevat [...]
ryhmaan kuulumisen tunnetta. [...] Ty6tapojen valinnalla voidaan
tukea my6s yhteiséllistd oppimista [...]. Opettaja valitsee tydtavat
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa [...]. Tdmé& motivoi ja aut-
taa oppilaita ottamaan vastuuta oppimisesta ja tydskentelysta kou-
luyhteisossé. [...] [O]ppilaat saavat kokemuksia yhteistydsta ja de-
mokraattisesta toiminnasta omassa opetusryhméssé, koulussa ja

sen lahiympéristdssa seka erilaisissa verkostoissa. (Opetushallitus
2014, 25-29, 34.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
otetaan huomioon tutkimusperustaisuus, aktiivinen oppimisympé-
riston kehittdmishalu ja eettisyys sek& tutkimusperustaisesti op-
pilaan perustarpeet, ryhmadynaaminen tietotaito, oppijalahtoi-
syys seké ty6ssd oppiminen ja kouluyhteisén kehittdminen. Edelld
oleva lainaus on linjassa inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisen
kanssa. Olen esittanyt, ettd opettajat eivat ota riittdvasti vastuuta
edelld esitettyjen tutkimusperustaisten tekijoiden toteuttamisesta ja
inkluusiosta. Mit tulisi tehdd, etté opettajat yhd enemman ot-
taisivat heille kuuluvan vastuun?

Vastuunsa kantava opettaja rakentaa inklusiivista koulukult-
tuuria opetusryhmdssé ja kouluyhteistssa. Jotta vastuun ottami-
nen olisi nykyista paremmin mahdollista, tdytyy huomio kiinnittad&
sekd rakenteisiin ettd uskomuksiin. Tarvitaan organisaatiotason ra-
kenteellisia muutoksia, jotka linkittyvat koulun I&hiympadristéon ja
kunnan toimintaan laajemminkin. Kuntatasolla tulisi olla l&hikou-
luperiaate, jotta erityistd tukea saavat oppilaat jakautuisivat tasai-



sesti kunnan kouluihin. Koulutasolla tulisi olla periaatteina yleis-
opetuksen opetussuunnitelman joustavuus ja heterogeenisten ryh-
mien muodostaminen. Oppilaskategorisoinnin pohjalta muodostet-
tujen opetusryhmien (esim. erityiskoulut, erityisluokat ja kuntien
muut pienryhmat) opetuksen sijaan opettajat siirtyisivat yha enem-
man ottamaan vastuuta siitd, ettd koulussa voidaan luoda monen-
laisia oppimisympdristdja oppilaiden erilaisuus huomioon ottaen.
Nykyinen luokkahuoneopetus olisi vain yksi vaihtoehto muiden
joukossa. Kéytdnnossa tdma nékyisi muun muassa siten, ettd perus-
koulun erityistd tukea tarvitsevista oppilaista olisi nykyista enem-
man kokoaikaisesti muiden oppilaiden kanssa tavallisessa opetus-
ryhmassé (vuonna 2015 heité oli 18,9 %, Tilastokeskus 2016).

Oppivan yhteison (Collinson & Cook 2007; Opetushallitus
2014) rakentuminen vaatii moniammatillisen yhteistyon tulemista
tilviimmin osaksi opettajan tyota, jolloin pystytddn paremmin
ottamaan vastuu kaikkien oppilaiden — myds erityistd tukea saa-
vien — oppimisesta ja osallistumisesta yleisopetuksessa. Tdmé kui-
tenkin vaatii opettajalta taitotietoa ja varsinkin asennevalmiuksia.
Osaamista tulisi saada nykyistd paremmin opettajankoulutuksessa ja
tdydennyskoulutuksessa.

Uskomuksien muuttamisessa yksi keskeinen asia on ottaa vas-
tuuta yksilokeskeisen arvioinnin lisdksi kouluorganisaation patolo-
gian arvioinnista. Opettajien defensiiviset rutiinit (vallitsevien kay-
tdntdjen epéatarkoituksenmukaiset puolustustavat) saattavat hai-
tata kouluorganisaation kriittistd arviointia. Defensiiviset rutiinit
(Argyris & Schon 1996) ovat toimintamalleja, jotka saattavat ak-
tivoitua opettajan kohdatessa ammatillisissa tilanteissa kiusaantu-
neisuutta tai uhkaa. Opettaja saattaa tuntea olevansa yksin ja tur-
vaton itsearviointi- ja muutosvaatimusten keskellg, ja siksi vas-
tuun ottaminen oman tyon muuttamisesta saattaa olla riittdma-
tontd. Opettaja kayttdd defensiivisia rutiineja vélttadkseen liial-
lista ammatilliselle epdmukavuusalueelle joutumista, esimerkiksi
oman toiminnan, kollegan, tydyhteison tai johtajuuden arviointia.
Defensiiviset rutiinit auttavat valtteleméan haastavia ammatillisia
keskusteluja ja estavat kouluyhteison keskustelukulttuurin kehit-
tymista.



Defensiivisten rutiinien vahentdmisessa ja asenteiden muuttu-
misessa tarvitaan henkil6kohtaisen kayttoteorian (opettajan arvo-
jen, uskomusten, kokemusten ja taitotiedon loogisesti jasentynyt
kokonaisuus, ks. esim. Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 403-405) tar-
kastelua ja tarvittaessa sen muuttamista. Kayttoteorian tarkaste-
lun kautta on mahdollista edistdd kuntoutusparadigmaan pohjau-
tuvan ajattelun muuttumista tukiparadigmaan pohjautuvan ajat-
telun suuntaan sekd tukea organisaation patologian tarkastelua
ammatillisessa ja yhteisollisessd kehittymisessd. Ndmé muutokset
puolestaan edistavét oppivan yhteison rakentumista ja muutoksia
voi arvioida esimerkiksi organisationaalisen oppimisen (Collinson
& Cook 2007) kehyksessa. Lisaksi kayttoteorian tarkastelun kaut- ta
opettajan on mahdollista hahmottaa onnistumisensa ja kehitty-
mistarpeensa tutkimusperustaisten ammattik&yténtojen soveltami-
sessa.

Erittain tarkeda on, ettd inkluusiokésitetta ei vesitetd. Kasitteen
madrittelyn tulee olla riittdvan tarkkaa ja tutkimusperustaista. Esi-
merkiksi opetuksen paikkaa ja vuorovaikutussuhteiden merkitysta
opetusryhmé- ja kouluyhteisftasolla tulee pitdd térkeind, jotta
inklusiivinen kehitys on mahdollista. (Naukkarinen 2013, 14.)
Opettajan tulee perehtyd inkluusio -kasitteeseen ja sen sovelluksiin.

Vastuun ottaminen yhteiskunnallisen ja organisationaalisen
muutoksen sekd tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja Kkriittisen
asenteen edistdmisestd ovat autonomisen, inklusiivisen opettajan
ominaisuuksia. Kéytdnnon koulutydssa ne nakyvat muun muassa
tutkimusperustaisuutena, oppimisympériston kehittdmishaluna ja
toiminnan eettisyytené.

Opettajankoulutuksessa, opettajien taydennyskoulutuksessa,
tieteellisessd keskustelussa ja mediassa tulisi yhé vaikuttavammin
kasitelld kouluinkluusion kehyksissa oppilaan perustarpeiden huo-
mioon ottamista, ryhméadynaamisen tietotaidon soveltamista, op-
pijalahtoistd oppimiskasitystd sekd tydssa oppimista ja kouluyh-
teisOn kehittdmistd. Nain Lapinojan (2006) kuvaama opettajan va-
pautuminen jostakin ja johonkin, esimerkiksi organisaation ratio-
naalisuususkosta organisaation patologiauskon suuntaan, seka sitéa
mukaa inklusiivisen kasvatuksen soveltaminen yleistyisivét.






