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Tassda tutkimuksessa tarkasteltiin inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
edistdmistd oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavien opettajien tekemdssa
lahikouluyhteistyossd. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisissa
rooleissa ohjaavat opettajat toimivat ldhikouluyhteistyossd sekd millaisia
haasteita he kokevat rooleissaan.

Tutkimuksen yksilo- tai parihaastatteluihin osallistui seitsemén ohjaavaa
opettajaa oppimis- ja ohjauskeskus Valterin eri toimipisteistd. Kerdtty
haastatteluaineisto ~ analysoitiin ~ sisdllonanalyyttisesti. =~ Tutkimuksessa
tunnistettiin viisi ohjaavan opettajan roolia, jotka olivat tiedonantaja, ajatusten
avartaja, kanssakulkija, muutosagentti sekd moniddnisyyden turvaaja. Ohjaavat
opettajat olivat kohdanneet Ildhikouluyhteistyon aikana haasteita liittyen
lahikoulujen opettajien tietojen tai taitojen puutteisiin, heiddn ajattelunsa tai
toimintansa muuttamiseen, kumppanuuden rakentamiseen,
sitoutumattomuuteen ja rakenteisiin sekd yhteistyon eri osapuolten vilisiin
ristiriitatilanteisiin.

Tutkimuksen tuloksena muodostuneet ohjaavien opettajien erilaiset roolit
voidaan ndhdd toisiaan tdydentdvand kokonaisuutena, jonka avulla erilaisiin
lahikoulujen tarpeisiin voidaan vastata joustavasti inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteiden edistamiseksi. Tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd ohjaavat
opettajat pyrkivit ldahestymddn yhteistyon aikana esiintyvid haasteita etsimallad

niihin mahdollisia ratkaisuja.
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1 JOHDANTO

Opetuksen jdrjestamistd ohjataan sekd suomalaisessa ettd kansainvélisessd
tutkimuksessa ja lainsddddnnossd yhd enenevissd mddrin siten, ettd kaikki
erilaiset oppijat opiskelevat samoissa oppimisympaéristoissd (Malinen ym., 2010).
Kansainvilisesti muun muassa YK:n vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva
yleissopimus (United Nations, n.d.), Koulutus kaikille -julistus (engl. Education
for All, EFA) (UNESCO, 1990), Salamancan sopimus (UNESCO, 1994) sekd YK:n
kestdvan kehityksen tavoitteet (United Nations, 2015) ovat olleet merkittadvia
askeleita inklusiivisen kasvatuksen edistdmisessd. Esimerkiksi Salamancan
sopimuksessa todetaan, ettd opetus kaikille yhteisissd kouluissa inklusiivisesti on
tehokkainta tasa-arvoisen koulutuksen, syrjivien asenteiden ehkdisyn sekda
inklusiivisen yhteiskunnan nimissa (UNESCO, 1994). Suomessa perusopetuslaki
(1998, 6 §), erityisopetuksen strategia (Opetusministerio, 2007) seka
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2016) korostavat
lahikoulua oppilaiden ensisijaisena opetuksen jdrjestimispaikkana.

Inklusiivinen kasvatus voidaan ndhdd kokonaisvaltaisena muutoksena,
jossa tavoitteena on kehittdd perinteistd yleis- ja erityisopetuksen jaotteluun
perustuvaa koulutusjdrjestelmdd joustavammaksi (Naukkarinen & Ladonlahti,
2001; Paju ym., 2022). Erityiskoulujen mdara onkin vahentynyt ja jdljelld olevien
koulujen rooli muuttunut (Opetusministerio, 2007, UNESCO, 1994).
Tilastokeskuksen (2022) mukaan vuonna 2021 erityistd tukea sai 9,4 prosenttia
suomalaisista peruskoulun oppilaista. Heistd kuusi prosenttia opiskeli kokonaan
erillisessd erityiskoulussa ja 33 prosenttia kokonaan erityisluokassa tai -
ryhmésséd, kun taas 37 prosenttia vahintddn neljd viidesosaa ajasta yleisopetuksen
ryhmassa (Tilastokeskus, 2022).

Inklusiivinen kasvatus on saanut myos paljon kritiikkid osakseen. Monissa
tutkimuksissa on kartoitettu opettajien suhtautumista inklusiiviseen
kasvatukseen (Hernandez ym., 2016; Sharma ym., 2018), ja jopa lehtiotsikoissa
kirjoitellaan inklusiivisen kasvatuksen tavoittelun tuomista haasteista (Pitkdnen

ym., 2022). On kuitenkin havaittu, ettd opettajat, jotka kokevat taitonsa



inklusiivisen kasvatuksen toteuttajina paremmiksi, suhtautuvat siihen
positiivisemmin (Hernandez ym., 2016; Savolainen ym., 2012, 2022; Yada ym.,
2018, 2022). Voidaankin siis sanoa, ettd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet
voidaan saavuttaa vain, jos opettajat saavat tukea niiden toteuttamiseen (Rose &
Coles, 2002).

Lahikoulujen opettajien tuen tarpeisiin inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteiden toteuttajina vastaavat osaltaan entiset valtion erityiskoulut, joiden
rooli on muuttunut ennen kaikkea resurssi- ja ohjauskeskuksiksi (Helmer ym.,
2020; Opetusministerio, 2007; Somerton ym., 2021; UNESCO, 2009). Niiden
tehtdvdnd on jakaa asiantuntemustaan kaikkien koulujen kayttoon (Merrigan,
2011; Siiskonen ym., 2017). Suomessa toimiva oppimis- ja ohjauskeskus Valteri
on toteuttanut tétd tehtdvad jo pitkddn (Siiskonen ym., 2017). Jotta inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistdmistdi oppimis- ja ohjauskeskuksen seka
lahikoulujen yhteistyon avulla voitaisiin ymmaértdd entistd paremmin ja kehittad
yhd toimivammaksi, on tdrkedd selvittdd, miten yhteistyd koetaan. Téassd
tutkielmassa tarkastellaan oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavien opettajien
kokemuksia ja késityksid inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistamisesta
lahikouluyhteistyossd. Lisdksi tutkitaan heiddn kohtaamiaan haasteita

yhteistyon aikana.



2 LAHIKOULUPERIAATE JA INKLUSIIVISEN
KASVATUKSEN TAVOITTEET

Inklusiivisen kasvatuksen mddritelmastd on kiistelty, eikd sille ole olemassa
yksiselitteistd madritelmad (Ainscow ym., 2006a; Cole, 2005; Florian, 2008, 2014;
Haug, 2017; Loreman, 2007; Malinen ym., 2010; Takala ym., 2020). Inklusiivisesta
kasvatuksesta on olemassa niin monia erilaisia tulkintoja, ettd Okkolin ja kollegat
(2018) jopa ehdottavat puhuttavan inkluusioista monikossa. Inklusiivisen
kasvatuksen mddritelmdan ja kdytdntdjen voidaankin katsoa olevan hyvin
kontekstuaalisia (Ainscow ym., 2006b; Florian, 2014; Haug, 2017; Qvortrup &
Qvortrup, 2018). Erilaisiin tulkintoihin vaikuttavat muun muassa kulttuuriset,
historialliset, lainsdaddnnolliset ja ideologiset tekijiat (Haug, 2017).

Suomessa inklusiivisen kasvatuksen mddritelmddn linkittyy olennaisena
osana ldahikouluperiaatteen ndkokulma, jossa korostuu oppilaiden oikeus
opiskella ja saada tukea kasvuun ja oppimiseen omassa ldhikoulussaan (Halinen
& Jarvinen, 2008, Ladonlahti & Naukkarinen, 2006; Paju ym., 2018).
Perusopetuslaissa (1998, 6 §) ldhikoululla tarkoitetaan kunnan oppilaalle
osoittamaa koulua, joka useimmiten médraytyy asuinpaikan mukaan. Laki ei
kuitenkaan maddrittele tarkasti inklusiivisen kasvatuksen toteuttamista
(Naukkarinen, 2010). Muun muassa Hausstétter ja Janhukainen (2014, s. 131)
ovatkin kuvanneet suomalaisen koulutusjdrjestelmdn haasteena erillista
erityisopetusta siitd huolimatta, ettd joitakin inklusiivisia strategioita on alettu
ottaa kayttoon.

Suppeasti maddriteltynd inklusiivisen kasvatuksen késitetddn koskevan
ainoastaan niitd oppijoita, joilla on erityisid opetuksellisia tarpeita (Ainscow ym.,
2006b; Florian, 2014; Okkolin ym., 2018). Mddritelmdn mukaan inklusiivinen
kasvatus tdahtdd siihen, ettd erityistd tukea tarvitsevia lapsia opetetaan
yleisopetuksen kouluymparistoissda (Ainscow & César, 2006; Haug, 2017; Idol,
2006; Kivirauma ym., 2006). Vastakohtana voidaan pitdd ekskluusiota eli

ulossulkemista, mikd tarkoittaa tiettyjen oppilaiden jdttamistda opetuksen



ulkopuolelle tai erilliseen laitokseen (Takala ym., 2020). Toisaalta madritelmaa on
kritisoitu siitd, ettd se leimaa tiettyjd oppilaita ulossuljetuiksi osallistamisen
kohteiksi, mikd itsessddan luo kuvaa eksluusiosta (Qvortrup & Qvortrup, 2018).

Tukea tarvitsevien lasten osallisuuteen tdhtddvd mddritelmd on hyvin
yksilokeskeinen (Florian, 2014; Saloviita, 2006) ja 1dhtoisin integraatioajattelusta
(Vislie, 2003). Siind keskeistd on ollut oppimisen ongelmien syiden selittaminen
yksilon ominaisuuksilla (Kivirauma, 2001; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006),
jolloin keskeistd on yksilon kuntoutuminen voidakseen osallistua koulutukseen
ja yhteiskuntaan (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001; Saloviita, 2006).
Inklusiivinen kasvatus kiistdd tdaméan yksilokeskeisen selitystavan (Haug, 2017)
— vyksilon ominaisuudet eivdt yksin selitd oppijan haasteita, vaan itse
koulujdrjestelman piirteet luovat esteitd oppimiselle (Kivirauma, 2001; Saloviita,
2006; Unesco, 2001). Taten ero inkluusion ja integraation késitteiden vililld on
merkittdvd, vaikka ne sekoittuvat toisinaan toisiinsa tai niitd voidaan pitdd
paallekkdising (Vislie, 2003).

Inklusiivisessa kasvatuksessa ei siis ole kyse vain tuen tarpeita omaavista
oppilaista, vaan se koskee kaikkien lasten osallisuutta koulutukseen (Paju
ym., 2018; Qvortrup & Qvortrup, 2018; UNESCO, 2005, 2009). Qvortrup ja
Qvortrup (2018) korostavat, ettei inklusiivista kasvatusta tule ndhdéa ainoastaan
fyysisend opetuksen jdrjestdmisen paikkana, vaan siihen liittyvdt myos
sosiaalinen sekd psykologinen osallistuminen eli osallistuvan henkilon oma
kokemus yhteisoon kuulumisesta. Inkluusiota ei myoskddn voida rajata
ainoastaan oppimisyhteisoon, vaan siind tulee ottaa huomioon myos muut
ympdristot ja sosiaaliset yhteisot (Qvortrup & Qvortrup, 2018).

Jos inklusiivista kasvatusta painotetaan ainoastaan opetuksen
jarjestdmisen paikkana, saatetaan keskittyd liikaa opetuksen organisointiin ja
vaarana on, ettd tiettyyn oppimisymparistoon sijoittaminen korvaa opetuksen ja
oppimisprosessien laadun (Haug, 2017). Vastauksena inklusiivisen kasvatuksen
maédritelmien haasteisiin useissa nykymddritelmissa korostuu ajatus siitd, etta
koulujen tulisi vastata kaikkien oppijoiden oppimistarpeisiin (Florian, 2008;

Haug, 2017; UNESCO, 2005) monenlaisten strategioiden, rakenteiden ja



toimintatapojen avulla (Halinen & Jarvinen, 2008, UNESCO, 2005). On
tunnistettava esteitd, joita saatetaan kohdata koulutukseen pddsyssd ja
16ydettdavd resursseja, joita tarvitaan ndiden esteiden poistamiseen (Ainscow,
2005; UNESCO, 2009). Tarkednd pidetddn kuitenkin vélttdd marginalisaatiota,
joka voi syntyd, kun joitakin opiskelijoita kohdellaan eri tavalla (Florian, 2014).

Inklusiivinen kasvatus voidaan ndhdd myos filosofisena periaatteena
koulutusjarjestelmdn ja koko yhteiskunnan kehittamiselle
oikeudenmukaisemmaksi (Ainscow, 2005; Ainscow ym., 2006b; Florian, 2014;
Okkolin ym., 2018; UNESCO, 2001, 2009). Cole (2005) luonnehtii sitd
arvoperiaatteena, ihmisoikeutena ja demokraattisen yhteiskunnan tarkedna
piirteend. T&lloin inklusiivisen kasvatuksen tehtdvana on tiettyjen arvojen, kuten
oikeudenmukaisuuden, osallistumisen, yhteisollisyyden, myotatuntoisuuden,
monimuotoisuuden kunnioittamisen ja kestdvyyden toteuttaminen (Ainscow
ym., 2006b, s. 23). Arvot ovat Ainscown ja kollegoiden (2006b) mukaan perusta
kaikelle koulun toiminnalle. Inklusiivisen kasvatuksen avulla voidaan kasvattaa
eldmdidn moninaisuuden kanssa sekd ndkemddn se rikkautena ja oppimista
edistdvand (Ainscow, 2005; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006).

Inklusiivista kasvatusta voidaan kuvata sosiaalisesti, kulttuurisesti ja
aineellisesti vilitettdavdand toimintana ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
kehittyvand prosessina, jossa on mukana useita toisiinsa liittyvid toimijoita ja
kaytantoja (Paju ym., 2022). Inkluusiota ei tulisikaan ndhdd koulutuksen osa-
alueena tai koulutuspolitiikkana, vaan periaatteellisena tapana tarkastella
koulutuksen ja yhteiskunnan kehitystd (Ainscow ym., 2006a). Tavoitteena on
16ytdd jatkuvasti uusia tapoja vastata moninaisuuteen (Ainscow, 2005; UNESCO,
2005), lisdatd osallistumista ja osallisuutta oppimiseen, kulttuuriin
ja yhteiskuntaan sekd véahentdd ekskluusiota (UNESCO, 2005). Muun muassa
Ainscow ja kollegat (2006b) ovat korostaneet inklusiivisen kasvatuksen
madrittelyd alustavana ja avoimena, jatkuvasti kehittyvana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd olennaisena inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteissa korostuu kaikkien oppilaiden oppimisen ja osallistumisen

lisddminen (Ainscow, 2005; Ainscow ym., 2006a; Paju ym., 2018; Qvortrup &
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Qvortrup, 2018, UNESCO, 1994). Titd pyritddn toteuttamaan oppimisen ja
osallistumisen esteitd poistamalla (Ainscow, 2005, Ainscow ym., 2006a;
UNESCO, 2009) ja toimintatapoja muokkaamalla (Ainscow ym., 2006b; Halinen
& Jarvinen, 2008). Tarkednd pidetddn myos osallistavien arvojen toteuttamista
koulutuksessa ja yhteiskunnassa (Ainscow ym., 2006a; Cole, 2005, UNESCO,
1994), syrjaytymisen tai ulossulkemisen riskien ennaltaehkdisya (Ainscow, 2005;
Ainscow ym., 2006b) sekd prosessiluontoisuutta ja jatkuvaa kehitystd (Ainscow,
2005; Ainscow ym., 2006b; Paju ym., 2022; UNESCO, 2005).

Tassd tutkimuksessa kdytdn inklusiivisen kasvatuksen sekd sen
tavoitteiden késitteitd, silld ilmio voidaan ymmdrtdd moninaisesti. Inkluusio
voidaan puolestaan ymmaértdd laajempana tavoitteena  esimerkiksi
osallisuudesta yhteiskuntaan, johon pyritddn inklusiivisen kasvatuksen avulla,
vaikka toisinaan nditd kasitteitd pidetddn myos synonyymisina. Ajattelen siis
inklusiivisen kasvatuksen olevan monitahoinen prosessi, johon voi liittyd useita
erilaisia alatavoitteita. Ndiden tavoitteiden saavuttamisessa keskeiseksi on
tunnistettu yhteistyé koulujen eri henkilokunnan jasenten valillda (Idol, 2006;
Lakkala ym., 2021; Lyons ym., 2016; Mulholland & O’Connor, 2016; Paju ym.,
2018, 2022; Takala ym., 2020; Waldron & McLeskey, 2010).
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3 YHTEISTYO INKLUSIIVISEN KASVATUKSEN
TAVOITTEIDEN MAHDOLLISTAJANA

On ehdotettu, ettd yleisopetuksen opettajien tiedon, taidon ja kokemuksen puute
on yksi inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteutumisen esteista (Florian &
Rouse, 2001; Hornby, 2001; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006). On my6s havaittu,
ettd opettajien mindpystyvyys on yhteydessa heidan inkluusioasenteisiinsa: mita
kyvykkdimmiksi inklusiivisen kasvatuksen toteuttajiksi opettajat itsensd
kokevat, sitd myonteisemmin he myds suhtautuvat inklusiiviseen kasvatukseen
(Ainscow, 2005; Hernandez ym., 2016; Savolainen ym., 2012, 2022; Sharma ym.,
2018; Yada ym., 2018, 2022). Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteutuminen
voi tarkoittaa my0s tarvetta muuttaa koulujen henkilokunnan asenteita, arvoja ja
uskomuksia (Loreman, 2007).

Muun muassa Bouillet (2013) on havainnut, ettd opettajat kaipaavat
tyossddn enemmdn ammatillista tukea ja konkreettista apua tydskentelyyn
erityistd tukea tarvitsevien oppijoiden kanssa sekd kattavasti tietoa oppilaiden
tarpeista. Siten on keskityttdvd parantamaan ldhikoulujen valmiuksia opettaa
kaikkia oppijoita, jotta inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet voisivat toteutua
(Bouillet, 2013; Fletcher-Campbell & Kington, 2001). Voidaan ajatella, ettd kun
opettajat saavat tukea uusien kdytdntojen toteuttamiseen ja sitd kautta tarvittavaa
asiantuntemusta, he sitoutuvat muutokseen paremmin ja heiddn asenteensa
muuttuvat vihitellen positiivisemmiksi (Avramidis & Norwich, 2002).

Jotta voitaisiin parantaa yleisopetuksen mahdollisuuksia toteuttaa
inklusiivista kasvatusta, tarvitaan erilaisten erityisopetuksen tukipalveluiden ja
erityiskoulujen roolin muutosta (Fletcher-Campbell & Kington, 2001; Sundqvist,
2019). On tarpeen hyoddyntdd erityispedagogista osaamista aiempaa
monipuolisemmin ja tehokkaammin (Ladonlahti & Naukkarinen, 2006).
Inklusiiviset kdytannot voitaisiin ndhdéd prosessina, jossa niin sanottu tavallinen
opetus sekd erityisopetus ldhentyvit, jotta inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet

voisivat toteutua onnistuneesti (Paju ym., 2022). Inklusiivisen kasvatuksen
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tavoitteiden edistamiseksi erityisopettajien tulisi Saloviidan (2006) sanoin toimia
jatkossa ennemminkin osallistamisen kuin erottelun palveluksessa.

Tarvitaan siis erityisopetuksen tyomenetelmid, jotka eivit kohdistu suoraan
oppilaisiin, vaan tukevat heitd vilillisesti tarjoamalla tukea koulun aikuisille
(Sundqvist, 2012). Yleisopetuksen opettajat ovatkin pitdneet erityisopettajien
antamaa tukea tdrkednd erilaisten oppilaiden opetuksessa (Paju ym., 2022).
Erityisopettajat ~ puolestaan ovat puolestaan tunnistaneet roolinsa
vuorovaikutteiseksi ja kertoneet jakavansa vastuuta oppilaiden tukemisesta
muiden ammattilaisten kanssa yksin tyoskentelyn sijaan (Bettini ym., 2022).
Clark (2000) korostaa, ettd yhteistyossa tarkoituksena on ratkaista opettamisen ja
oppimisen ongelmia yhdessd. Se vaatii jaettua ajattelua sekd vuorovaikutteista
tiimiytymistd (Clark, 2000). Yhteistyo voi olla keino vahvistaa opettajien
ammatillista kehittymistd tiedon ja asiantuntemuksen jakamisen kautta (Horn &
Little, 2010), ja opettajat ovatkin kokeneet, ettd eri yhteistyotahojen ammatillinen
osaaminen tdydentdd toisiaan (Lakkala ym., 2021).

Eri organisaatioiden vdlisessd yhteistyossd keskeistd on toimijoiden
yhteinen tydskentely osana verkostoa (Muijs ym., 2010). Inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteita voidaan edistdd myos erityiskoulujen ja ldhikoulujen
yhteistydsuhteiden avulla (Avissar, 2018; Forlin & Rose, 2010; Helmer ym., 2020;
Merrigan, 2011; Rose, 2012; Rose & Coles, 2002). Erityiskoulut ovatkin vahitellen
muuttuneet opetuslaitoksista osin sekd Suomessa ettd kansainvilisesti kohti
resurssi- ja ohjauskeskuksia (Avissar, 2018; Forlin & Rose, 2010; Helmer ym.,
2020; Opetusministerio, 2007; Somerton ym., 2021; UNESCO, 2009). Niitd on
pidetty huippuosaamisen keskuksina, joissa on paljon asiantuntemusta ja
arvokkaita resursseja jaettavaksi muille kouluille ja yhteisolle (Merrigan, 2011).
Toimiessaan ohjauskeskuksina erityiskoulut voivat tarjota ldhikouluille neuvoa,
tukea ja opastusta (Avissar, 2018; Helmer ym., 2020; Merrigan, 2011; UNESCO,
2001, 2009) seka erikoistuneita palveluita, joita ei tavallisesti olisi tarjolla
ldhikouluissa (Somerton ym., 2021). Se, miten ohjauskeskusten tulisi toteuttaa

tehtdvaansa vaihtelee kuitenkin eri ldhikoulujen tarpeiden mukaan (Helmer ym.,

2020).
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Ohjauskeskukset ~ voivat muun  muassa neuvoa tiettyjen
opetusmenetelmien, resurssien tai avustavien teknologioiden kadytossd, jakaa
tietoa esimerkiksi oppilaiden fyysisten ominaisuuksien vaikutuksista
koulunkédyntiin, tarjota kohdennettuja interventioita, arvioida oppilaiden
tarpeita ja avustaa yksilollisten oppimissuunnitelmien tavoitteiden
suunnittelussa (Merrigan, 2011). Lisdksi ne voivat tarjota resursseja ja
lisdopetusta, materiaalitukea sekd kirjallisuutta (Somerton ym., 2021).
Ohjauskeskuksissa voidaan jdrjestdd seminaareja, tyopajoja tai kouluvierailuita
(Forlin & Rose, 2010). Ohjauskeskusten henkilokunta voi puolestaan kdyda
ldhikouluissa havainnointikdynneilld, toteuttaa yhteisopettajuutta seka
mallintaa hyvid kaytantoja (Forlin & Rose, 2010). Yhteistoiminnan seurauksena
ldhikoulut voivat saada uutta ymmarrystd luokkahuoneissa hyddynnettavista
resursseista ja vélineistd sekd oppilaisiin kohdistuvista odotuksista (Rose &
Coles, 2002).

Monissa maissa toimii inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisen tukena
myds ohjaavia opettajia, joiden tyotehtdvit ja roolit vaihtelevat maittain (esim.
Arnaiz & Castejon, 2001; Cole, 2005; Forlin, 2001; Mulholland & O’Connor, 2016;
Pilj & De Bos, 2001). Suomessa tillaista tehtdvédd toteuttavat muun muassa
valtion oppimis- ja ohjauskeskus Valterin ohjaavat opettajat (ks. Laiho &
Sillanp&d, 2018). Ohjaavien opettajien roolia voidaan kuvata laajana, kaiken
kattavana ja moninaisena (Merrigan, 2011). He voivat tarjota suoraa tukea
oppilaille (Merrigan, 2011; UNESCO, 2001) mutta myos toimia konsultteina ja
tarjota neuvojaan ldhikouluille (Arnaiz & Castejon, 2001; Forlin & Rose, 2010;
Merrigan, 2011; Opetusministerio, 2007; Pilj & De Bos, 2001).

Ohjaavat opettajat voivat muun muassa tunnistaa oppilaiden tuen tarpeita
(Arnaiz & Castejon, 2001; Forlin, 2001) sekd suunnitella ja arvioida interventioita
(Cummings ym., 2008). Siksi ldhikoulut voivatkin saada opetussuunnitelman
suunnitteluun ja eriyttdmiseen uusia vaihtoehtoisia ndkokulmia sekd oppia
luovia tapoja tukea tarvitsevien lasten opettamiseen ja kasvattamiseen
(Mulholland & O'Connor, 2016). Liséksi he voivat toteuttaa ohjaavien opettajien

tuella interventioita, joita heilld ei olisi ollut taitoa yksin toteuttaa (Thomson,
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2013). Ohjaavien opettajien tehtdvdksi on tunnistettu myos yhteyshenkilond
toimiminen moniammatillisen yhteistyon eri osapuolten vélilld (Merrigan, 2011).
Lisdksi he voivat toimia tiedonldhteind vaikuttavista ja ndyttoon perustuvista

opetus- ja ohjausmenetelmistd (Cummings ym., 2008).

3.1 Pedagoginen konsultaatio osana yhteistyota

Konsultaatio opetusalan ammattilaisten kesken - etenkin erityisopettajien
antamana - on kasvattanut suosiotaan 1990-luvulta ldhtien (von Ahlefeld Nisser,
2017). Erityisesti pedagogisen konsultaation kasite on Mikolan ja Ojan (2021)
mukaan vakiintumassa puhuttaessa kasvatus- ja opetusyhteisdissa tapahtuvasta
konsultaatiosta. Muun muassa Sundqvist (2012) kuvaa, ettd yhteistyd ja
konsultaatio ovat ldhikésitteitd ja konsultaatio voi muistuttaa enemman tai
vdhemmadn yhteistyotd. Konsultaatio voidaan myos kasittdd ilmiond, jossa
hyddynnetdan yhteistyotd vuorovaikutuksen tapana (Gutkin, 1999). Suomessa
konsultatiivinen rooli kdsitetddn usein osaksi muita erityisopetuksen tyotehtavia
(Sundqvist, 2019; Takala ym., 2009).

On tunnistettu, ettd opettajien vilisessd vuorovaikutuksessa konsultaatio
ndyttdytyy erilaisena kuin muiden ammattiryhmien opettajille antamassa
konsultaatiossa (Cook & Friend, 2010; Sundqvist, 2019), mutta pedagogiseen
konsultaatioon liittyvdda tutkimusta puuttuu (Sundqvist, 2019). Yleisesti
konsultaatiolla tarkoitetaan yhteistoimintaa, jossa jotakin ongelmaa pyritdan
ratkaisemaan hyddyntamailld asiantuntijan erityisosaamista (Puutio & Kykyri,
2015; Sundqvist & Strom, 2015). Erityisopetuksen kontekstissa konsultaatiota
voidaan luonnehtia epdsuorana palvelun tarjoamisena, jossa erityisopettaja
tarjoaa strategioita, joita oppilaan oma opettaja sitten toteuttaa taman
tukemiseksi (Dorn, 2019; Idol, 2006; Sundqvist & Strom, 2015; Takala ym., 2009).

Erityisopettajan antama konsultaatio on kuitenkin monitahoista toimintaa,
jossa voi esiintyd useita erilaisia ldhestymistapoja (Sundqvist, 2012; Sundqvist
ym., 2014; Sundqvist & Strom, 2015). Erityisopettajat saattavatkin toisinaan pitda

tehtdvad epdselvand ja vaikeana toteuttaa kouluissa (Cole, 2005; Idol, 2006).
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Suomessa erityisopetuksen konsultointitehtdvdd ei ole selkedsti mddritelty
koulutuksellisissa  asiakirjoissa tai erityisopettajien koulutusohjelmista
valmistumisen kriteereissd (Sundqvist ym., 2014). Tyotehtdvan harjoittajien
itsensd lisdksi my0s yleisopetuksen opettajat voivat olla epdvarmoja siitd, mita
konsultoivan opettajan tyolld tarkoitetaan (Cole, 2005, Sundqvist, 2012;
Thomson, 2013).

Pedagogista konsultaatiota onkin pyritty kuvaamaan monilla erilaisilla
malleilla ja teorioilla (esim. Dorn, 2019; Gutkin, 1999; Hylander, 2003, 2012;
Sundqvist ym., 2014). Ensinndkin se voidaan jakaa asiantuntijakeskeiseen ja
osallistujakeskeiseen konsultaatioon sekd ndiden jatkumoon, jossa yhdistetdan
molempia ldhestymistapoja (Sundqvist ym., 2014; Sundqvist & Strom, 2015).
Asiantuntijakeskeisessd konsultaatiossa ohjaajan ammatillinen tietdmys on
keskeistd ja konsultaation aikana keskitytddn asiakkaaseen ja taimédn ongelmaan,
johon ohjaava opettaja tarjoaa neuvoja ammatillisen tietimyksensd pohjalta
(Sundqvist & Strom, 2015). Gutkin (1999) puhuu tdllin ohjaavasta
ohjaustyylistd, jonka vastakohta on ei-ohjaava tyyli, jossa ohjaaja rajoittaa
ammatillisen  asiantuntijuutensa tuomista esiin. Osallistujakeskeisessa
konsultaatiossa taas korostuvat ohjaavan opettajan kommunikaatiotaidot ja
kyvyt esittdd konsultoitavan ndkokulmia laajentavia kysymyksid (Sundqvist
ym., 2014). Tallaisesta ldhestymistavasta voidaan  kdyttdd myo0s
prosessikonsultaation késitettd, jossa keskeisida ovat yhteistydosuhde seka
ohjaajan pyrkimys siihen, ettd konsultoitava oppisi auttamaan itsedédn ongelmien
ratkomiseksi (Puutio & Kykyri, 2015).

Dorn (2019) puolestaan kuvaa erityisopettajien tarjoamaa konsultaatiota
kolmen osittain pdillekkdisen teoreettisen ldhestymistavan kautta, joita ovat
yhteistoiminnallinen, systeeminen sekd konsultoitavakeskeinen konsultaatio.
Hénen mukaansa yhteistoiminnallisessa konsultaatiossa keskeinen muutoksen
kohde on yksittdinen oppija, kun taas systeeminen konsultaatio keskittyy
laajempaan systeemiin ja suhteiden luomiseen eri ihmisten kanssa organisaation

eli koulun sisdlld (Dorn, 2019).
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Konsultoitavakeskeinen konsultaatio (engl. consultee-centered consultation,
CCC) keskittyy puolestaan konsultatiivisiin prosesseihin ja jdsenten vdiliseen
vuorovaikutukseen (Hylander, 2003). Muutoksen kohteena on ohjauksen
vastaanottaja  eli  tyypillisimmin  opettaja  (Dorn, 2019). Téten
konsultoitavakeskeisen konsultaation ldhestymistapa muutokseen on ei-ohjaava
(Hylander, 2003). Hylanderin (2012) mukaan vastakohtana voidaan pitdd
asiakaskeskeisestd konsultaatiota, jossa tyyli on ohjaava, ja ohjaava opettaja
ehdottaa toimenpiteitd ohjattavalle opettajalle. Konsultoitavakeskeisessd
konsultaatiossa sen sijaan olennaista on ohjaavan opettajan kyky auttaa opettajaa
kéasittelemddan ongelmaa tai ratkaisemaan se itse (Hylander, 2003, 2012).

Pedagogista konsultaatiota voidaan kuvata myds neuvoa-antavien,
reflektoivien sekd yhteistyoldhtdisten keskustelujen kautta (Sundqvist, 2012;
Sundqvist & Strom, 2015), joita voidaan toteuttaa myos yhdistellen (Sundqvist &
Strom, 2015). Neuvoa-antavissa keskusteluissa olennaista on, ettd erityisopettaja
tarjoaa pedagogista osaamistaan, ja ne muistuttavatkin asiantuntijakeskeistd,
ohjaavaa konsultaatiota, jossa tiedonsiirto osallistujien vélilldi on keskeista
(Sundqvist, 2012). Reflektoivat keskustelut sen sijaan muistuttavat
osallistujakeskeistd, ei-ohjaavaa konsultaatiota, koska ohjaaja pyrkii vélttamaan
suorien neuvojen antamista, ja painopiste on ohjausta saavan opettajan ajatusten
reflektoinnissa ja ammatillisessa kehityksessa (Sundqvist, 2012).

Pedagogisessa konsultaatiossa voidaan korostaa etenkin
yhteistyolahtdisyyttda ja kollegiaalisia suhteita (Cook & Friend, 2010).
Yhteistyolahtoisissa keskusteluissa molempien osallistujien tiedot ja taidot ovat
yhtd arvokkaita (Cook & Friend, 2010; Sundqvist ym., 2014). Olennaista on
tiimityoskentely, jossa korostuvat reflektiivinen kahdensuuntainen dialogi
(Sundqvist ym., 2014), jaetut tavoitteet, vastuu ja resurssit (Sundqvist, 2019) seka
padtoksentekoprosessi ja johtajuus (Gutkin, 1999). Myos ohjattavat ovat siis
konsultaation aktiivisia osapuolia, joiden tarpeet ja toiveet otetaan huomioon
(Gutkin, 1999). Yhteistyosuhteen rakentamisessa pyritddn luottamuksen ja

kunnioituksen vahvistamiseen (Sundqvist, 2019). Gutkinin (1999) mukaan taman
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ohjausmallin vastakohta on pakottaminen, jossa ohjaaja tekee pdatokset yksin ja
olettaa ohjattavan noudattavan niita.

Toisaalta, vaikka yhteistyoldhtoisissd keskusteluissa pyritddn tasa-
arvoisuuteen, Gutkin (1999) ehdottaa, ettei ohjaajan ja ohjattavan tarvitse
kayttdytyd tdysin samalla tavalla ohjauksen aikana, jotta voidaan puhua
yhteistyostd. Tdten yhteistyotd ja ohjaavaa ohjaustyylid ei tarvitse pitdd toisilleen
vastakkaisina ldhestymistapoina, vaan ohjaus voi olla molempia yhtd aikaa
(Gutkin, 1999). Yhteistyoldhtoisissda keskusteluissa voidaan siis yhdistda
ohjaavaa ja ei-ohjaavaa ohjausta (Sundqvist, 2012) ja niissd voi painottua sekd
asiantuntija- ettd osallistujakeskeinen ndkckulma (von Ahlefeld Nisser, 2017) ja
sekd reflektiivinen ettd neuvoa-antava keskustelu (Sundqvist & Strom, 2015).
Erilaisia ldhestymistapoja voi olla tarpeen hyodyntdd eri ohjausprosessin
vaiheissa (Gutkin, 1999). Toisinaan erityisesti yhteistyoldhtdisestd ohjauksesta
puhuttaessa voidaan kadyttdd yhteistyon késitettd (Gutkin, 1999; Sundqvist, 2012),
eikd ole olemassa yhteistd ymmarrystd siitd, miten sitéd tulisi koulukontekstissa
toteuttaa (Sundqvist ym., 2014).

Yhteistyoldhtoisten keskustelujen hyddyntamistd on pidetty hyvéna
menetelmdnd tuottaa opettajien yhteisollistd oppimista (Sundqvist ym., 2014) ja
edistdd inklusiivisia kdytantojad (von Ahlefeld Nisser, 2017; Sundqvist, 2012). Von
Ahlefeld Nisser (2017) kuvailee, ettd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet seka
yhteistyoldhtoiset keskustelut vaikuttavat linkittyvan toisiinsa vahvasti, koska
molemmissa korostuvat muun muassa kaikkien osallisuus ja kunnioittaminen
sekd demokraattisuus. Hinen mukaansa inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
voidaan ajatella sisdltdvan myos ne tavat, joilla kommunikoidaan, tarkastellaan
yhteisia kaytantojd, strategioita ja arvoja sekd varmistetaan kaikkien
yhteisymmarrys. Han perustelee, ettd opettajat, jotka ovat tietoisia
kielenkayttotapojensa merkityksestd sekéd jokaisen oikeudesta mielipiteidensd ja
arvojensa  ilmaisuun ja jotka ovat avoimia aikomuksistaan ja
menettelytavoistaan, voivat edistdd inklusiivisen koulukulttuurin luomista (von

Ahlefeld Nisser, 2017).
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3.2 Pedagogisen konsultaation haasteet ja edellytykset

Ohjaavan opettajan tyotehtdvassa korostuvat ihmissuhteet sekd yhteistyotaidot
(Dorn, 2019; Hylander, 2003; Kluwin ym., 2004; Luckner & Howell, 2002;
Sundqvist, 2012). Yhtend keskeisimmistd ohjaavan opettajan piirteistdi on
nostettu esiin joustavuus (Dorn, 2019; Kluwin ym., 2004; Sundqvist, 2019).
Onnistuneen yhteistyon kerrotaan edellyttdvan ohjaavalta opettajalta myos aitoa
kiinnostusta toisia ihmisid kohtaan, kykyd ennakoida ja ennaltaehkdista
haasteita, nauttia sosiaalisista kontakteista (Kluwin ym., 2004) sekd kuunnella
toisia aktiivisesti (Sundqvist, 2019). Yhteistyon aikana ohjaavan opettajan voi olla
tarpeen voimaannuttaa ja vakuuttaa ohjattavia (Hornby, 2001). Ohjaavat
opettajat itse ovat pitdneet tirkeind omaa motivaatiotaan sekd henkilokohtaisia
ominaisuuksiaan, kuten herkkyyttd ja empatiakykyd (Sundqvist, 2012).

Ohjaavan opettajan tehtdvand on huolehtia siitd, ettd ohjaustapaamisista
tulee jasenneltyjd keskusteluja sekd siitd, ettd ohjattavat opettajat pysyvat
ongelman ytimessd ja aiheessa (Sundqvist, 2019). Ohjausmenettelyiden
selkeyden on havaittu olevan yhteydessd hyvdn yhteistyosuhteen
muodostumiseen ja konsultaation etenemiseen (Newman ym., 2017). Ohjaavalta
opettajalta vaaditaan taitoa toimia yhteistyon kdynnistivdnd ja eteenpdin
vievdand voimana (Sundqvist, 2012) sekd mentorina ja ammatillisen kehittymisen
tukijana (Hornby, 2001). Ohjaavan opettajan tehtdvand voi olla auttaa ohjattavaa
loytdamadan ratkaisuja sekd tukea muutoksen toteutumista kannustamalla ja
olemalla apuna (Sundqvist, 2019).

Ohjaava opettaja tarvitsee myds monenlaista tietoa edistddkseen yhteistyon
tavoitteita (Kluwin ym., 2004; Luckner & Howell, 2002; Sundqvist, 2012) seké
halua jakaa ammatillista tietamystdan ja kdytossddn olevia resursseja (Avissar,
2018). Olennaisia ovat riittdvdn laaja tietopohja sekd ammattitaito (Kluwin ym.,
2004). Tyotehtavdssd tarvitaan sekd ohjausosaamista ettd erityispedagogista
osaamista (Sundqvist, 2012). Osana ammattitaitoaan ohjaavan opettajan on siis
tunnettava konsultointimenetelmid ja -malleja (Hylander, 2003; Luckner &
Howell, 2002) sekd osattava suunnitella, toteuttaa ja arvioida interventioita

(Hylander, 2003). Forlin ja Rose (2010) ovatkin tehneet havainnon, ettd



19

lahikouluyhteistyohon valitaan usein ohjauskeskuksen henkilokuntaa heiddn
kokemuksensa ja erityispedagogisen patevyytensd perusteella.

Myos kaikkien yhteistyon osapuolten kyky tietoiseen dialogiseen
keskusteluun on merkityksellistd onnistumisen kannalta (Lakkala ym., 2021).
Keskindinen kommunikointi maéarittdd olennaisesti sitd, miten onnistunut
yhteistyosuhde on: kommunikaation puutteellisuus voi johtaa haasteisiin
ihmissuhteissa (Thomson, 2013; Thornberg, 2014). Lisdksi henkilokemiat
(Paulsrud & Nilholm, 2020; Sundqvist, 2012) sekd yhteistyon jdsenten
keskindinen kunnioitus (Bouillet, 2013; Sundqvist, 2012; Thomson, 2013) on
tunnistettu yhteistyotd edesauttaviksi tekijoiksi. Thomsonin (2013) mukaan
ihmissuhteissa ovat olennaisia tuki ja tiimityo, ja myos Sundqvist (2012) kuvaa
kollegiaalisen ilmapiirin ja avoimuuden tdrkeyttd. Inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteiden edistdmiseksi tarvitaan siis sekd ohjauskeskusten ettd ldhikoulujen
syvdd sitoutumista yhteistyohon (Avissar, 2018).

Yhteistyon esteiksi voivat puolestaan muodostua ldhikoulujen
henkilokunnan negatiivinen asenne ja haluttomuus tehda yhteistyota (Fletcher-
Campbell & Kington, 2002). Opettajien tyé on perinteisesti perustunut yksin
pdrjadmiseen, itsendiseen opetustyohon ja tiukkaan tyénjakoon eri sidosryhmien
valilld, mika voi haitata yhteistyotd (Lakkala ym., 2021; Paju ym., 2022; Takala
ym., 2020), ja joidenkin opettajien voi olla vaikeaa antaa ohjaavan opettajan tulla
“omaan tilaansa” (Sundqvist, 2012). Koulun henkilokuntaan kuulumatonta
ammattilaista saatetaan myo6s pitdd ulkopuolisena yhteistyokumppanin sijaan
(Newman ym., 2017; Thornberg, 2014). Toisaalta Forlin ja Rose (2010) ovat
havainneet, ettd ldhikoulujen henkilokunnan asenne ei useinkaan ole ongelma:
monet ovat valmiita yhteisty6hon ja muutokseen.

Yhteistyo6td voi helpottaa tasainen vallan ja vastuun jakaminen (Paulsrud &
Nilholm, 2020) seké yhteistyon osallistujien keskindinen positiivinen riippuvuus
(Thomson, 2013). Yleisopetuksen opettajat toivovatkin, ettd ohjaavien prosessien
sijaan vastuuta jaetaan kaikkien yhteistyohon osallistuvien kesken (Slonski-
Fowler & Truscott, 2004) ja ettd heiddn ja muiden ammattilaisten patevyytta

kaytetdan hyodyksi inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteuttamiseksi
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(Bouillet, 2013). Sen sijaan heiddn havaintonsa siitd, ettei heiddn panostaan tai
ndkemyksiddn oteta huomioon, voivat estdd yhteistyohon perustuvaa
ongelmanratkaisua ja tehokkaiden toimien toteuttamista (Slonski-Fowler &
Truscott, 2004).

Jos yhteistyon osapuolet sdilyttdvdt vain omat vastuunsa, voi syntya
ongelmia yhteistyosuhteen muodostamisessa, kuten jaetun osallistumisen
luomisessa (Compton ym., 2015). Toisaalta yhteistyon osapuolten vdlisten
roolien epdselvyyden on havaittu monissa tutkimuksissa rajoittavan yhteistyota
(Bettini ym., 2022; Garcia-Melgar ym., 2022; Helmer ym., 2020; Thomson, 2013).
Jos yhteistyon osapuolet eivit jaa ndkemyksiddn rooleistaan eikd vastuunjaosta
sovita, yhteisty® on haasteellista (Bettini ym., 2022). Rose (2011) kuvaa yhteistyon
roolidilemmaa, jolla hdn tarkoittaa, ettd ammattilaiset kohtaavat ristiriitoja
rooleista, jotka eivat hyodynnd heidédn erikoisosaamistaan tai joissa he kokevat
asiantuntemuksensa alenemista, kun vihemmaian koulutetut henkilot ottavat
asiantuntijarooleja. Tadten opettajat ovatkin korostaneet neuvottelun tiarkeytta
sekd vastuiden ja roolien jakoa yhteistyossd (Lakkala ym., 2021). Garcia-Melgarin
ja muiden (2022) mukaan inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita edistdvassa
monialaisessa yhteistydssd korostuu myos yhteistyon tavoista sopiminen.
Tarkka ja jasennelty suunnittelu ja toteutus vaikuttavat kaikkien osapuolten
tyytyvdisyyteen (Avissar, 2018).

Yhteistyon jasenten odotusten selkeys on yhteydessd yhteistyosuhteiden
muodostamiseen sekd ohjauksen etenemiseen (Newman ym., 2017). Siksi my6s
yleisopetuksen opettajien on oltava tietoisia siitd, mitd ohjauksella tavoitellaan ja
mistd siind on kyse (Sundqvist, 2012). Esimerkiksi Sundqvistin (2019) mukaan
aloittelevat ohjaavat opettajat ovat kokeneet rooliristiriitoja, kun he joutuvat
tasapainoilemaan neuvojen antamisen ja ei-ohjaavan ohjaustyylin valilla. Heilta
saatetaan my0s toisinaan odottaa asiantuntijaroolin ottamista (Sundqvist, 2019).

Olennaisia yhteistytn onnistumisen kannalta ovat myos yhteiset tavoitteet
(Compton ym., 2015; Garcia-Melgar ym., 2022; Rose, 2011; Thomson, 2013). Ne
ohjaavat yksildiden tapaa tyoskennelld yhdessda muiden kanssa ongelmien

ratkaisemiseksi (Rose, 2011). Lisdksi jaetut arvot ja koulutusfilosofia edistavat
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yhteistyon toteuttamista (Avissar, 2018; Fletcher-Campbell & Kington, 2002;
Sundqvist, 2012). Opettajien tyo perustuu yhteisiin arvoihin, joiden avulla he
pystyvit 16ytamdan yhteisid tavoitteita toimiessaan keskenddn (Lakkala ym.,
2021).

Jos yhteisid ndkemyksid ei jaeta, erot ajattelussa voivat johtaa haasteisiin
(Bettini ym., 2022; Thornberg, 2014). Yhteistyosuhteen muodostaminen on
haastavaa, jos yhteistyon osapuolet sdilyttdvit vain omat tavoitteensa (Compton
ym., 2015). Rose (2011) kuvaa, ettd kontrollin dilemma syntyy, kun yhteistyon
osapuolet kohtaavat paatoksenteossa erimielisyyksid, mikd puolestaan voi johtaa
sithen, ettd he tuntevat itsensd aliarvostetuiksi tai huomiotta jatetyiksi. Muun
muassa Helmer ja kollegat (2020) toteavat, ettd lahikoulujen ja ohjauskeskusten
vdliltd voi puuttua yhteinen ymmarrys inklusiivisen kasvatuksen periaatteista.
On havaittu, ettd yleisopetuksen opettajat voivat vastustaa koulukulttuurin
muutosta ja saattavat odottaa, ettd yhteistyokumppani hakisi oppilaan pois
luokasta tai toimisi avustajana télle (Thornberg, 2014).

Yleisopetuksen henkilokunnalla voi olla lukkiutuneita Kkielteisia
nikemyksid tukea tarvitsevista oppilaista (Bettini ym., 2022; Somerton ym.,
2021), jolloin yhteistyd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistamiseksi
vaikuttaa heistd epdolennaiselta (Somerton ym., 2021). Toisaalta myds ohjaavat
opettajat voivat kokea tyytymattomyyttd, jos yleisopetuksen opettajat odottavat
heiltd muuta kuin mitd heiddn todelliseen rooliinsa kuuluu (Thomson, 2013).
Haasteita voi syntyd, jos yhteistyon jdsenet epdilevit tai kyseenalaistavat
erityisopettajan kdyttamid menetelmii tai vaativat sellaisia toimintatapoja, jotka
eivdt tue oppijan tarpeita (Bettini ym., 2022). Tdaten myo6s yhteisid kéasityksid
inklusiivisesta kasvatuksesta on kehitettdvd, jotta voidaan tehdd tehokasta
yhteisty6td ja saavuttaa jaettuja tavoitteita (Garcia-Melgar ym., 2022).

Ohjaavan opettajan antamat neuvot voivat joskus tuntua epérealistisilta
yleisopetuksen opettajien todellisuudessa, jossa on monen oppilaan tarpeet
huomioon otettavana (Sundqvist, 2012). Yleisopetuksen opettajat voivat olla
tyytymadttomid, jos heistd tuntuu, ettei yhteistyokumppaneilla ole riittdavasti

tietoa koulun kdytannoista (Thornberg, 2014). Voi olla, etteivit he halua toteuttaa
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yhteistydssd pohdittuja uusia kdytdntsjd (Sundqvist, 2019), vaan toivovat
tarjottujen keinojen olevan realistisia ja toteuttamiskelpoisia, eivatka lisatyota
tuottavia (Thomson, 2013). Kouluyhteison ulkopuolelta tulevan ohjaajan
ymmadrrystd koulun sisdisestd kulttuurista ja hdnen oikeuttaan antaa ohjeita
saatetaan siten kyseenalaistaa (Thornberg, 2014). Jotta inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteet ja yhteistyd voisivat toteutua onnistuneesti, myos yleisopetuksen
opettajien on kuitenkin toivottavaa muuttaa omaa toimintaansa ja pyrittavd
toteuttamaan tarjottuja strategioita sen sijaan, ettd vain oppilaiden odotettaisiin
muuttuvan (Thomson, 2013).

Yhteistyosuhteen muodostaminen (Thornberg, 2014) sekd ohjauksellinen
ongelmanratkaisu (Newman ym., 2017) vaativat aikaa. Merkittavaksi haasteeksi
yhteistyon toteutumiselle on kuitenkin monissa tutkimuksissa havaittu erilaiset
aikarajoitukset, kuten yhteisen aikataulutuksen ongelmat (Luckner & Howell,
2002; Sundqvist, 2012) sekd ajan puute (Luckner & Howell, 2002; Sundqvist, 2012;
Takala ym., 2009; Thornberg, 2014). Yhteistyoajan loytdminen kiireisessd
aikataulussa on koulumaailmassa erityinen haaste (Mulholland & O'Connor,
2016; Sundqvist, 2012). Saattaa olla, ettd konsultaatiota joudutaan tekemddn
esimerkiksi tauoille varatulla ajalla (Forlin, 2001) tai opettajille tulee esteitd
saapua paikalle, kun sitd on tarkoitus toteuttaa (von Ahlefeld Nisser, 2017). Ajan
puute rajoittaa myos vuorovaikutusmahdollisuuksia ja erilaisten strategioiden
hyodyntamista (Bettini ym., 2022).

My®ds inhimilliset ja fyysiset (Bettini ym., 2022) sek& rahalliset (Fletcher-
Campbell & Kington, 2002) resurssit voivat mahdollistaa tai haastaa yhteistyota.
Erilaiset kédytannonjarjestelyt kouluissa voivat rajoittaa erityisopettajan
konsultoivan tyon toteuttamista (Sundqvist, 2012). Erds yhteistyon toteuttamisen
kannalta olennaiseksi tunnistettu organisatorinen tekija on hallinnon tuki
(Avissar, 2018; Paulsrud & Nilholm, 2020; Sundqvist, 2012).
Lahikouluyhteistytssd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistamiseksi
hallinto voi muun muassa toimia ideologian ja kdytdnnon liikkeelle panevana

voimana, joka voi vaikuttaa paatoksentekoon ja budjetointiin (Avissar, 2018).
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4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Taman tutkimuksen tarkoitus on lisdtd ymmarrystd oppimis- ja ohjauskeskuksen
ohjaavien opettajien toteuttamasta ldhikouluyhteistyostd. Inklusiivisen
kasvatuksen mukaisesti yhd useampi oppilas opiskelee ldhikoulussaan, jonka
tehtdvdnd on tarjota kaikille oppijoille laadukasta opetusta ja tarvittavaa
oppimisen tukea (Ainscow, 2005; Florian, 2008; UNESCO, 2005, 2009). On
tunnistettu, ettd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden saavuttamiseksi
vaaditaan koulun kulttuurin ja toimintatapojen muutosta (Ainscow, 2005), jonka
osana uudet tyotavat, kuten yhteistyo, lisddntyvit (Forlin & Rose, 2010; Idol,
2006; Lakkala ym., 2021; Lyons ym., 2016; Paju ym., 2018, 2022; Waldron &
McLeskey, 2010). Erityiskoulujen rooli sen sijaan ndyttdytyy ennen kaikkea
ohjauskeskuksina, joiden keskeinen tehtdvd on tukea ja auttaa ldhikouluja
inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa (Avissar, 2018; Forlin & Rose, 2010;
Opetusministerio, 2007; UNESCO, 2009).

Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita tukevien ohjaavien opettajien tyon on
aiemmassa kirjallisuudessa kuvattu sisdltdvan moninaisia ja laajoja tehtdvid, ja
vaikuttaa siltd, ettd ohjaavan opettajan rooli vaihtelee myos eri maiden vélilla (ks.
Arnaiz & Castejon, 2001; Cole, 2005; Forlin, 2001; Merrigan, 2011; Mulholland &
O’Connor, 2016; Pilj & De Bos, 2001). On my®os havaittu, ettei pedagoginen
konsultaatio ole Suomen kontekstissa jasentynyt selkedksi kokonaisuudeksi
(Sundqvist ym., 2014). Lisdksi suomalaista tutkimusta oppimis- ja
ohjauskeskuksen sekd ldhikoulujen yhteistyostd ei ole aiemmin toteutettu.
Oppimis- ja ohjauskeskuksen tehtdva inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
edistdjand tunnistetaan, mutta tarkemmin ei ole pyritty selvittdimé&dn, miten
oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavat opettajat yhteistyon aikana toimivat, jotta

tavoitteet voidaan saavuttaa.
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Erilaisten koulujen viélisen yhteistyon parempi ymmairtiminen on
kuitenkin vélttamatontd, jotta koulujen vilisten tukirakenteiden avulla voidaan
edistdd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita (Forlin & Rose, 2010). Tadten tdimé&n
tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten oppimis- ja ohjauskeskuksen
opettajat kokevat inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteutuvan
lahikouluyhteistyon avulla. Pyrkimyksend on tuoda selkeyttd ohjaavien
opettajien moninaiseen rooliin sekd tuoda esiin ldhikouluyhteistyon
kehittdmistarpeita selvittdmalld, millaisia haasteita sen aikana koetaan.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia rooleja oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavilla opettajilla
on inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistdjind
lahikouluyhteisty6ssa?

2. Millaisia haasteita oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavien opettajien

rooleihin inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistdjind liittyy?



25

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Tamdn tutkimuksen osallistujat ovat Opetushallituksen toimialaan kuuluvan
valtakunnallisen oppimis- ja ohjauskeskus Valterin ohjaavia opettajia. Valterin
tehtdvand on tukea ldahikouluperiaatteen toteutumista tarjoamalla palveluja
monenlaisiin tarpeisiin yksittdisille lapsille ja nuorille kaikilla oppimisen ja
koulunkdynnin tuen portailla tai koko tyoyhteisolle, kunnalle tai alueelle
(Siiskonen ym., 2016). Valterilla on kuusi toimipistettd, joista kaksi sijaitsee
Helsingissd, ja muut Kuopiossa, Mikkelissd, Jyvaskyldssa sekda Oulussa (Valteri,
n.d.a). Kaikkien toimipisteiden yhteydessd toimii myds perusopetusta tarjoava
Valteri-koulu (Laiho & Sillanpdd, 2018). Erillisistd toimipisteistd huolimatta
Valteri on kuitenkin yhdistynyt valtakunnalliseksi organisaatioksi (Siiskonen
ym., 2016). Valteri tarjoaa maksullisia palveluita, joita varten tarvitaan
maksusitoumus kotikunnan opetus- tai sosiaali- ja terveystoimesta (Siiskonen
ym., 2016).

Valterissa tyoskentelevdt ohjaavat opettaja ovat koulutukseltaan joko
erityisopettajia tai erityisluokanopettajia (Laiho & Sillanpdd, 2018) ja heilld on
asiantuntemusta liittyen esimerkiksi autismin kirjoon ja neuropsykiatrisiin
héirioihin, kieleen ja kommunikointiin, ndkemiseen, kuulemiseen, litkkkumiseen
ja motoriikkaan sekd neurologisiin sairauksiin (Laiho & Sillanp&d, 2018;
Siiskonen ym., 2017). Ohjaavien opettajien tyonkuva on monipuolinen ja
merkittdvd osa tyostd on yhteistyotd kuntien, esi- ja perusopetuksen henkiloston,
oppilaiden ja heiddn perheidensd sekd muiden sidosryhmien kanssa (Laiho &
Sillanpad, 2018).

Valterin ohjaavat opettajat sekd muut opetuksen ja kuntoutuksen
asiantuntijat toteuttavat pdivakoteihin ja kouluihin ohjauskdyntejd (Laiho &
Sillanpad, 2018), joissa tuetaan oppilaan oppimista, koulunkédyntid ja osallisuutta
tai laajemmin koko tyoyhteison osaamisen kehittamistd (Siiskonen ym., 2016).

Ohjauskdynnin aikana voidaan pohtia ja suunnitella muun muassa
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vuorovaikutukseen, toiminnanohjaukseen, kdyttaytymiseen, opetusmenetelmiin
ja -materiaaleihin sekd apuvaélineisiin liittyvdd tukea (Laiho & Sillanpad, 2018).
Toisinaan Valterin tarjoamaan palvelukokonaisuuteen voi olla tarpeen
sisdllyttdd myos tukijakso, joka voidaan jérjestdd jossakin Valterin toimipisteista
tai paikallisesti oppilaan omassa koulussa (Siiskonen ym., 2017). Ohjaavat
opettajat ovat mukana tukijaksojen jdrjestimisessd, mutta ne toteutetaan
moniammatillisessa yhteistyossd (Laiho & Sillanpad, 2018). Niiden siséllot ja
tavoitteet maaritellddn yksilollisesti yhdessda oman koulun, huoltajien, oppilaan
itsensd ja muiden mahdollisten yhteisty6tahojen kanssa (Siiskonen ym., 2016).
Valteri tarjoaa myds moniammatillisia arviointeja sekd kuntoutuspalveluita
(Siiskonen ym., 2017). Ammattihenkilostolle Valteri voi toteuttaa muun muassa
tyonohjausta ja koulutuksia (Siiskonen ym., 2016). Lisdksi se tuottaa
monipuolista tuen suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyvdd materiaalia ja
julkaisuja (Siiskonen ym., 2016). Ohjaavat opettajat ovat myds mukana erilaisten
oppimista ja koulunkdyntid kehittdvien hankkeiden suunnittelussa,

kehittdmisessd ja toteuttamisessa (Laiho & Sillanpéd, 2018).

5.2 Tutkimuksen osallistujat ja tutkimusaineisto

Kerdsin tutkimusaineiston haastattelemalla oppimis- ja ohjauskeskus Valterin
ohjaavia opettajia. Haastattelin opettajia kaikista suomenkielisistd toimipisteista.
Kaikilla haastatelluista opettajista oli kasvatustieteen maisterin koulutus, ja he
olivat pdtevid erityisopettajia tai erityisluokanopettajia. Monella heista oli lisdksi
erilaisia muita koulutuksia, kuten tyonohjaajan koulutus, joita voitiin hyodyntaa
ohjaavan opettajan tyossad. Kaikki haastatellut opettajat olivat hyvin kokeneita -
he olivat tyoskennelleet erityisopettajina keskimddrin 24 vuotta. Ohjaavan
opettajan tyotehtdvissd vietetty aika vaihteli enemmin (ka 9 vuotta). Monet
olivat tyoskennelleet Valterissa erityisluokanopettajina jo ennen ohjaavan
opettajan tyotehtdvad. Tyosuhteen kokonaiskesto oli keskimddrin 15 vuotta.
Tutkimusaineisto koostui seitsemdn ohjaavan opettajan haastattelusta.

Valterin kehittimiskoordinaattori ehdotti minulle mahdollisia haastateltavia
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ohjaavia opettajia tutkimusaiheeni perusteella. Tadten Kkyseessd oli
tarkoituksenmukainen otos, mikid tarkoittaa, ettd valitaan haastateltaviksi
henkiloitd, joilla tiedetddn olevan ilmiostd kokemusta (Puusa, 2020a).
Otantamenetelmdn keskiossd on tutkia ilmidtd syviéllisesti ja saada siitd
valaisevia ndkemyksid (Patton, 2002). Annoin kehittdmiskoordinaattorille
haastateltavien valintakriteeriksi, ettd ohjaava opettaja on tehnyt yhteistyota
lahikoulujen kanssa mahdollisimman paljon. Lisdksi hdn pyrki ehdottamaan
ohjaavia opettajia, joiden asiantuntemus ja tyon painoalueet eroaisivat toisistaan,
jotta haastateltavilla saattaisi olla erilaisia kokemuksia ilmitstd. Siten
otantastrategiaani voisi Pattonin (2002) mukaan kuvailla maksimaalisen
variaation otantaa sekd intensiteettiotantaa yhdistelevdksi otannaksi. Naistd
ensimmadinen tarkoittaa erilaisten osallistujien valintaa, jotta saadaan kuvattua
ilmion sisdlld tapahtuvaa vaihtelua, kun taas jalkimmaiselld viitataan sellaisten
osallistujien valintaan, jotka edustavat ilmi6td intensiivisesti (Patton, 2002).

Lahestyin mahdollisia tutkimukseen osallistuvia ohjaavia opettajia
sdahkopostitse haastattelupyynnolld, jossa kerroin tutkimukseni tavoitteesta ja
tutkimussuunnitelmastani sekd haastattelujen toteuttamisesta. Lé&hetin
haastattelupyynnén  ensin  seitsemille  ohjaavalle opettajalle, joista
tutkimushaastatteluun osallistui nelja. Tamén jidlkeen ldhestyin vield kahta
muuta kehittdmiskoordinaattorin ehdottamaa ohjaavaa opettajaa, joista
molemmat halusivat osallistua haastatteluun. Vield yhtd haastateltavaa ehdotti
minulle erds tutkimukseen osallistuneista ohjaavista opettajista, minké jalkeen
ldhestyin my6s hdntd sdhkopostitse. Haastattelin opettajia etdnd yliopiston
Zoom-alustan kautta loka-marraskuussa 2022. Haastattelut tallennettiin kdyttden
viestintdalustan tallennustoimintoa. Haastateltavista nelja pyysi saada tutustua
haastattelurunkoon etukdteen. Haastattelut kestivdat 35-60 minuuttia (ka 48
minuuttia).

Ennen haastattelujen toteuttamista muodostin haastattelurungon (liite 1)
tutkimuskysymysteni pohjalta. Tavoitteena oli pohtia ainoastaan haastattelussa
kasiteltavid aihepiirejd rajaamatta kuitenkaan liikaa sitd, minkd verran tai miten

mistdkin aiheesta keskustellaan. Haastattelua, jossa aihepiirit eli teemat ovat
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ennalta mddriteltyjd, mutta kysymyksilld ei ole tarkkaa muotoa tai jdrjestystd,
voidaan kutsua teemahaastatteluksi (Eskola & Suonranta, 1998; Eskola ym., 2018;
Hirsjarvi & Hurme, 2008; Puusa, 2020a). Sen on tarkoitus olla keskustelun
kaltainen (Eskola ym., 2018). Taten pyrin pitimddn haastattelut melko avoimina
ja jattdmdan tilaa tutkimuksen osallistujien kokemuksille ja ndkemyksille
tutkimusaiheesta. Toisaalta teemojen hyoddyntdminen takaa, ettd jokaisen
haastateltavan kanssa on kisitelty jokseenkin samoja asioita (Eskola &
Suonranta, 1998; Puusa, 2020a). Etuna on, ettd haastateltavien vastausten
mukaan voidaan esittdd tarkentavia ja syventdvid kysymyksid (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018). Omissa haastatteluissani muodostin teemoihin liittyen myos
valmiita apukysymyksid helpottamaan keskustelun edistamista.

Toteutin  kaksi  haastatteluista  pareittain ja  kolme  muuta
yksilohaastatteluina aikataulullisista syistd. Parihaastatteluissa yksi tutkija
haastattelee kahta henkilod yhdessd (Houssart & Evens, 2011; Polak & Green,
2016). Pareittain toteutettujen haastatteluiden keskiossd on usein haastateltavien
vuorovaikutus toistensa kanssa (Houssart & Evens, 2011; Wilson ym., 2016). Ne
ovat parhaimmillaan, kun molemmat haastateltavat osallistuvat keskusteluun
mahdollisimman tasapuolisesti (Wilson ym., 2016). Parihaastatteluihin
osallistuneet ohjaavat opettajat olivat toistensa kollegoita ja toisilleen ennestdan
tuttuja, mutta he saattoivat tyoskennelld pddasiallisesti eri toimipisteissa.
Haastattelujen tavoitteena oli saada mahdollisimman monipuolisesti
niakemyksida  inklusiivisen  kasvatuksen  tavoitteiden  toteuttamisesta
lahikouluyhteistyon avulla, joten olennaista oli, ettd opettajien erilaiset
kokemukset saattoivat rikastaa haastatteluja, kun he jakoivat ajatuksia
keskenddn.

Parihaastattelujen eduiksi onkin tunnistettu, ettd haastateltavat voivat
saada uusia ajatuksia, joita eivadt olisi muuten muistaneet tai tiedostaneet
(Morgan ym., 2013). Haastateltavilla on mahdollisuus tdydentdd toistensa
jattamid aukkoja, ja haastattelujen aikana voidaan saavuttaa luottamuksellinen
ilmapiiri sekd mahdollistaa vuorovaikutteisuus ja keskustelullisuus (Houssart &

Evens, 2011). Parihaastatteluiden toteuttaminen voi kuitenkin olla parempi
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vaihtoehto suurempien ryhmien haastattelulle, koska jokaiselta osallistujalta
saadaan kerdttyd enemman ja yksityiskohtaisempaa tietoa (Morgan ym., 2013) ja
kaksi haastateltavaa pysyy yleisesti paremmin aiheessa verrattuna suurempaan
haastateltavien joukkoon (Wilson ym., 2016). Parihaastatteluissa nékyivatkin
haastattelumuodon tuomat edut, koska osallistujilla oli mahdollisuus tdydentda
toisiaan ja jatkaa suoraan toisen osallistujan puheenvuorosta tai olla eri mieltd ja
tuoda tdysin uutta ndkokulmaa aiheeseen. Haastattelujen aikana monet
ohjaavista opettajista jakoivat kokemuksiaan ja ajatuksiaan haastattelun
teemoista avoimesti ja osallistuivat keskusteluun monipuolisesti.

Oma roolini haastattelijana erosi yksilo- ja parihaastatteluissa. Molemmissa
haastattelumuodoissa pyrin siihen, ettd haastateltavat saivat kertoa
mahdollisimman vapaasti ja keskeytyksettomdsti ajatuksiaan, mutta
yksilohaastatteluissa esitin enemman apu- ja jatkokysymyksid, ja roolini tiedon
rakentamisessa ja keskustelun ylldpitamisessd oli aktiivisempi. Joidenkin
yksilohaastattelujen kesto jdi myds melko lyhyeksi. Lyhyeksi jddneissd
haastatteluissa ohjaavat opettajat vastasivat esittdmiini kysymyksiin, mutta
puheenvuorot olivat lyhyempid, eivdtkd haastateltavat halunneet valttamatta
endd tdydentdd ajatuksiaan jatkokysymysten jdlkeen tai itse aktiivisesti tuoda
keskusteluun uusia ndkemyksid haastattelun teemoihin liittyen.

Jokaisen haastattelun jdlkeen litteroin haastattelun mahdollisimman
tarkasti tutkittavien kokemusten kuvaamiseksi, mink jdlkeen hévitin tallenteen.
Litteroinnin tarkkuus riippuu tutkimuskysymyksista (Hirsjarvi & Hurme, 2008;
Ruusuvuori & Nikander, 2017) seké kaytettdavastd analyysimenetelmaéstd (Eskola
ym., 2018, Ruusuvuori & Nikander, 2017). Koska kadytin menetelméana
sisdllonanalyysid, Eskolan ja muiden (2018) mukaan kaiken haastatteluissa
sanotun kirjaaminen riittdd. Talloin litteraatteihin ei tarvitse kirjata esimerkiksi
padllekkdispuhuntaa, taukoja tai minimipalautteita (Ruusuvuori & Nikander,
2017). Paadyin kuitenkin pitdmddn myos minimipalautteet (esim. “mm”)
mukana litteraateissa. Litteroitua kirjallista aineistoa muodostui yhteensa 101

sivua (fontti Arial, fonttikoko 12, rivivali 1,5).
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5.3 Aineiston analyysi

Hyodynsin aineiston analyysissa aineistoldhtoistd laadullista sisdllonanalyysid,
joka voidaan ymmadrtdd myos tutkimuksen viitekehyksend yksittdisen
menetelmdn sijaan (Aaltio & Puusa, 2020; Patton, 2002; Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Laadullisen sisdllonanalyysin tavoitteena on saavuttaa tutkittavasta ilmidsta
kasitteellinen ja teoreettinen ymmérrys jdrjestamalld aineistoa tiiviiseen ja
selkeddn muotoon kadottamatta sen sisdltaimdd informaatiota (Elo & Kynggés,
2008; Puusa, 2020b; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Sisédllonanalyysissd tekstiaineistoa
siis ryhmitellddn eri ulottuvuuksiin tulkitsemalla sitd tutkimuskysymysten
pohjalta (Hsieh & Shannon, 2005; Mayring, 2000).

Kun analyysid toteutetaan aineistoldhttisesti, tavoitteena on siirtyminen
konkretiasta ja erityisyydestd kohti abstraktiaa ja yleistd (Graneheim ym., 2017).
Aineistoldhtoisen analyysin keskiossd on teoreettisen ymmarryksen luominen
kerdtyn tiedon pohjalta (Graneheim ym., 2017; Tuomi & Sarajdrvi, 2018), mika
tarkoittaa, ettd luokkia tai tulkintoja luodaan mahdollisimman sidoksissa
tutkimusaineistoon (Braun & Clarke, 2006; Elo & Kyngds, 2008; Mayring, 2000;
Patton, 2002). Luokkia muodostetaan askeleittain kokeellisesti paittelemalld
(Mayring, 2000), eikd aineistoa pyritd sovittamaan mihinkddn olemassa olevaan
kehykseen tai tutkijan omiin ennakkokésityksiin (Braun & Clarke, 2006; Tuomi
& Sarajdrvi, 2018).

Laadullisen sisédllonanalyysin ensimmdiseen vaiheeseen liittyvit aineiston
kerdaminen, alustavan ymmarryksen muodostaminen aineistosta sekd sopivan
analyysiyksikon valinta (Elo ym., 2014). Ennen varsinaista analyysid luin koko
aineiston ldpi. Aineiston litterointi- ja lukuvaiheiden aikana ensimmadinen
tutkimuskysymykseni tarkentui keskittym&ddn ohjaavien opettajien rooleihin
lahikouluyhteisty6ssd sen sijaan, ettd olisin yleisemmin tarkastellut, miten
lahikouluyhteisty6 edistdd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita.

Aineiston tultua tutuksi pelkistin sitd. Se tarkoittaa, ettd aineistoa
tarkastellaan tietystd ndkokulmasta ja kiinnitetdidn huomiota vain
tutkimuskysymysten kannalta olennaiseen (Alasuutari, 2012; Tuomi & Sarajdrvi,

2018). Kokosin tdaten kumpaankin tutkimuskysymykseen vastaavan aineiston
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omaksi  kokonaisuudekseen.  Lisdksi  maddrittelin  analyysiyksikon.
Aineistoldhtoisessd analyysissd sitd ei pddtetd etukdteen, vaan se valitaan
aineistosta tarkoituksenmukaisesti riippuen muun muassa tutkimustehtdvéasta
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Koska tekstin merkitykset olivat olennaisia
tutkimukseni kannalta, kdytin analyysiyksikkond ajatuskokonaisuutta.
Ajatuskokonaisuuden pituus vaihteli muutamien sanojen mittaisista
tekstinosista pidempiin tekstikokonaisuuksiin tai tekstikappaleisiin.

Aineiston pelkistamisen jdlkeen kdytin analyysitekniikkoina tyypittelyé ja
teemoittelua. Vastasin ensimmdiseen tutkimuskysymykseen tyypittelemalls.
Tdamd tarkoittaa, ettd ryhmittelin aineistoa tiettyjen ominaisuuksien mukaan
(Eskola & Suonranta, 1998; Puusa, 2020b) ja muodostin ndiden ominaisuuksien
pohjalta toisistaan eroavia yleistyksid (Alasuutari, 2012; Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Tyypit ovat siis aineistoldhtdisen analyysin keinoin muodostettuja ryhmid,
joiden tarkoitus on erottaa ilmion eri ulottuvuudet toisistaan (Patton, 2002). Ne
siis tiivistavdt ja tyypillistavdat (Eskola & Suonranta, 1998). Omassa
tutkimuksessani yksi ohjaava opettaja saattoi kuulua useampaan eri tyyppiin eli
hyodyntaa lahikouluyhteistyon aikana useita eri rooleja.

Aloitin  etsimélld ensimmdiseen tutkimuskysymykseen vastaavista
aineiston osista ohjaavien opettajien tehtdvien ja roolien tai yhteistyon
tarkoituksen suhteen samankaltaisuuksia, joiden perusteella véarikoodasin
mahdollisia rooleja. Seuraavaksi ryhmittelin taulukkoon alustavat kahdeksan
tyyppié, joiden lisdksi muodostin oman ryhménsa myos sekalaisille, toistaiseksi
ryhmitteleméttomille aineistoesimerkeille (ks. Braun & Clarke, 2006). Alustavat
tyyppien ryhmittelyt olivat Tiedonantaja, Mallin ja vilineiden tarjoaja, Ajatusten
avartaja, Kanssakulkija, Adnitorvi hallintoa kohti, Toiminnan organisoija, Huoltajien
kuulija sekd Oppilaan edun takaaja. Téssd kohtaa suoritin edelld mainitut vaiheet
myds mychemmin kerétylle aineistolle, jolloin taulukkoon muodostui vield yksi
alustava tyyppi lisda: Tulevaisuuden toivon tuoja.

Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd abstraktioprosessia jatketaan niin
kauan kuin se on mahdollista ja jarkevéaa (Elo & Kyngés, 2008; Tuomi & Sarajdrvi,

2018). Jatkoin analyysid etsimélld samankaltaisuuksia ja padllekkdisyyksid eri
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tyyppien ryhmittelyihin sisdltyvistd aineistoesimerkeistd ja yhdistelin
pddllekkdisyyksid. Pidin koko ajan analyysissi mukana analyysiyksikot
sellaisinaan pelkistimattd niitd, mutta kéasitteellistin jokaisessa analyysivaiheessa
eri ryhmittelyji antamalla eri tyypeille niitd kuvaavat nimet. Alustavasta
tyyppien ryhmittelystd yhdistyivat ensinnékin tyypit Mallin ja vilineiden tarjoaja
ja Toiminnan organisoija, toiseksi Ajatusten avartaja ja Tulevaisuuden toivon tuoja
sekd kolmanneksi Huoltajien kuulija, Adnitorvi hallintoa kohti ja Oppilaan edun
takaaja. Vield ryhmittelemé&ttomat sekalaiset aineistoesimerkit sopivat kaikki jo
muodostettuihin tyyppeihin. Tarkistettuani vield ryhmittelemdni tyypit sekd
niiden sisdltimdt aineistoesimerkit p&dddyin lopulta viiteen tyyppiin, jotka
kuvaavat toisistaan poikkeavia ohjaavien opettajien rooleja inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistdjind ldhikouluyhteistyon aikana.

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla kdytin analyysitekniikkana
teemoittelua. Teemoittelussa maddritelldaan luokkia, joiden muodostamisessa
keskeistd on sisdlto eli se, mitd kussakin teemassa on sanottu (Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Teemat sulkevat sisddnsd olennaisia merkityksid tai toistuvia kuvioita
aineistosta suhteessa tutkimuskysymykseen (Braun & Clarke, 2006).
Teemoittelussa aineistoa siis pilkotaan ja ryhmitellddn uudelleen aihepiirien
mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018) ja sen avulla voidaan luoda aineistosta rikas
ja yksityiskohtainen kuvaus (Braun & Clarke, 2006). Teemojen nimedminen
pohjautuu tutkijan tulkintoihin aineistosta (Hirsjdrvi & Hurme, 2008).

Aloitin toiseen tutkimuskysymykseen vastaamisen erottelemalla haasteista
erikseen ne, joissa puhutaan yleisesti inklusiivisen kasvatuksen haasteista sekéa
ne, joissa kyse oli ohjaavien opettajien kohtaamista haasteista
lahikouluyhteistyon aikana. Rajasin analyysistd pois pelkdstddn inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamiseen liittyvat haasteet. Tamad oli toisinaan vaikeaa, koska
rajan vetdminen ndiden kahden wvilille ei ollut yksiselitteistd. Paddyin
kayttamddn kriteerind sitd, kuvailivatko opettajat jollakin tavalla omaa tyotansa
koskettavaa  haastetta vai  oliko kyse laajemmasta, esimerkiksi
yhteiskunnallisesta tai rakenteellisesta ongelmasta, joka ei liittynyt suoranaisesti

lahikouluyhteistyohon.
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Esimerkiksi, jos ohjaava opettaja kertoi toivovansa “resurssia siihen, ettd
kouluilla olisi yhtendisemmiét fyysiset mahdollisuudet, esimerkiksi kaikki koulut
olisivat esteettomid”, kyse oli inklusiivisen kasvatuksen haasteesta, kun taas, jos
opettaja kuvasi, ettd “inklusiivisuuden ajatuksen mieltiminen sielld
lahikouluissa on joskus haastavaa sen takia, ettd mennddn sen taakse ettd et ei oo
resursseja - - vaikkapa esteettomyys ei toteudu fyysisesti tai muilla tasoilla”,
kuvaus liittyi ohjaavan opettajan kohtaamiin haasteisiin ldhikouluyhteistyon
aikana. Toisaalta saattoi olla, ettd ohjaava opettaja kuvaili inklusiivisen
kasvatuksen  yleistd  haastetta, joka ei  suoranaisesti  liittynyt
lahikouluyhteistyohon kuten, ettd “inkluusiotermi on nyt véarittyny hyvin
negatiivissdvytteiseksi”, mutta haaste ndyttdytyi myos opettajan oman tyon
aikana: “Eli mun ty6 on paljon my0s sitd, et mad puhun sitd ddneen, mitd se on se
inklusiivisuus kaytannossa.” Talloin kyse oli lopulta myds yhteistyon aikana
jollain lailla ndyttaytyvéstd haasteesta.

Aineiston rajaamisen jdlkeen etsin samankaltaisuuksia liittyen ohjaavien
opettajien ldahikouluyhteistyon aikana kohtaamiin haasteisiin. Muodostin
samankaltaisuuksista 13 alaluokkaa, taulukoin niihin liittyvit aineistoesimerkit
ja kasitteellistin niitd antamalla kullekin alaluokalle sitd kuvaavan nimityksen.
Pidin siis myds toisen tutkimuskysymyksen kohdalla analyysissd mukana
analyysiyksikot sellaisenaan pelkistdmaéttd niitd. Seuraava temaattisen analyysin
vaihe kohdentaa analyysin yldteemojen tasolle, jolloin eri alaluokat yhdistetdan
kattavaksi teemaksi (Braun & Clarke, 2006). Muodostin teemat kokoamalla
alaluokista samankaltaisuuksien perusteella abstraktimpia yldluokkia ja paadyin
viiteen lopulliseen teemaan (ks. Braun & Clarke, 2006). Kuviossa 1 on esitetty

teemoitteluni eteneminen.
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Kuvio 1

Teemojen muodostuminen vastauksena toiseen tutkimuskysymykseen.

Yldteemat Alateemat
Vastuun siirtdminen toisille
Sitoutumatto-
muuden | Siteutumattomuus muutoksen
haastest edistimiseen
Koulun juurtunut kulthaurd
Ajattelun tai MMahdollisuuksien
toiminnan nikemattomyys
muuttamisen Juminturut sjatteln tai
haasteet toimintatavat
_ Ohjaavan opettajan
Kumppanuuden
PP ulkopuolisuus ja lahikoulun
rakentamizen Thmissuhteiden arviinnin pelko
haasteet haastest i
- B Eri osapuolten ristiriidat
Eri osapuolten
ristiriitatilantei- Vaikeiden asiciden esittiminen
den haastest sensitifvisest
Henkildkunnan vathtuvuus
Laajemmat rakenteellizet
ntelden ongelmat
haasteet -
Aldkarajoitukset
.. Yksittdisen ohjauskiynnin
Tietojen ja tai-
. ) ongelmallisuns
tojen punttei- L
siin liittyvit Tietojen ja taitojen
haasteet puutteisiin liittyvat haasteet

Viimeinen vaihe ennen raportointia on teemojen tarkistaminen (Braun &
Clarke, 2006). Kaikki ohjaavien opettajien mainitsevat haasteet sopivat
muodostamiini viiteen teemaan hyvin. Tarkastelin my06s teemojen sisdistd
eheyttd ja niiden vélistd heterogeenisyyttd (ks. Braun & Clarke, 2006; Patton,
2002). Muodostettuani teemat havaitsin myos, ettd ohjaavien opettajien kokemat
haasteet ndyttavdat olevan yhteydessd heiddn erilaisiin  rooleihinsa

lahikouluyhteistyon aikana, joten pdddyin jakamaan teeman ihmissuhteisiin
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liitttyvdt haasteet kahteen lopulliseen teemaan, jotta siihen sisdltyvit haasteet
kuvaisivat kahdessa eri roolissa ndyttdytyvid haasteita. Siten teemasta
kanssakulkijan rooliin liittyivat kumppanuuden rakentamiseen liittyvit haasteet, kun
taas moniddnisyyden turvaajan rooliin liittyivéat eri osapuolten ristiriitatilanteisiin
litttyvit haasteet. ~ Ohjaavien opettajien kohtaamat haasteet inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistamisessd lahikouluyhteistyon aikana jakautuivat

siis lopulta kuuteen teemaan.

5.4 Eettiset ratkaisut

Jo tutkimusaiheen valinta on eettinen ratkaisu (Kuula, 2015), ja erilaiset eettiset
valinnat ovat mukana kaikissa tutkimuksen teon eri vaiheissa (Brinkmann &
Kvale, 2018; Kuula, 2015). Tutkimusaiheeni tuli minulle ehdotuksena oppimis- ja
ohjauskeskus Valterista, mutta tein omia valintojani aihetta ja tutkimustehtdvaa
rajatessani. Ilmiotd oli mielestédni tarpeen tutkia, koska tutkimus antaa tietoa siitd,
millainen merkitys ohjaavilla opettajilla on inklusiivisen kasvatuksen
onnistumisessa, kun he tekevit yhteistyotd muiden kanssa. Liséksi, koska toisena
tutkimustavoitteena oli tarkastella haasteita, tutkimuksen tulokset antavat
viitteitd siitd, miten kehittdd yhteistyota edelleen.

Jyvaskylan yliopisto on sitoutunut Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(TENK, 2012) hyvddn tieteelliseen kdytantoon, joten olen noudattanut sitd myos
omaa tutkielmaani toteuttaessani. Hyvddn tieteelliseen kaytantoon kuuluu
tarvittavien tutkimuslupien hankkiminen (TENK, 2012), joten hain
tutkimusluvan ohjaavien opettajien haastattelemiseksi oppimis- ja ohjauskeskus
Valterin verkkosivuilta 1oytyvan valmiin lomakkeen kautta (Valteri, n.d.b).
Taman lisdksi pyysin tietoon perustuvan suostumuksen jokaiselta
haastateltavalta erikseen (ks. Hirsjarvi & Hurme, 2008; Kuula, 2015; TENK, 2019).

Sahkopostitse ldhetetyssd haastattelupyynnossd informoin tutkimuksen
osallistujia tutkimukseni aiheesta ja tavoitteista. Lisdksi he saivat luettavakseen
Jyvéskyldn yliopiston mallilomakkeiden pohjalta laaditun tietosuojailmoituksen

sekd tiedotteen tutkittaville. Lahetin haastateltavalle etukdteen my0s
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haastattelurungon hédnen niin halutessaan, jotta hdn pystyi tutustumaan
haastattelun tarkempiin teemoihin jo ennen haastattelua. Kerroin myds
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta sekd oikeudesta keskeyttda
osallistuminen missd tahansa vaiheessa tai peruuttaa osallistuminen kokonaan
(ks. Kuula, 2015; TENK, 2019).

Lisdksi kerroin aineiston luottamuksellisesta késittelystd, mikéa tarkoittaa,
ettei henkilokohtaisia tietoja luovuteta ulkopuolisten tietoon (Brinkmann &
Kvale, 2018; Maikinen, 2006, s. 115). Sdilytin aineistoa luottamuksellisesti ja
tieteelliselle tiedolle esitettyjen vaatimusten mukaisesti. Ennen pro gradu -
tutkielman toteuttamista tein my0s aineistonhallintasuunnitelman. Tallensin
Zoom-alustalla tallennetut haastattelut Jyvaskyldn vyliopiston salasanalla
suojatulle henkilokohtaiselle verkkolevyasemalle, mikd tarkoittaa, ettei
ulkopuolisilla ollut péddsyd aineistoon (ks. TENK, 2019). Litteroituani
ddnitallenteet, hdvitin ne. Havitin my0s litteroidun aineiston pro gradu -
tutkielman valmistuttua.

Olen varmistanut, ettei tutkimuksestani aiheudu osallistujille haittaa tai
vahinkoa (ks. Brinkmann & Kvale, 2018; Kuula, 2015; TENK, 2019). Litteroinnin
yhteydessda  pseudonymisoin  aineiston. = Ohjaavien opettajien nimet
pseudonymisoin sukupuolineutraaleilla nimilld ja taustatiedoista keradsin tiedot
ohjaavien opettajien koulutustaustasta sekd tyokokemuksen maédrastd, jotka
sdilytin pseudonyymien kanssa erillidn muusta aineistosta, silli ne olivat
oleellisia tutkimukseni kannalta. My6s muut haastateltavien mainitsemat
tunnistetiedot, kuten kaupunkien nimet, muutin yleisnimiksi tai yleisemmiksi
kuvauksiksi. Koska Valterin toimipisteitd ja ohjaavia opettajia on melko vahan,
en raportoi tarkemmin osallistujien muita taustatietoja, kuten sukupuolta tai
ikdd, heiddn tunnistettavuutensa hdivyttamiseksi ja  yksityisyytensa
suojelemiseksi.

Koska ohjaavat opettajat kertoivat esimerkkitilanteita inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistimisen haasteista ja onnistumisista, heiddn
kertomuksissaan esiintyi myo6s niin sanottuja kolmansia osapuolia, jotka eivit

osallistuneet tutkimukseeni. Kertomusten henkil6iltd ei siis voitu pyytdd lupaa
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tutkimukseen osallistumisesta. Olen pyrkinyt aineiston pseudonymisoinnissa ja
tulosten raportoinnissa siihen, etteivit yksittdiset tilanteet, opettajat tai oppilaat
olisi tunnistettavissa. Kaupunkien tai koulujen nimien pseudonymisoinnin
liséksi poistin aineistosta oppilaiden epdsuoria tunnistetietoja, kuten tiedon
tiettyjen apuvilineiden kdytostd tai tuen tarpeista. Pyrin toteuttamaan taman
siten, ettei edes esimerkiksi oppilaan oma huoltaja voisi tunnistaa hantd
aineistoesimerkkien pohjalta. Vaikka pidin tietyt haastavien tilanteiden
kuvaukset mukana aineistossa, koska ne olivat olennaisia analyysin kannalta, en
kayttanyt niitd aineistoesimerkkeind tuloksia raportoidessani
tunnistettavuusriskin vuoksi.

Pyrin tuomaan haastattelujen avulla esiin ohjaavien opettajien kokemuksia
ilmiostd. Haastattelujen kautta saatu tieto perustuu vuorovaikutukseen
(Brinkmann & Kvale, 2018; Hirsjarvi & Hurme, 2008), ja ne tuovatkin
parhaimmillaan esiin tunteita, kokemuksia ja ajatuksia (Patton, 2002). Siksi
menetelmd on myos melko henkilokohtainen ja avaa ihmisen sisintd (Patton,
2002), joten haastattelija joutuu tasapainoilemaan tiedon saamisen ja
haastateltavan koskemattomuuden vililla (Brinkmann ja Kvale, 2018).
Haastattelijana pyrin kohtaamaan jokaisen haastateltavan kunnioittavasti ja
arvostavasti sekd luomaan turvallisen tilanteen, jossa haastateltavat saivat
vapaasti jakaa ndkemyksiddn, mutta pyrin olemaan painostamatta haastateltavia
kertomaan sellaista, mistd he eivdt halunneet puhua. Korostin myds
haastattelutilanteen ja -aineiston luottamuksellisuutta. Parihaastatteluiden osalta
on kuitenkin tunnistettava myos se eettinen dilemma, ettei osallistujien
nimettdmyyttd ja luottamuksellisuutta voida taata samanaikaisen haastatteluun
osallistumisen vuoksi (Morgan ym., 2013). Omassa tutkimuksessani
tutkimusaihe ei ollut erityisen intiimi tai henkilokohtainen, mika vahentda riskia
osallistujien kokemasta haitasta parihaastattelujen vuoksi.

My®6s tulosten raportoinnissa olen pyrkinyt osallistujien kunnioittamiseen
(ks. Kuula, 2015). Tutkimuksen tavoitteena ei ole arvostella ohjaavien opettajien
tapoja hyodyntda tai olla hyodyntamaétta erilaisia rooleja, vaan muodostamieni

tyyppien on tarkoitus yleisesti kuvata heiddn erilaisia roolejaan
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lahikouluyhteistyon aikana. Lisdksi pyrin saamaan kuuluville kaikkien
haastateltavien &dnen tuloksia raportoidessani, joten valitsin jokaiselta
ohjaavalta opettajalta ainakin yhden aineistoesimerkin. Tutkimusta
raportoidessani olen pyrkinyt esittdmdan tutkimuksen kulun sekd sen jokaisen
vaiheen erikseen rehellisesti, tarkasti ja huolellisesti sekd pyrkinyt avoimuuteen
ja vastuullisuuteen (ks. TENK, 2012). Olen myos huolehtinut asianmukaisesta
viittauksesta muiden tutkijoiden tutkimuksiin (ks. TENK, 2012) sekd pyrkinyt
kertomaan tutkimuksen ongelmakohdista ja puutteista rehellisesti (ks. Hirsjarvi

ym., 2016).
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6 TULOKSET

Tutkimuksena tuloksena muodostui viisi erilaista ohjaavien opettajien roolia,
joita he hyodyntdavat lahikouluyhteistyossd pyrkiessddn edistimé&dn
inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita. Ne ovat tiedonantaja, ajatusten avartaja,
kanssakulkija, muutosagentti sekd monidinisyyden turvaaja. Ndihin rooleihin liittyy
myo6s omat erityiset haasteensa. Tiedonantajan roolissa koetut haasteet liittyvat
lahikoulujen tietojen tai taitojen puutteisiin ja ajatusten avartajan roolissa
ajattelun tai toiminnan muuttamisen vaikeuksiin. Kanssakulkijan roolissa
haasteet puolestaan liittyvdt kumppanuuden rakentamiseen ja muutosagentin
roolissa ldhikoulujen henkilokunnan sitoutumiseen sekd rakenteellisiin
ongelmakohtiin. Moniddnisyyden turvaajan roolissa haasteet kytkeytyvit eri

osapuolten vilisiin ristiriitatilanteisiin.

6.1 Tiedonantajan rooli seki tietojen ja taitojen puutteisiin
liittyvit haasteet

Ohjaavien opettajien ensimmdinen rooli ldhikouluyhteistytssd on tiedonantaja.
Roolissa keskeistd on, ettd ohjaavat opettajat kokevat monenlaisen tiedon
valittamisen lahikoulujen henkilokunnalle merkitykselliseksi, jotta ldhikouluissa
voidaan toteuttaa inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita. He kertovat antavansa
tietoa  esimerkiksi  opetuksen  jdrjestimistd  ohjaavista laeista ja
opetussuunnitelman sisdlloistd, inklusiivisen kasvatuksen periaatteista ja
tavoitteista sekd tutkimusperustaisten menetelmien hyoddyntdmisestd
opetuksessa ja oppilaiden tukemisessa. Tutkimusperustaisen tiedon lisdksi
opettajat kuvaavat jakavansa omien kokemustensa pohjalta karttunutta
tietdimystdan.

Kun ohjaavat opettajat valittavat ldhikouluille tietoa yksittdisistd oppilaista,
korostuu oppilaiden tuen tarpeista ja vahvuuksista sekd mahdollisista
kehityssuunnista tiedottaminen. Ohjaavat opettajat kertovat voivansa jakaa

taménkaltaista tietoa my6s toimimalla tiedon siirtdjand esimerkiksi



40

koulutusasteelta toiselle tai mallintamalla oman esimerkin avulla,
miten oppilaiden kanssa hyodynnettdvid toimintatapoja ja tukimuotoja voi
toteuttaa. Tiedonantajan roolissa korostuu siis tiedon lisddminen, jotta
henkilokunta ldhikouluissa voi entistd paremmin edistdd inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteita. Esimerkeissd 1 ja 2 ohjaavat opettajat kuvailevat tiedon

lisddmisen merkitystd ldhikouluyhteistyon aikana:

Esimerkki 1

Koska se tietoushan on mun mielesti todella tirkeetd. Ja nimenomaan se tietous on
todella tdrkee, koska sehdn ohjaa niitd padtoksenteki- paatoksid niin kun juridisesti. Se
raha ei voi olla ratkaiseva tekijd, kun oppilaan tukea ja ohjausta pddtetddn eli me ei voida
rahaa sinne viedd, mutta me voidaan viedd juuri sitd, joka vaikuttaa siihen, ettd voida-
oikein- tehd&én juridisesti oikeita padtoksid, oikeat ihmiset tekeviét sielld niitd paatoksid
ja he tietdvat, mitd he paattavat. (Kuura)

Esimerkki 2

No tutkimukseen ja sit niinku normiperustaistahan t44 meidn ty6 pités olla. Ja sit tietysti
niit kdyt- niinkun myo6ski empiirisid kokemuksia, et timmonen on jossaki auttanu. -- Ja
meil on kaikkee tutkaa ja tutkimusperustaisia menetelmis paljon paljon niinku
keskustellaan ja kédytetadn ittekin niin kylld se itseasiassa niinku ja pakko olla mun
mielestd. Et mitds muuta me sinne vietds Opetushallituksen alaisena? Ei ainakaan
semmonen musta tuntuu. -- Muuta kun niissi niissd kohdissa, ku voi kertoo sit
kokemuksen, et kerran oli timménen ja sit timmonen juttu auttoi tai voitteko kokeilla,
mutta ne on hyvin pienid, mut kylldhan nis kaikki isommat ratkasut niin taytyy
perustuu lakiin ja tutkimukseen. (Ange)

Esimerkissd 1 Kuura kuvailee, miksi tiedon antaminen ldhikouluille on tarke&a.
Han kertoo, ettd tiedon vilittdminen on ohjaavien opettajien vayld vaikuttaa
lahikoulujen tekemiin valintoihin ja paatoksiin. Kouluille ei voi tarjota rahallista
tukea opetuksen ja tuen jdrjestimiseen, mutta antamalla tietoa koulujen
pddtoksid tekeville henkiloille voi vaikuttaa sithen, millaisia padtoksid padadytaan
tekemadan.

Esimerkissd 2 Ange tasapainoilee tutkimus- ja kokemusperustaisen tiedon
jakamisen vilillda. Hanen mukaansa ohjaavien opettajien tyon keskiossd on
tiedon tutkimusperustaisuus, jonka tulisi ohjata heiddn tyotdan. Ange nostaa
myds esiin ohjaavien opettajien tyotd maddrittdvand auktoriteettina
Opetushallituksen, jonka alaisuudessa Valteri toimii. Toisaalta hdan kuvaa, etta
ohjaavat opettajat voivat jakaa tietoa myods omista kokemuksistaan, mutta

kokemustiedon vilittdminen ei voi hdnen mielestdén olla padosassa.
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Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistdmista tiedonantamisen kautta
voivat puolestaan estdd lilan suuret puutteet ldhikoulujen opettajien
lahtotiedoissa. Koska ohjaavien opettajien tuen ei ole tarkoitus olla kokoaikaista
ja jatkuvaa, ldhikoulujen henkilokunnan riittdvéat tiedot ja taidot takaisivat
inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistimisen jatkossakin yhteistyon
pddttymisen jalkeen. Ohjaavat opettajat toivoivat siis, ettd ldhikoulujen opettajat
saisivat jo peruskoulutuksestaan tarvittavat tiedot ja taidot erilaisten oppijoiden
opettamiseksi ja tukemiseksi, jolloin yhteistyon aikana pystyttdisiin edistimaan
inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita sujuvammin. Esimerkissi 3 ohjaava
opettaja kuvailee, miten ldhikoulun opettajien tiedon puute haastaa yhteistyon

toteuttamista:

Esimerkki 3

Ja tdstd tulee sitte se toinen pointti on se, ettd ettd sulla saattaa olla opettaja, jolla ei oo
mitddn koulutusta, jolla ei oo minkddnlaista késitysté erityispedagogiikasta esimerkiks ja
sul on haastavia lapsia sielld ni niil- taikka yleensidk&én pedagogiikasta. On paljon
kouluja, joissa on iso mé&ra eﬁépatevia opettajia ja se on iso haaste se, jos sd puhut
autismin kirjosta ni niil ei oo hajuakaan, miké on autismin kirjo. Et vaikka ldhet selittda
sitd, ettd no, ku tdd kdyttaytyy tdlld tavalla niin sun pitds toimia télld tavalla, koska. Eli
mai sanon, ettd siin on iso haaste. Etti se et tavallaan niinkun saada ne omat sanansa
sellasiks, ettd ne kohtaa sen ammattitaidon, mité sielld on olemassa. Sit on niitd huippuja,
joilla jotka on paljon kouluttautunu itse hakenu informaatioo paljon, niin se on ihan
erilainen se vastaanottokyky niinkun ottaa niitd asioita ja ideoita ja niitd, niinku ndhda
sitd sitd juu- esimerkiks sitd juurisyytd. Ei nahdé sitd, mika siind ndkyy ulospdin, vaan
mihi- mitkd mitka sii- siihen ovat syyna. (Rae)
Ohjaava opettaja Rae kertoo esimerkissé 3, ettd 1ahikoulun opettajilta voi puuttua
tarpeellinen alan koulutus, jonka pohjalta he ymmartdisivat oppilaiden
toiminnan taustalla olevia syitd, oppilaiden tuen tarpeiden vaikutuksia
koulunkéynnille tai erilaisia pedagogisia ratkaisuja. Ohjaavalta opettajalta
vaaditaan siis haastateltavan mukaan ikddn kuin oman tiedon antamisen tapansa
eriyttamistd ja muokkaamista, jotta se vastaisi ldhikoulun opettajan pohjatietoja.
Rae kuvailee, ettd asiat pitdd selittdd joskus hyvin perustavanlaatuisesti. Toisaalta
hédn tuo esiin my6s ne ldhikoulun opettajat, joilla on jo kouluttautumisen tai
itseopiskelun myo6td paljon tietoa, joka auttaa ohjaavan opettajan vilittiman
uuden tiedon omaksumisessa. Tallaisten ldhikoulun opettajien ymmarrys
oppilaista ja heidédn tuen tarpeistaan on Raen mukaan syvdllisempdd verrattuna

sellaisiin opettajiin, joilta puuttuu tarpeellisia tietoja.
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6.2 Ajatusten avartajan rooli sekd ajattelun tai toiminnan
muuttamiseen liittyvit haasteet

Toinen ohjaavien opettajien rooli ldhikouluyhteistydssd on ajatusten avartaja.
Tdamad rooli liittyy ndkokulmien laajentamiseen ja ajatusten rikastuttamiseen, joka
voi kohdistua esimerkiksi huoltajiin, opettajiin, rehtoreihin tai sivistystoimeen.
Yhteistyon myotd yhteistyotahot saattavat siis kiinnittdd huomiota uudenlaisiin
ndkokulmiin ja havaita sellaisia mahdollisuuksia, jotka heiltd itseltddn ovat
aikaisemmin jddneet huomaamatta. Ajatusten avartamisen avulla voidaan
ohjaavien opettajien kertomusten perusteella muuttaa kasityksid esimerkiksi
oppilaista sekd heiddn kehityksestddn ja oppimisestaan. Yhteistyotahot voidaan
saada pohtimaan jopa arvopohjaansa eli sitd, mikd on merkityksellistd ja tarkedd
sekd millaisia toimintatapoja ja -kulttuuria yhteis66n on muodostunut. Ajatusten
avartajan rooli voi ikddn kuin saada liikkeelle jonkin uuden suunnan tuomalla
esiin jotakin olennaista. Esimerkissd 4 ohjaavat opettajat keskustelevat siitd,
miten he voivat ohjata ldhikoulujen henkilokuntaa huomaamaan, mikd on

oppilaan tilanteessa keskeista:

Esimerkki 4

Rae: Ja tdtd samaahan se on tossa psyykkisen puolen lapsilla ja niilld kédytoksen, ettd et
jotenki annettas tilaa tilaa siind, se on must niinku tirkee viesti aina, ettd et sillon ku
psyykkeen péélld on asioita - oli, méd usein puhun my®os sit4, et se sama juttu on
aikuisilla, et jos sul on kovin kuormittunu mieli, niin sd et pysty tekemééan niité arjen
asioita. Ei pysty opiskelemaan samassa tahdissa kun muut. Ja se on ymmarrys joka musta
puuttuu edelleen. Ettd millddan muotoo, jos jos on jos ajattelee aina itseensikin, ettd jos on
on niinku huonoja viestejd, on masennus on muuta, niin se padhén on taynna sita. Ei
sinne mahdu uutta. Et sa opi kertotauluja etki ja- noita sijamuotoja. Et jotenki se oivallus,
et okei, ettd nyt on timmone hetki td4 ei nyt tdssé toimi, et pitdsko tille tarf'ota jotain
muuta, jotta hdnelle e- ei ei tavallaan tapahtus sit sitd ki- kdytoksen puolelle menevaa
reagointia eli sinne niinkun niinku impulsiiviseen ja vékivaltaseen kaytokseen
esimerkiks, ettd et vaan hakee niitd niitd tota keinoja niinku tukee siind hetkessa niilla
taidoilla, se voi olla Aku Ankan lukua tai virityskirjan vérittelyd, ihan sama, mut silld
niinku autetaan sen tietyn kaikista hankalimman paikan yli. Ja se on must semmonen
viesti, mitd pitds viedd, jotta ne lapset voi kdyda sitd omaa kouluansa.

(--)

Veija: Joo. Ja ja tuota sit on niinku tilanteet aika lailla niinkun eskaloitumisvalmiina, mut
et et noissa tilanteissa juuri sit4 sitd, et mikd on se niinku se oleellinen? Et jos se nyt
kayttdd kertotaulun sitéd taulua siind apuna ja pystyy silld silld tavoin etenemé&én
vuosiluokkansa mukana sitd matikkaa eteenpéin niin, onko se nyt paha asia, jos hén ei
sitd kertotaulua opi?

(--)



43

Rae: ajatellen just sitd, ettd on niinku tédrkee juuri siitd se kysymys niinku, ettd sd aina
muistat, ettd aikuinen on aikuisena siiné ja aikuisen pitds niinku miettid sitd, ettd mita
taisteluja kannattaa kdydd missékin tilanteessa juuri timd, ettd ettd ottaa- niinkun, onko
jarkevdd niinku madrats sitd, ettd kertolaskut pitdd laskee, ku taisteluna olis se, ettéd laps
yleensd pglsyy hereilld, esimerkiks. - - Ja tehtdvid tuli jar- jarkyttdvat madrat sinne, mita
pités tehdd, etteivdt putoo kyydistd, niin s- sit aina se semmonen keskeinen kysymys oli,
ettd se on ihan ookoo, vaikka se lukis kaks Eaivéé Aku Ankkaa. Se ei ole yhtdan
vaarallista, ettd se ei putoo ja sit samoin se kysymys, ettd ettd jos ajattelet asiaa, etta
ihmiselld on jopa yheksian pilkku yhekséan keskiarvo yheksannelld luokalla kaks viimesta
kurssia suorittamatta ni eikéhédn hén ole suorittanu sen peruskoulun jo aika paivéi sitten.
Et tavallaan semmonen rau- niinku mé aattelen, ettd aikuisten rauhottaminen ja tad
koskee my0s huoltajia ja tdd koskee my0s niit lapsia.

Veija: Joo, joo kylld joo. Se perspektiivin tarjoaminen ja sitte siihen, ettd nyt me toimimme
néin, et sd toimit siind vihin niinku selkdrankana.

Ohjaavat opettajat kuvailevat esimerkissd 4, miten he voivat ohjata ldhikoulujen
henkilokuntaa keskittymaan oppilaalle olennaisimpiin tavoitteisiin ja siséltoihin.
Heiddn mukaansa voi olla tarpeen saada opettajat madaltamaan tavoitetasoa ja
muuttamaan koulutyoskentelyd, jotta ldhikoulussa ei esitettdisi oppilaalle liian
suuria vaatimuksia suhteessa oppilaan sen hetkisiin psyykkisiin voimavaroihin.
Rae tuo esiin, ettd ymmadrrys oppilaan psyykkisen hyvinvoinnin merkityksesta
koulutyoskentelylle voi puuttua ldhikoulujen opettajilta. Han pyrkii luomaan
ymmarrystd ja samaistumista lapsen tilanteeseen vertaamalla sitd aikuisen
vastaavaan  psyykkisen  kuormitukseen, joka vaikuttaa normaaliin
toimintakykyyn. Hanen mukaansa oppilaan ymmartdminen ja tukeminen sekd
koulutyoskentelyn siirtiminen pois akateemisista vaatimuksista voivat
ennaltaehkdistd oppilaan haastavaa kayttaytymista.

Samassa esimerkissd Veija kuvailee, ettd hdn voi viedd viestid lahikouluille
oppisisdltdjen muokkaamisesta siten, ettd oppilas voi edelleen osallistua
opetukseen ldhikoulussa omassa ryhmassdan. Ohjaavat opettajat kuvaavat, ettd
osoittamalla, miten vaatimustasoa saa laskea ja toimintaa muuttaa, he my0s
rauhoittelevat sekd koulun henkilokuntaa ettd huoltajia ja oppilasta itseddn.
Ajattelua avartavaa roolia korostavat heiddan kdyttaménsd sanavalinnat, kuten
“oivallus”, ”oleellinen”, “keskeinen kysymys” sekd ” perspektiivin tarjoaminen”.
Edeltdvassd esimerkissd Veija ja Rae keskustelevat siis yleisesti ldhikoulujen
opettajien kohtaamisesta ajatusten herittdjand, kun taas seuraavassa esimerkissa

Elo kertoo erddstd ldhestymistavasta, joka myos voi rauhoittaa yhteistydtahoja:
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Esimerkki 5

No justiin kddntamalld vahan sitéd juttua positiiviseen - - ja onnistumisten suuntaan, etta
tota se iteasiassa tapahtuu aika luontasesti. M luulen, ettd meilla erityisopettajilla on
ehké se semmonen - - Tai no nii ei oo kylld kaikilla. Kyl méki muistan, ku koulutti -
sillon, ku oli opiskelemassa ni kylldhén se oli niinku virheiden ja epdonnistumisten ja
testien tekemistd ja niitten niinku osottamista ni kylla tdssd niinku oma ammatti-
identiteetti on muuttunu toisen ndkoseks. Et ndhddn ne onnistumiset ja ja muutetaan se
semmoseks niinku ratkaisukeskeiseksi puheeksi sitte sit ne probleemat, ettd kylld niita
ongelmia koulussa loydetéén, jos ruetaan niitéd ettiméén - - ja ne ei vie oikeesti asioita
eteenpdin. Ja jossaki tilanteessa sitd kdydddn jo vahin etukiteen ldpi niinku kerroinki sen
esimerkin, miten me niinku tiimind muutettiin, et hei nyt tietosesti semmosta positiivista
puhetta ja onnistumisen etsimisid. Niin niin, miten se semmonen huoli vdheni kaikilta
toimijoilta. (Elo)
Esimerkissd 5 Elo kuvailee, miten hidn pyrkii ohjaamaan ldhikoulujen
henkilokunnan ajattelua kohti onnistumisten ja ratkaisujen huomaamista. Han
kuvaa, ettd koulukulttuuri my6s hdanen omana opiskeluaikanaan oli rakentunut
virheiden osoittamiselle, epdonnistumisten ja tuen tarpeiden etsimiselle sekéd
opiskelijoiden testaamiselle, mutta hdnen oma ammatillinen identiteettinsd on
muuttunut kohti ratkaisukeskeistd ajattelua. Elo kertoo pyrkivansd ohjaamaan
myds ldhikoulujen opettajia samanlaiseen ajattelun muutokseen inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistdmiseksi. Han kuvailee, ettd ajatuksia voi avartaa
“kaantamalld vahan sitd juttua positiiviseen”, muuttamalla keskustelun suuntaa
“ratkaisukeskeiseksi puheeksi” tai tuomalla keskusteluun ”tietoisesti semmosta
positiivista puhetta”.

Ajatusten avartajan roolissa keskeinen haaste liittyy yhteistydtahojen
ajattelun tai toimintatapojen muuttamisen vaikeuteen. Lahikoulujen
henkilokunnan tai huoltajien ajatteluun ja tdten muutoksien alullepanoon ja
toteuttamiseen voivat vaikuttaa ohjaavien opettajien mukaan esimerkiksi heidan
aiemmat kokemuksensa omilta kouluajoiltaan sekd toiveensa koulutuksen ja
koulukulttuurin pysymisestd samanlaisena kuin ennen. Ohjaavien opettajien voi
olla vaikea viedd muutosta ldhikouluihin, koska sielld saatetaan perustella sen
toteuttamisen vaikeutta resurssien tai rakenteiden puutteilla ja ndhda esteita
erilaisten oppilaiden opettamiselle.

Lahikoulujen opettajilla ja ohjaavilla opettajilla saattaa myos olla eridvia
nakemyksid siitd, mikd on oleellista oppilaiden koulunkédynnin ja hyvinvoinnin

edistimiseksi. Ohjaavat opettajat voivat joutua runsaasti perustelemaan

lahikoulujen opettajille kdytossd olevien toimintatapojen tai oppilaille esitettyjen
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vaatimusten muuttamista. Lahikouluissa ajattelu voi siis olla jotenkin urautunut
tai jumiutunut. Esimerkissd 6 ohjaavat opettajat keskustelevat siitd, millaista

inklusiivisen kasvatuksen toteuttamista haastavaa ajattelua lihikouluissa on:

Esimerkki 6

Toive: Useimmiten hmm sanotaanko ndin, ettd se inklusiivisuuden ajatuksen
mieltiminen sielld lihikouluissa on joskus haastavaa sen takia, ettd menniin sen taakse
ettd et ei oo resursseja, ei oo mahdollisuuksia, jopa ihan siitd ettd ettd vaikkapa
esteettomyys ei toteudu fyysisesti tai muilla tasoilla. Et tavallaan halutaan menna
kokonaan niiden taakse, ettei ndhé niitd mahdollisuuksia niin silloin sen yhteistyon
alottaminen on tosi haastavaa ja jos 66 - todellisuushan on se, ettd monesti niissd on
m{bs toivomisen varaa paljonkin niin ehk& se on se haastava tilanne ldhtee niinku
rakentamaan sitd tukea sinne ldhikouluun sille oppilaalle sillon, kun itsekin hoksaa sen,
ettd tdssd nyt tarvittaisiin lisdd kdsid ja tarvittaisiin ehké erilaisia tiloja ja tarvittaisiin sité
ja tdtd, mitd mitd kunnalla ei oo sitten tarjota tai haluakaan tarjota, jos ndin karrikoidusti
sanotaan. - - Ja niissd tilanteissa se se on ehka haastavinta jollain tavalla ldhtee sitten
kuitenki yhessd katsomaan, et hei ettd toisella tavalla tehtynd ni saadaan kuitenki naitd
tilanteita ratkottua ja ja tiettyjd ihan tosi tosi pienid muutoksia tekemalld ni saadaan
kuitenki sitd arkea parempaan suuntaan.

H: Aivan.

Sumu: Mm. Ja sitte tuota tossa ehkid semmonen semmonen, miki sitte sithen saattaa
liittyd siithen henkilditten omaan kouluhistoriaan ja tota sitte ajattelumaailmaan et se
poisldhettamisen kulttuuri on niin niinku vahvasti rakennettu, miké on ollu sitte siind
taan-taannoisessa koulunpidossa niinku se tavanomaisin tavanomaisin niinku juttu,
milld 1dhetddn niinku tukemaan oppilaita niin tota ettd tavallaan sen asian niinku sitten
jotenki kdantdminen sill4 lailla, ettd se ei oiskaan se semmonen ensisijainen ajatus niin se
on sitte sieltd, ku péddsee niinku avaamaan sité, ettd hetkinen ettd nyt nyt tosiaan ollaan
niinku ihan ihan niinku oman koulun niinku toimijoitten varassa ruetaanki
suunnittelemaan t&td ni sit ku he saa sen niinku tavallaan hallinnan tunteen, ettd he kylld
pystyy tdhdn niiku my®os itse niin tuota sitte voiaan padstd padstd eteenpdin mut tota.

Ohjaavat opettajat kuvailevat esimerkissdé 6 sitd, miten ldhikoulujen
henkilokunnan ajattelutavat tai koulun kulttuuri voivat haastaa inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistimisti. Toive kuvaa haasteellisena sitd, ettd
ldhikouluissa perustellaan vaikeutta toteuttaa inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteita resurssien tai rakenteiden puutteilla, eikd ndhdd, millaisia
mahdollisuuksia ldhikoulussa voi kuitenkin olla. Han kertoo, ettd on
mahdollista, ettd tarpeellisia rakenteita ja resursseja puuttuu kylld ldhikoulusta,
mutta ohjaavan opettajan haasteena on 1oytdd yhdessd ldhikoulun
henkilokunnan kanssa ratkaisuja siitd huolimatta. Lisdksi Sumu kuvailee, etta
ajattelun muuttamisen haasteena voi olla my6s erddnlainen ”poisldhettamisen
kulttuuri” lahikoulusta erityisopetuksen pienluokille. Téll6in ohjaavan opettajan

tehtdvand on saada muutettua ajattelua ldhikouluissa kohti mahdollisuuksia
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toteuttaa erilaisten oppilaiden opetusta ja tdten vahvistettua ldhikoulujen

henkilokunnan uskoa omaan kyvykkyyteensa.

6.3 Kanssakulkijan rooli sekd kumppanuuden rakentamiseen
liittyvit haasteet

Kolmantena ohjaavien opettajien roolina ldhikouluyhteistydssda on
kanssakulkijan rooli. Kanssakulkijoina ohjaavat opettajat ovat lahikoulujen
henkilokuntaa varten ja heiddn taustatukenaan. Ohjaavat opettajat ndyttaytyvat
kumppaneina ldhikouluille. He pitdvidt tdssd roolissa olennaisena sitd, ettei
kukaan yhteistyon osapuoli ole toista parempi tai arvioi toisten tekemésd tyotd,
eikd kellddn ole valmiita ratkaisuja, vaan niihin padstdan yhteisen pohdinnan
kautta. He voivat kuitenkin tuoda toivoa ja uusia voimavaroja ldhikoulun
henkilokunnalle sekd rohkaista heitd ratkaisuihin.

Ohjaavat opettajat kertovat pyrkivinsd sensitiiviseen ja aitoon
kohtaamiseen, jossa on tdrkedd olla avoin ldhikoulujen henkilokunnan toiveille
ja tarpeille sekd tunnustella heiddn tuntemuksiaan yhteistydstd ja sen
tavoitteista. Ohjaavat opettajat myos ottavat huomioon, miten kussakin
tilanteessa edistdisivit yhteistyon tavoitteiden toteutumista parhaiten yhteistyon
osapuolia kuunnellen. Lisdksi he kuvailevat, ettd ldhikoulujen opettajien
kohtaamisella on mahdollista edistdd valillisesti myos oppilaiden parempaa ja
aidompaa kohtaamista jatkossa, koska yhteisen pohdinnan Kkautta
vuorovaikutus my®os ldhikoulujen opettajien ja oppilaiden vililld voi muuttua.
Kun ohjaavan opettajan ja ldhikoulun opettajan suhteessa péadstdan
luottamuksellisen ja avoimen keskustelun tasolle, se voi keventdd ldhikoulun
opettajan kokemaa taakkaa, joka on voinut vaikuttaa hdnen suhteeseensa
oppilaisiin. Esimerkissd 7 ohjaava opettaja Veija kuvailee, miten hédnen tyonsa
keskivssd on ldhikoulujen opettajien ja opetusryhmien tarpeisiin ja toiveisiin

tutustuminen sekd oman toimintansa suuntaaminen niiden mukaisesti:
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Esimerkki 7

Ja kylldhén tdd on semmosta vahdn niinkun, semmosta kameleonttity6td, et kylldhan
niinku meiédn tehtdva on sit myos niinku tunnustella sitd luokkaa ja sitd opettajaa ja ja
niinku menni sillee niinku var- varpasillaan ja tarjota ne asiat silld tavoin, ettd ettd
opettaja sithen pystyisi tarttumaan. Ja mehén ei olla koulutarkastajia, et vaikka sielld
tapahtuisi mitd mit4 tota laittomuuksia niin me voidaan niit4 tietysti nostaa ja
nostetaankin ja ehkd esitetdédn, ettd tdmaé pitdisi tehd4 tdlld tavalla ja ohjataan oikean
tiedon ddrelle, mutta mut sit taas joskus tuntuu, ettd huoltaja on sitd mieltd, ettd meidn
pitdd sinne menné niinku, et nyt ndma4 asiat kuntoon - - Nii et se ei oo niinku meidn
tehtdvid et me voiaan voidaan ohjata ja ohjataan, mutta se ei oo niinku, me emme sakota
emmekd lihe penddmddn mitddn oikeutta mihinkadn. (Veija)

Veija kuvailee esimerkissa 7, ettd ohjaavalta opettajalta edellytetddn joustavuutta
ja  muuntautumiskykyd, jotta tdmd pystyy vastaamaan opettajien ja
opetusryhmien tarpeisiin ja toiveisiin. Han kdyttdd sanavalintoja “kameleontti”
ja “varpaisillaan” kuvastamaan sitd, miten opettajan ja opetusryhmdn tarpeita
varovasti tunnustellaan ja niihin mukaudutaan. Kanssakulkijuus perustuu siis
lahikoulun opettajan asemaan asettumiselle ja ohjauksen yksilollistamiselle siten,
ettd se kohtaa juuri tietyn opettajan ja ryhmaén tilanteen. Veijan mukaan ohjaava
opettaja voi tdten pyrkid ohjaamaan koulun toimintaa, tuomaan esiin
muutostarpeita ja olemaan osana tyOskentelyd, mutta hdn ei voi madrata
koulujen henkilokuntaa toimimaan tietylld tavalla tai tuomita ldhikoulujen
toimintaa.

Kanssakulkijan roolissa ilmenee kuitenkin my6s ihmissuhteen
rakentamiseen liittyvid haasteita. Lahikouluyhteistyon aikana haasteena voi
ndkyd se, ettd ohjaavat opettajat ovat lahikoulun ulkopuolelta tulevia toimijoita,
joita ei heti mielletd kanssakulkijoiksi tai kumppaneiksi, vaan ohjaavien
opettajien rooli yhteistyon aikana saatetaan mieltdd toisenlaiseksi kuin se
todellisuudessa on. Lahikoulujen henkilokunta saattaa tdten vastustaa
yhteisty6td ainakin sen alkuvaiheessa. Ohjaavien opettajien tdytyy talloin
hankkia ldhikoulujen henkiloston luottamus ja osoittaa tyoskentelyn
yhteistoiminnallinen luonne ldhikoulujen henkilokunnalle. Toisaalta ohjaavat
opettajat voivat joutua myods tuomaan ldhikouluissa esille sensitiivisid ja
vaikeitakin asioita, jolloin heiltd vaaditaan kyky&d tehdd se hienovaraisesti ja
lahikoulujen opettajien tunteet ja luottamuksen sdilyminen huomioon ottaen. He
kuvaavat, ettd vaikeiden asioiden esiin nostaminen voi olla haastavaa, mutta se

voi toisinaan olla ohjaavan opettajan tehtdva. Esimerkissd 8 ohjaava opettaja
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Toive kertoo kumppanuuden rakentamisen haasteesta ldhikoulujen opettajien ja

ohjaavien opettajien valilla:
Esimerkki 8

Ja kylldhédn se yhteisty6 joissaki tilanteissa on monelle uutta. Opettajat on edelleenkin
aika paljon yksin puurtajia ja ja sitten, ku sinne luokkaan tulee tilldinen Valterin ohjaava
opettaja ehkd ensimmadistd kertaa sen kyseisen ammattilaisen uralla niin, kylldhan se
koetaan monesti vihin ehké pelottavanakin ja semmosena, ettd tinne tullaan nyt
tarkkailemaan ja ja jotenkin arvostelemaan ja ja neuvomaan, miké ei missdan nimessé oo
se ldhtokohta. Et sitte ku tavallaan saadaan se asia puiduks, et hei téta taalld nyt tehddan
yhdessi ja mietitdédn yhessi ja ku- kenelldkéédn ei oo valmiita vastauksia. Et semmonen ei
tietdmisen tila siind kohtaa itse kullakin ja sen jadn murtaminen, ettd me tullaan tinne
tyoskenteleméddn teiddan kanssa, eikéd teiddn niinku missddn nimessa yldapuolella niin niin
se on semmonen ehké merkittidvéa asia kanssa, miké joissaki tilanteissa on hirveen
ratkasevaa. Sanoa ddneenkin ja ja sit se, et se yksin tekeminen, et hei et me ollaan tiimind
ja halutaan tiiming tdssd nyt tehd ja viid tdtd eteenpdin, ni on monelle uutta ja ja siind on
myds hirveen hedelmiillisid onnistumisen kokemuksia, ku hoksataan, et totta ndinhén t&a
toimii. (Toive)
Toive kuvailee esimerkissd 8, ettd ldhikoulujen opettajat ovat usein tottuneet
tekemddn tyotddn itsendisesti eli yhteis- tai tiimityo voi olla heille uutta ja
pelottavaa. Toiven mukaan ldhikoulujen opettajat saattavat kokea, ettd heiddan
tyotddn tullaan arvioimaan. Siksi ohjaavien opettajien pitdd rakentaa luottamusta
ja todistaa ldahikoulujen henkilokunnalle, ettd he ovat tulleet ratkaisemaan
haasteita yhdessd ja olemaan apuna inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
edistamiseksi. Ohjaavan opettajan voi olla tarpeen hdivyttdd omaa asemaansa
asiantuntijana korostaakseen yhteistyossd pohdittavia ratkaisuja. Toive kdyttda
puheessaan me-muotoa korostaakseen sitd, ettd ohjaava opettaja on samalla
puolella ja samassa tiimissa lahikoulun henkilokunnan kanssa. Toive kertookin,
ettd on saanut my6s monia onnistumisen kokemuksia, kun yhteistyd on saatu

lopulta toimivaksi.

6.4 Muutosagentin rooli sekd sitoutumattomuuteen ja
rakenteisiin liittyvit haasteet

Ohjaavien opettajien neljds rooli ldhikouluyhteistytssd on muutosagentin rooli.
Siind keskeistd on mahdollisuuksien luominen muutoksen edistamiseksi, jotta
inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet voisivat toteutua. Ohjaavat opettajat voivat
toimia erddnlaisena sysdyksend muutokselle eli auttaa sen alkuun, poistaa sen

esteitd tai vahvistaa jo toivotun muutoksen alullepanoa ldhikouluissa. Muutos
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mahdollistuu erilaisten toimien kautta: ohjaava opettaja voi tuoda ldhikouluille
uusia ideoita tai vaihtoehtoja, konkreettisia vilineitd, menetelmid ja materiaaleja.
Uudenlaisia toimintatapoja voivat olla esimerkiksi opetuksen jdrjestdmisen tavat,
eri henkilokunnan jdsenten roolit tyoyhteisossd tai asiakirjojen kirjaamistavat.
Muutoksen mahdollistajan rooliin voi kuulua myos prosessin edistamistd, jotta
yhteistyd voi toteutua. Tilloin ohjaava opettaja voi toimia esimerkiksi
aikatauluttajana ja organisoijana. Esimerkissd 9 ohjaava opettaja Toive kertoo
uusista jdrjestelyistd tai keinoista, joiden avulla voidaan mahdollistaa oppilaiden

opiskelu ldhikouluissa:

Esimerkki 9

Ja tosi monien neuroepityypillisten oppilaitten kohdalla, jossa jossa on a{'atuksena just
ollu se, ettd et tarvitaan pienryhmaépaikka tai tarvitaan paikka erityiskoulussa tai tai et ei
pérjdisi siind omassa yhteisossddn pitemmalle ni sen paikallisen tukijakson turvin on on
pystytty luomaan semmosia jdrjestelyitd sinne sill4, ettd ollaan jalkauduttu sinne
oppilaan ldhikouluun tekeméan sitd tukijaksotyotd sielld. Tai on tehty semmonen
%Ihdistelmé et oppilas on ollu vaikka. Hmm ensin on toteutettu paikallistukijakso sinne
dhikouluun, sitten hdn on ollu meidan toimipisteessd, jossa on tavallaan niissé
olosuhteissa testattu tiettyjd asioita ja ehka kokeiltu joitaki menetelmii ja sitten siirretty
niitd toimivia kdytédnteitd sinne oman ldhikouluun paikallisen tukijakson turvin
seuraavilla viikoilla niin ne on ollu semmosia tosi positiivisia konkreettisia onnistumisia.
Ihan ihan sellasissa, jollon ollaan vaikka muokattu materiaaleja tai tai pienid asioita
konkreettisia, pohdittu jotain palkkiosysteemid tai tai niitd, mitd sit on saatu saatu
siirrettyd sinne oman opettajan toteutettavaksi omaan oppimisymparistoon. Niin niin ne
on pienidkin asioita, mitkd on tuottanu tosi isoja tuloksia siind, miten se koulu on ldhteny
sujumaan sen jilkeen ja oppiminen. (Toive)

Toive kuvailee esimerkissd 9 jarjestelyitd tai keinoja, jotka ovat mahdollistaneet
oppilaan ldhikoulussa opiskelun, vaikka aluksi ldhikoulun opettajat olisivatkin
ajatelleet, ettei tdimd voisi opiskella heiddn luokassaan. N&ihin jérjestelyihin on
kuulunut esimerkiksi materiaalien muokkaamista ja erilaisten omaan ryhméaan
siirrettdvien menetelmien kokeilemista Valterin tukijaksolla. Toive kertoo, ettd
hén voi ohjaavana opettajana olla muokkaamassa ja suunnittelemassa toimintaa
aluksi, mutta tarkoituksena on jatkossa siirtdd kaytannot Ildhikoulujen
henkilokunnan toteutettaviksi. Hian kuvaa, ettdi muutosten avulla on saatu
aikaan onnistumisia ja ne ovat hdnen mukaansa edistdneet oppilaiden oppimista
ja koulunk&yntia.

Muutoksen toteutumista voi ohjaavien opettajien mukaan estdd
lahikoulujen sitoutumattomuus sen edistdmiseen. Voi olla, ettd ldhikoulujen

henkilokunta hakee nopeaa ratkaisua johonkin avun tarpeeseensa ja ajattelee,
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ettd heti ohjaavan opettajan tuen saamisen jdlkeen ongelma ratkeaa ja poistuu.
Lahikouluilta voi puuttua pitkdjdnteisyyttd ja suunnitelmallisuutta toteuttaa
kestdvid rakenteiden ja toimintatapojen muutoksia, joiden avulla inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteet voisivat toteutua entistd paremmin. Toisaalta joku
lahikoulun henkilokunnasta saattaa myos ajatella, ettei hdnen tehtdvéansa ole
muuttaa toimintaansa inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseksi tai ettei
erilaisten oppijoiden opettaminen ja tukeminen kuulu hédnen vastuulleen. N&din
ollen hdn saattaa siirtdd vastuuta esimerkiksi muille koulun toimijoille tai
huoltajille. Esimerkissdé 10 ohjaavat opettajat keskustelevat ldhikoulujen

sitoutumattomuudesta yhdessd pohdittuihin uusiin kdyténteisiin:

Esimerkki 10

Rae: Taikka sitten ehkd se semmonen toinen haaste on, ettd meitd pyydetddn sinne. Me
kdydaan sielld, mutta sitte se jad vaa sii- ettd sithen ei kuitenkaan sit lahetd niinku miettii
niitd asioita, mitd on. Must se on kans ehki se haaste, et et kuinka, mut tid on se sama
ongelma, ettd kuinka niitd sit toteutetaan, ettd kuinka paljon siit on hy6tya siit meidn
kdynnistd, jos ei sithen niinkun kiinnitetd huomioo. Et onks se vaan semmonen joskus
tdimmonen niinkun opettajalle tarjottu lisdapu hetkellisesti tai vanhe- vanhemmille, etta
ny}t1 on Valterista kéyty, ettd nyt he on toteuttanu sen heidén toiveen, mutta se jdd sitten
sithen.

Veija: Ei sit kuitenkaan sitouduta siihen sité siihen, mité oltiin niinkun mietitty, vaikka
iha yhteisesti. Joo se se on tietysti, se on kylld haaste. Ja sit, et tulee vihdn semmonen
laastariolo siin&d kohtaa kylla.

Rae pohtii esimerkissd 10, voiko ohjaavan opettajan kdynnistd olla todellista
pitkdaikaista hyotyé, jos hdnen tarjoamiinsa keinoihin ja jérjestelyihin ei tartuta
ja niiden toteuttamiseen sitouduta. Hanen mukaansa on mahdollista, ettd
ohjaavan opettajan kdynnilld haetaan ndenndistd vahvistusta sille, ettd johonkin
tiettyyn ongelmaan on kiinnitetty huomiota tai sitd on pyritty ratkaisemaan. Voi
olla, ettd esimerkiksi huoltajat ovat vaatineet ohjaavan opettajan tukea, jolloin
todellinen syy yhteistyolle ei olekaan muutosten edistiminen ja esteiden
poistaminen, vaan huoltajien vakuuttaminen siitd, ettd jotakin on tehty. Veija
kayttdd sanavalintaa “laastariolo”, joka korostaa yhteistyon ndenndisyyttd sen
sijaan, ettd ongelmaa ja sen syitd todella ldhdettdisiin ratkomaan ja muutosta
toteuttamaan.

Ohjaavat opettajat kohtaavat myos useita rakenteellisia haasteita, jotka

estdvdt muutoksen toteuttamista ldhikouluyhteistyon avulla. Ajalliset haasteet
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ndyttdytyvat siten, ettd ajan loytaminen yhteistyolle on osoittautunut vaikeaksi:
“No kylld se on se tyOajat on aika erit esimerkiks (Ange).” Ohjaavat opettajat
kokevat haastavaksi my0s ldhikoulujen henkilokunnan suuren vaihtuvuuden:
”Sd niinku kdyt useita kertoja samassa koulussa, samassa luokassa, saman
oppilaan kanssa ja samalla agendalla, koska sielld on aina joku muutos (Veija).”
Henkilokunnan vaihtuvuuden ja tdten ldhikoulusta ldhtevien henkilokunnan
jdsenten vuoksi ohjaavien opettajien antama ohjaus poistuu ldhikouluyhteisosta.
Ohjaavat opettajat kuvaavat, ettd tdlloin ohjaustyo tdytyy aloittaa alusta ja
lahikouluille viedyt kdytannot ohjeistaa uudelleen tai suunniteltuja kaytantoja ei
enda toteuteta.

Erdanlaisena haasteena saatetaan pitdd sitd, ettd ldhikouluille toteutetaan
vain yksi kdynti, jolloin ei ole mahdollista tehdd seurantaa ohjattujen kédytantsjen
toteutumisesta tai saada aikaan pitkdjanteistd inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteita edistdvdd yhteistyotd: "Mad en vilttamattd tiedd, miten miten
esimerkiksi se mun ohjauskdynti on vaikuttanu pitkdlld aikavélilld (Rae).”
Toisinaan ldhikouluista saattaa my6s puuttua toimijoita, kuten erityisopettajia,
joiden tekemilld tyollda voisi olla merkitystd inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteiden edistdmiselle jatkossa myo6s ilman ohjaavaa opettajaa, tai heidan
potentiaaliaan ei hyodynnetd tihdn tarkoitukseen. Talloin ohjaavia opettajia
saatetaan toivoa pysyviksi tuen toteuttajiksi muutoksen mahdollistajien ja
alullepanijoiden sijaan: ” - - kyl se meitd ohjauksessa koskettaa siind mielessd,
ettd meitd toivottaisiin just sinne niiksi késipareksi ja toteuttamaan sitd tukea
ihan kdytdannossa (Toive).” Esimerkissd 11 ohjaava opettaja Sumu kuvailee erédsta
rakenteellista haastetta, joka estdd ldhikoulujen ja ohjaavien opettajien vilista

yhteistyota:
Esimerkki 11

Ja sitte kun tuota monesti semmoset vanhat vanhat rakenteet niinku laahaa, heh heh,
laahaa jdljessd niin tota md sitte sanoisin ndin, ettd yks semmonen yhteistyon tekemisen
pulma on sitte myoski - uskaltaisin timén sanoa mydskin omalla nimelldni, mutta tuota
valitettavasti et pysty tdssd tutkimus tutkimus jutussa tota tota noin niin silld lailla pistdd,
mutta tuota noin niin nii ni valtion maksuperustelaki on yksi semmonen tota jaidnne
jadnne, joka on tota monta vuosikymmenta toiminu ja se on rakenteellisesti semmonen
asia, joka ei ei kylld tota ldhikoulujen inklusiivista yhteisty6td niin nyt meidn niinku
Valterin palveluna niin niin pysty pysty niinkun parhaiten palvelemaan, etti se se on
niinku semmonen tavallaan tota rakenne, jolle olisi hyva tapahtua jotakin. (Sumu)
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Sumu kuvaa esimerkissd 11, ettd erds rakenteellinen haaste muutoksen
aikaansaamisessa on valtion maksuperustelaki. Laki koskee valtion
viranomaisten toteuttamien suoritteiden maksullisuutta sekd perusteita
maksujen suuruudelle (Valtion maksuperustelaki, 1992). Sumu kuvailee lakia
kertomalla, ettd se “laahaa jédljessd” ja on “jadnne”, milld han rakentaa kuvaa
vanhentuneisuudesta. Sumu kertoo, ettd kyseinen laki on ollut pitkdan kaytossd,
mutta se ei tdnd pdivand palvele Valterin toteuttamaa ldhikouluyhteistyotd eika
inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteuttamista. Han toivoisi lakiin

jonkinlaista muutosta, jotta sen hyddyntdminen olisi suotuisampaa Valterin

palveluiden kohdalla.
6.5 Monididnisyyden turvaajan rooli seka ristiriitatilanteisiin
liittyvit haasteet

Viides ohjaavien opettajien rooli ldhikouluyhteistyossd on moniddnisyyden
turvaaja. Kyseisessd roolissa ohjaavat opettajat huolehtivat, ettd eri yhteistyon
toimijoita kuullaan ja kuunnellaan ja heiddn ndkemyksidan tai osaamistaan
voidaan hyodyntdd. Ensinndkin ohjaavat opettajat ndkevat olennaisena lasten
ddnen kuuluville tuomisen sekd heidédn etunsa edistamisen. Oppilaiden etua he
ajavat tuomalla esiin heidédn oikeuksiaan ja tarpeitaan seka pitamalld huolta siitd,
ettd oppilas on yhteistyon keskiossd. Toiseksi oppilaan lisdksi myos koko
perheen ndkemysten ja tuntemusten huomioimista pidetdan tarkednd. Ohjaavat
opettajat voivatkin toimia siltana kodin ja ldhikoulun vélisen yhteistyon
jalleenrakentamisessa, jolloin he pyrkivéat huolehtimaan kaikkien osallisuudesta.
Kolmanneksi ohjaavan opettajan rooli mahdollistaa monenlaisen osaamisen
huomioimisen, koska hédn voi tuoda yhteistyon aikana esiin verkostojen eri
ammattilaisten osaamista ja sen hyodyntdmismahdollisuuksia. Ohjaavat
opettajat tuovat esille my6s rehtorin mukaan ottamisen tarkeyden inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistdimisen prosessissa. Esimerkeissad 12 ja 13 ohjaavat

opettajat kuvailevat rooliaan eri toimijoiden osallistajina:
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Esimerkki 12

Mun taytyy huolehtia siitd, ettd kaikki tulevat kuulluksi ja ettd me yhdessd voimme
perheen kanssa, perhehdn on se keskeinen asia - - joka siind on mukana ja se oppilas. Ettd
me yhdessd oppilaan ja perheen kanssa voimme kdyda sitd keskustelua sitten, miten se,
mitkd on ne tuntemukset sen prosessin aikana ja miten se on edenny ja. Se on semmosta
yhteisty6td. Sitdhén sitdhdn se on. (Kuura)

Esimerkki 13

-- tai tuota, jos sielld on jotain niinku yksittdisid kehittimisenkohteita, niin yrit4n sitte
tdstd meidnki laa- laajasta asiantuntijaverkostosta kaivaa sitte ihmisié rinnalle tai
kaveriksi, ettd tuupa sdd mukaan, ku sielld kdyddan just vaikka vaikka
koulupudokkaiden kans niinku asioita. (Elo)

Kuura kuvailee esimerkissd 12 rooliaan perheen ja oppilaan ddnen kuuluville
tuojana. Han kertoo, ettd on hdnen tehtdvansd huolehtia kaikkien yhteistyon
osapuolien ndkemysten huomioimisesta, mutta keskitssd on erityisesti perheen
ja oppilaan tunteet ja toiveet. Kuura korostaa heiddn merkitystddan yhteistyon
osapuolina kuvailemalla sitd, miten he toimivat “yhdessd”. Elo sen sijaan kuvaa
esimerkissda 13 sitd, miten hdn voi osallistaa Valterin asiantuntijoita
lahikouluyhteistyohon pyytdmailld heitd osallistumaan yhteistyohon, jossa
kasitellddn heiddn asiantuntijuudenalaansa. Toisaalta myos hdnen puheessaan
korostuu yhteistyoldhtoisyys, koska han kuvailee, ettd asiantuntija tulee
toimimaan “rinnalle tai kaveriksi”.

Moniddnisyyden turvaajan roolissa haasteet nadyttdytyvat eri osapuolten
vélisissd ristiriitatilanteissa. Voi olla, ettd eri toimijat suhtautuvat toisiinsa
negatiivisesti, eivdatkd halua endd rakentaa yhteistyotd tilanteen
parantamiseksi. Ohjaavat opettajat voivat joutua tilanteeseen, jossa ldhikoulun
henkiloskunnan keskindiset ihmissuhteet ovat tulehtuneet, eikd yhteistyon
tekeminen inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden eteen onnistu ldhikoulussa tai
yhteisty6td ei haluta tehdd lainkaan. My6s kodin ja koulun viliset suhteet voivat
olla tulehtuneet, eivitka huoltajat luota siihen, ettd oppilas voisi jatkaa opiskelua
lahikoulussaan ja saada sielta riittdvasti tukea. Esimerkissd 14 ohjaava opettaja
Elo kertoo, ettd hdn on huomannut lihikoulujen henkilokunnan jasenten vilisten

ristiriitojen haittaavan ldhikouluyhteistyota:
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Esimerkki 14

Se on muute jann4, ettd siindki ne- niinku ndkyy ihan samat asiat ku mita
luokkatilanteessa kdyd&dan oppilaiden kanssa, et ikddnku ne henkilokemiat vaikuttaa
hyvin paljon, vaikka ne ei sais vaikuttaa, mut kyll4 ne sielld niinku on olemassa - - ettd
tdan kans on kiva tehi toitd, mutta ton kans mi en mielellddn tekisi toitd. Et nddki asiat
pités kdyd ldpi jo siind vaiheessa, ku niitd tiimejd muodostetaan ja puhutaan niitten
toiminnasta. - - On ne aika isojaki esteitd sitte - - ja sit nithe on aika vaikee puuttua. Kylld
mulla tuli vastaan yks koulu, joka oli tiimiytetty koulu ni sielld yks opettaja kieltayty
tiimityostd, et hdnen ei oo pakko. Ja sielld oli yks luokka, joka ei sitte tehny tiimityota.
Tietenki sille opettajalle oli niinku ikddnku pakotettu ne, mitd pystyttiin

lainsdadannollisesti niinku tydsuunnitelmat tehd&én tiimissa ja lja tiimin yhteisiin
kokouksiin piti osallistua, mutta hinen OEpilaansa ja hén ei osallistunut tiimin sithen
arkipdivan toimintaan. M4 tietenki vaan kummastelin sitd ddneen, ettd kummallista. - - Ja
tdd on niinku tosi valitettavaa. (Elo)

Esimerkissdé 14 Elo kertoo kokevansa, ettd ldhikoulujen henkilokunnan
ihmissuhteiden toimimattomuus on este inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
toteuttamiselle, mutta siihen on haastavaa puuttua ldhikouluyhteistytn aikana.
Han kuvailee henkilokemioiden yhteistychon luomia ristiriitoja ikddn kuin
tavallisena tai yleisend asiana, joka on aina olemassa, ja pyrkii korostamaan tata
kuvailemalla, ettd myos oppilaiden vililld ndyttdytyy samankaltaisia haasteita
luokkatilanteissa. Elo kertoo esimerkkitilanteen, jossa ldhikoulun opettaja on
kieltaytynyt tyoskentelemadstd tiimissd, mutta hdn ei ole ohjaavana opettaja
voinut erityisesti vaikuttaa asiaan. Elo toivoisi, ettd ldahikoulujen opettajat
pystyisivit osallistumaan tiimityoskentelyyn myos pakollisia
minimivaatimuksia laajemmin ja ettd mahdollisiin yhteistyon haasteisiin
kiinnitettdisiin huomiota ja niistd keskusteltaisiin yhteisesti jo yhteistyon

alkuvaiheissa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Tassda tutkimuksessa tarkastelin inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
edistamistd ldhikouluyhteistydssd. Pyrin selvittimddn, millaisissa rooleissa
ohjaavat opettajat toimivat sekd millaisia haasteita inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteiden edistamisessd ilmenee ldhikouluyhteistyossd. Tutkimuksen tulokset
kuvaavat ohjaavien opettajien ldhikouluyhteistydssd hyodyntdmaa viittd
erilaista roolia, joihin sisdltyy myos erityiset haasteensa. Ndamé&d ohjaavien
opettajien roolit ovat tiedonantaja, ajatusten avartaja, kanssakulkija,
muutosagentti sekd moniddnisyyden turvaaja. Tutkimukseni perusteella
ohjaavat opettajat kokevat haasteita liittyen ldhikoulujen opettajien tietojen ja
taitojen puutteisiin, ajattelun tai toiminnan muuttamiseen, kumppanuuden
rakentamiseen, sitoutumiseen, rakenteisiin sekd eri osapuolten vilisiin
ristiriitoihin.

Tutkimukseni mukaan ohjaavat opettajat toimivat tiedonantajina
lahikouluyhteistyon aikana, kun he jakavat ldhikouluille tietoa inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden edistdmiseksi. Toimiessaan muutosagenttina ohjaavat
opettajat voivat puolestaan toimia erdanlaisena sysdyksend muutokselle ja tuoda
lahikouluille uusia ideoita, valineita tai toimintatapoja. Sekd tiedonantajan ettd
muutosagentin  roolit muistuttavat neuvoa-antavia  keskusteluja  ja
asiantuntijakeskeistd konsultaatiota, koska my®ds niissd olennaisia ovat ohjaajan
ammatillinen osaaminen sekd ohjattavalle annettavat neuvot (Sundqvist, 2012;
Sundqvist ym., 2014; Sundqvist & Strom, 2015). Tamén tutkimuksen tulokset
myds vahvistavat ndkemyksid siitd, ettd ohjaava opettaja tarvitsee runsaasti
pedagogista tietoa edistddkseen yhteistyon tavoitteita (ks. Kluwin ym., 2004;
Sundqvist, 2012).

Kun tiedonantajan ja muutosagentin rooleissa painottuvat vahvemmin
ohjaava ohjaustyyli sekd ohjaavan opettajan asiantuntemus, kanssakulkijan ja

ajatusten avartajan rooleissa keskeisempdd on tasa-arvoinen yhteinen
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keskustelu. Ajatusten avartajan roolissa, jossa ohjaavat opettajat pyrkivat
laajentamaan ldhikoulujen henkilokunnan ndkokulmia seké herdttamaan uutta
ajattelua, ndyttaytyy tarve muuttaa ldhikoulujen henkilokunnan arvoja, asenteita
ja uskomuksia, jotta inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet voivat toteutua (ks.
Loreman, 2007). Kanssakulkijan roolissa ohjaava opettaja voi puolestaan tukea
yhteisen pohdinnan kautta uusien ratkaisujen 16ytamistd. Lisdksi joustavuus on
tunnistettu yhdeksi ohjaavan opettajan tarkeistd ominaisuuksista (Dorn, 2019;
Kluwin ym., 2004; Sundqvist, 2019), mikad ndyttaytyy kanssakulkijan roolissa,
johon liittyy ldhikoulujen henkilokunnan tarpeiden tunnustelu ja toimiminen
niiden pohjalta. Sekd kanssakulkijan ettd ajatusten avartajan roolit muistuttavat
reflektiivisia ~keskusteluja tai osallistujakeskeistd konsultaatiota, joissa
painottuvat kommunikointi ja reflektointi (ks. Sundqvist ym., 2014; Sundqvist &
Strom, 2015).

Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd ohjaavina opettajina toimivat
erityisopettajat voivat hyodyntdd tyOssddn etenkin yhteistyolahtoistd
konsultaatiota, jossa osapuolet ovat tasa-arvoisia tiimipelaajia, joilla kaikilla on
arvokkaita tietoja ja taitoja (Cook & Friend, 2010; Sundqvist ym., 2014). Toisinaan
tarvitaan myos ohjaavampaa tyylid ja jonkun yhteistyon jasenen asiantuntijuutta
vahvemmin, mutta se ei sulje pois yhteistyoldhtoisyyttd (ks. Gutkin, 1999;
Sundqvist, 2012). Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan siis pohtia, voisiko
erilaisia konsultaation malleja yhdistelevd yhteistyoldhtoinen keskustelu olla
paras keino edistdd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita (ks. von Ahlefeld
Nisser, 2017; Sundqvist, 2012).

Moniddnisyyden turvaajan rooliin ndytetddn viittaavan vadhemman
konsultaatioon liittyvassa kirjallisuudessa, vaikka muun muassa Merrigan (2011)
on tuonut esiin ohjaavan opettajan merkityksen eri yhteisty6tahojen vilisend
linkkind. Tadssd roolissa ohjaavien opettajien kokema haaste liittyy eri osapuolten
vélisiin ristiriitatilanteisiin. Ohjaavat opettajat eivat valttamittd itse ole
ristiriitojen osapuolina, mutta he painivat tilanteiden parantamisen kanssa. Taten
heiltd vaaditaan myos kykya toimia “sovittelijana” eri osapuolten vilillda. Dorn

(2019) on kuvannut, ettd kyse on systeemisestd konsultaatiosta, kun ohjaaja
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pyrkii luomaan suhteita useiden eri toimijoiden kanssa ja parantamaan tai
lisdamaéaan heiddn keskindistd kommunikointiaan.

Tulosten perusteella myds muut ohjaavien opettajien kuvaamat haasteet
ndyttaytyvit yhteydessd heiddn kokemiinsa rooleihin. Ohjaavien opettajien
kertoman perusteella vaikuttaa siltd, etteivat he halua ldhestyd haasteita suoraan
vaikeuksina, vaan pyrkivit ndkeméddn aina myos niiden mahdollisia ratkaisuja
tai positiivisia puolia. Siksi tiedonantajina he pyrkivdt muokkaamaan omaa
tiedon antamisen tapaansa ja ajatusten avartajina etsimddn keinoja muuttaa
lahikoulujen henkilokunnan ajattelua, vaikka se toisinaan olisi vaikeaa.
Kanssakulkijoina he rakentavat luottamusta ja kumppanuutta vahitellen seka
kertovat olevansa ldhikoulujen kanssa samalla puolella.

Kanssakulkijuuteen liittyvanad haasteena ohjaavat opettajat kuvasivat sitd,
ettei ohjaavia opettajia valttaméttd heti mielletd kumppaneiksi. Lahikoulujen
henkilokunta saattaa peldtd arviointia tai osoittaa vastarintaa ohjaavan opettajan
tuen hyddyntdmiselle. Tama tutkimustulos vahvistaa aiempia kasityksid siitd,
ettd opettajien tyo mielletddn itsendiseksi yksin parjaamiseksi (Lakkala ym., 2021;
Paju ym., 2022; Takala ym., 2020) ja muualta tulevaa asiantuntijaa saatetaan pitaa
ulkopuolisena (Newman ym., 2017; Thornberg, 2014). Toisaalta, kuten Forlin ja
Rose (2010) ovat huomanneet, myos tdssd tutkimuksessa ohjaavat opettajat
kertoivat, ettd yleisesti ottaen monet lihikoulujen opettajat ovat kaivanneet
yhteistyokumppania, jonka kanssa voi jakaa kohtaamiaan haasteita.
Kanssakulkijuuteen liittyy myds vaikeiden asioiden ottaminen puheeksi, jolloin
tairkedd on hienovaraisuus sekd ldhikoulujen opettajien tunteiden
huomioiminen. Siksi ohjaavan opettajan hyvét yhteistyotaidot nayttaytyvit
oleellisina (ks. Dorn, 2019; Kluwin ym., 2004; Luckner & Howell, 2002; Sundqvist,
2012).

Ohjaavien opettajien kokemukset rakenteellisista haasteista olivat
yleisopetuksen opettajien ajan puutteen osalta yhtendisid aiempien tutkimusten
kanssa (Luckner & Howell, 2002; Sundqvist, 2012; Takala ym., 2009). Erona on
kuitenkin se, ettd timan tutkimuksen ohjaavat opettajat kuvasivat rakenteellisia

haasteita myos erilaisista ndkokulmista kuin aiemmissa tutkimuksissa. Ajallisten
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haasteiden osalta myonteinen havainto on, ettd tamédn tutkimuksen ohjaavat
opettajat voivat keskittyd vahvasti inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
edistdimiseen yhteistyon avulla, koska muut moninaiset tyttehtdvét eivit vie
heidén aikaansa (vrt. Sundqvist, 2012; Takala ym., 2009). My6s muiden koettujen
rakenteellisten haasteiden eroja aiempiin tutkimuksiin voi selittdd se, ettd
oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavien opettajien tyé on luonteeltaan erilaista
kuin esimerkiksi tietyn koulun sisdlld toimivan laaja-alaisen erityisopettajan.

Tassd tutkimuksessa esiin nousseet haasteet nadyttdaviat myos jokseenkin
limittyvdn  inklusiivisen = kasvatuksen toteuttamisessa  tunnistettuihin
merkityksellisiin tekijoihin ja haasteisiin. Huolestuttava 16ydos on, ettd ohjaavat
opettajat kokevat ldhikoulujen sitoutuvan heikosti heille tarjottuihin muutoksiin,
koska inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden onnistuneen toteutumisen kannalta
sitoutuminen sekd yhteistyohon (Avissar, 2018) ettd inklusiiviseen kasvatukseen
(Lyons ym., 2016; Naukkarinen & Ladonlahti, 2001; Waldron & McLeskey, 2010)
on tunnistettu merkitykselliseksi. Tdssd tutkimuksessa havaittuun ajattelun tai
toiminnan muuttamisen vaikeuteen liittyen Avramidis ja Norwich (2002) ovat
kuvailleet, ettd inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa voi olla nidkyvissd
alustavaa vastarintaa, mutta tarvittavan asiantuntemuksen ja onnistumisten
kautta asenteet voivat muuttua positiivisemmiksi.

Aiemmin on myds ehdotettu, ettd yleisopetuksen opettajien tietojen ja
taitojen puutteet ovat inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteutumisen
esteitd (Florian & Rouse, 2001; Hornby, 2001; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006),
mitd vahvistivat myos tdssd tutkimuksessa saamani tulokset. Koska ohjaavat
opettajat kuvasivat, ettd heiddn olisi helpompaa toteuttaa omaa tyotddn, jos
yleisopetuksen opettajilla olisi riittdvasti pohjatietoa, jatkossa tulisi panostaa
kaikkien opettajien riittavaan koulutukseen. Tietous oppilaiden tuen tarpeista ja
tukemisesta voi parantaa myoOs opettajien asenteita inklusiivista kasvatusta
kohtaan (Avramidis & Norwich, 2002). Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
edistdminen ei voi jdddd vain ohjaavien opettajien tarjoaman tuen varaan, vaan
kaikkien opettajien koulutuksen tulee edistdd heiddn kykyddn opettaa ja

kasvattaa erilaisia oppijoita.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Olen pyrkinyt lisdédam&ddan tutkimukseni luotettavuutta kuvaamalla kaikki
tutkimukseni vaiheet huolellisesti ja tarkasti (ks. Braun & Clarke, 2006; Hirsjarvi
ym., 2016; Nowell ym., 2017). Pyrin raportoimaan tutkimukseni jokaisen vaiheen
niin, ettd se voisi olla toistettavissa antamillani tiedoilla. Olennaista on kuvata
muun muassa, miten tutkimukseen osallistuvien valintaan on paddytty ja miten
he vastaavat tutkimuksen tarkoitukseen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Siksi olen
kuvaillut kdyttamaddani otantastrategiaa sekd tutkimukseni osallistujia
mahdollisimman tarkasti luvuissa 5.2 ja 5.3 (ks. Elo ym., 2014). Haastatellut
ohjaavat opettajat sopivat hyvin tutkimukseni osallistujiksi, koska
valintakriteerind oli, ettd he ovat tehneet ldhikouluyhteisty6td mahdollisimman
paljon, joten heilld oli riittdvasti kokemusta ja tietoa ilmiostd (ks. Elo ym., 2014;
Graneheim ym., 2017). Toisaalta yksityisyydensuojan turvaamiseksi jouduin
rajoittamaan tutkimuksen osallistujista lukijalle kerrottavia tietoja. Pidin
kuitenkin olennaisimpana raportoida ohjaavien opettajien tyokokemuksen
mddrdn, joka kertoo ohjaavien opettajien kokemuksen karttumisesta niin
pedagogeina kuin ohjaajinakin.

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on pyrkimys teoreettiseen ja
syvélliseen ymmarrykseen tutkimusaiheesta (Aaltio & Puusa, 2020; Eskola &
Suonranta, 1998). Kuitenkin koska laadullisessa sisdllonanalyysissa keskeistd on
sisdllon vaihtelu ja monipuolisuus, aineistoa on oltava riittdvasti kattamaan
merkittdavat vaihtelut (Graneheim ym., 2017). Voidaankin pohtia, saavuttiko
tutkimusaineistoni kyllddntymispisteensd (ks. Puusa & Aaltio, 2020; Tuomi &
Sarajarvi, 2018). Yhtaalta tutkimukseeni osallistui seitsemén ohjaavaa opettajaa,
joten haastateltavien maééarad ei ollut vield kovin suuri. Toisaalta haastateltuani
vield yhtd ohjaavaa opettajaa aineiston ensimmadisten lukukertojen jidlkeen
vaikutti siltd, ettei haastattelu tuottanut merkittivad uutta tietoa aineistooni.
Lisdaksi tutkimukseeni osallistui ohjaavia opettajia jokaisesta Valterin
suomenkielisestd toimipisteestd, eikd ohjaavia opettajia tyoskentele kovin suurta

madrdd Valterissa, joten varovaisia yleistyksid oppimis- ja ohjauskeskuksen
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ohjaavien opettajien rooleista voi olla mahdollista tehdd jo tamén tutkimuksen
tulosten perusteella.

Tulosten siirrettdavyys puolestaan tarkoittaa niiden toteutumisen
mahdollisuutta jossakin toisessa kontekstissa (Aaltio & Puusa, 2020; Elo ym.,
2014). Tarkka ja kattava kuvaus tutkimuksen kontekstista on tdrked tulosten
siirrettdvyyden arvioimisen kannalta (Graneheim ym., 2017), joten olen
kuvannut Valterin tehtdvid ohjauskeskuksena Tutkimuskonteksti-luvussa. Olen
myos pyrkinyt késitteellistamé&dn tutkimuksen tuloksia mahdollisimman hyvin,
jotta lukija voi arvioida niiden siirrettdvyyttd. Olen pyrkinyt luomaan
tulkintojeni avulla kattavan kuvauksen ohjaavan opettajan rooleista
inklusiivisen kasvatuksen edistdjdand, joten voi olla, ettd my6s muut kuin Valterin
ohjaavat opettajat hyodyntdviat samankaltaisia rooleja yhteistyossd, vaikka
roolien hallitsevuus voi vaihdella tyonkuvan mukaan.

Tutkijan tulee wvalita paras aineistonkeruumenetelmd vastaamaan
tutkimuskysymyksiinsd (Elo ym., 2014). Toisinaan voi olla tarpeen kayttda
aineksia useista malleista yhden mallin sijaan, mutta olennaista on kuvata omaa
haastattelutapaansa selkedsti (Hyvédrinen, 2017). Omassa tutkimuksessani
yhdistin pari- ja yksilohaastatteluihin teemahaastattelun ominaisuuksia. Olen
pyrkinyt kuvailemaan sekd aineistonkeruutapaani ettd toteuttamieni
haastattelujen toteutumista ja ominaisuuksia kattavasti luvussa 5.3. Valitettavaa
kuitenkin oli, ettd en voinut toteuttaa kaikkia haastatteluja parihaastatteluina,
kuten olin suunnitellut. Parihaastatteluissa ohjaavien opettajien kertomukset
olivat rikkaampia, ja haasteltavat pystyivit keskustelemaan keskendén, joten
osallistuin itse keskusteluun vahemman ja esitin vihemman kysymyksid. Tédten
myo6s vaikutukseni haastattelun kulkuun saattoi olla vdhdisempi kuin
yksilohaastatteluissa.

Puusan (2020a) mukaan haastateltavat saattavat antaa tietyistd aihepiireista
vastauksia, joiden he uskovat olevan yleisesti hyvaksyttyjd, mikd on omassa
tutkimuksessani voinut korostua parihaastattelutilanteissa. Parihaastatteluiden
riskind voi olla, ettd osallistujat eivat ilmaise omia todellisia ajatuksiaan, koska

haluavat osoittaa olevansa samaa mieltd toisen haastateltavan kanssa (Wilson
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ym., 2016) tai eivdt halua tuoda arkaluontoisia asioita toisen haastateltavan
tietoon (Polak & Green, 2016). Taten menetelméatriangulaatio aineistonkeruussa
on voinut tuoda myos etuja.

Erityisesti, kun aineistoa analysoidaan aineistoldhtoisesti, tutkijan tulee olla
varovainen kdyttdessddan puolistrukturoitua aineistonkeruumenetelmad, jotta ei
ohjaa litkaa osallistujien vastauksia, koska se heikentdd tiedon induktiivisuutta
(Elo ym., 2014). Siksi pyrin pitdamé&éan kysymykset mahdollisimman avoimina ja
ennemminkin kehotuksina kertoa lisdd tai tarkentaa ajatusta. My0s
haastatteluvaiheessa kédytetyt teemat ohjaavat sitd, millaista aineistoa on
mahdollista saada (Eskola ym., 2018), joten muodostin teemarunkoni
mahdollisimman avoimeksi. En esimerkiksi sisédllyttanyt siihen aiempien
tutkimusten perusteella mahdollisia yhteistyon haasteita, jotta ne eivat
vaikuttaisi haastatteluissa esiin nouseviin ndkemyksiin.

Keskusteltaessa inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistdmisen
haasteista ldhikouluyhteisty9ssd esiin tuli paljon myos inklusiivisen kasvatuksen
haasteita. Yhtddltd ndama haasteet vaikuttavat jokseenkin lomittuvan toisiinsa,
joten ohjaavien opettajien on voinut olla haasteellista rajata vastauksiaan
ainoastaan yhteistyossd koettuihin haasteisiin. Toisaalta on mahdollista, etta
esittdiméni kysymykset ohjasivat haastateltavia kertomaan my6s inklusiivisen
kasvatuksen haasteista. Huomattuani tdméan pyrin kehittymaan haastattelijana
tutkimusprosessin edetessd. Tarkastelin haastattelutapaani aineistonkeruun ja
litteroinnin aikana, joten minulla oli mahdollisuus muuttaa hieman kysymysten
muotoilua ja esittdd paremmin kohdennettuja tarkentavia kysymyksid
myOShemmissd haastatteluissa, jotta saisin enemmain tietoa juuri yhteistyon
aikana koetuista haasteista.

Pyrin siihen, ettd tutustuin ilmioon haastateltavien ndkokulmasta ja
tekemédni havainnot pohjautuivat tutkimusaineistoon. Tadysi objektiivisuus on
kuitenkin mahdotonta, eikd tdysin teoriasta puhtaita havaintoja ole (Braun &
Clarke, 2006; Eskola & Suonranta, 1998; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Siksi olen
pyrkinyt tunnistamaan oman subjektiivisuuteni ja reflektoimaan omia

ennakkokésityksidni (ks. Graneheim ym., 2017; Puusa & Aaltio, 2020). On
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kuitenkin mahdollista, ettd aiempi tyokokemukseni ldhikouluyhteistyotd
tekevidssd erityisopetusyksikossd tai ohjaavien opettajien kanssa kdymaéni
aineistonkeruun ulkopuoliset keskustelut ovat tiedostamattani vaikuttaneet
tutkimuksen tuloksiin.

Olen my0s pyrkinyt kuvaamaan yksityiskohtaisesti ja perustellen tekeméni
analyysin vaiheita (ks. Aaltio & Puusa, 2020; Elo & Kyngds, 2008; Nowell ym.,
2017). Aineiston analyysi -luvussa olen pyrkinyt kuvaamaan kattavasti sitd, milla
perusteilla olen ryhmitellyt aineistoa (ks. Elo ym., 2014). Pyrin my0s
tarkastelemaan analyysin aikana sitd, eroavatko luokat toisistaan ja ovatko ne
sisdisesti yhdenmukaisia (ks. Braun & Clarke, 2006; Elo ym., 2014; Patton, 2002).
Minulla on ollut mahdollisuus pohtia ryhmittelyja yhdessd vertaisten sekd
tutkielman ohjaajan kanssa, joten olen saanut palautetta tekemieni tulkintojen
johdonmukaisuudesta. Jotta toteuttamani analyysin kuvaus olisi riittdvan
yksityiskohtainen, hytdynsin toisen tutkimuskysymyksen kohdalla kuviota
analyysiprosessin ja teemojen muodostumisen selkiyttdmiseksi (ks. Elo ym.,
2014). Lisdksi esitin tulosten raportoinnin yhteydessd aineistoesimerkkeja
havainnollistaakseni aineiston ja tekemieni tulkintojen yhteyttd (ks. Braun &

Clarke, 2006; Elo ym., 2014; Graneheim ym., 2017).

7.3 Johtopaitokset ja jatkotutkimusaiheet

Tdssd tutkimuksessa kokemusten ja ndkemysten tarkastelu rajattiin ainoastaan
oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaaviin opettajiin, joten jatkossa tdrkedd olisi
tarkastella my®ds ldhikoulujen henkilokunnan sekd oppimis- ja ohjauskeskuksen
muiden ldhikouluyhteisty6td toteuttavien toimijoiden kokemuksia. Lisdksi
huoltajat sekd oppilaat ovat keskeisessd asemassa, joten mydskadn heité ei tulisi
unohtaa yhteistyon osapuolina. Lahikoulujen opettajien osalta kiinnostavaa olisi
selvittdd, miten he kokevat oman roolinsa lahikouluyhteistyssd, jotta voitaisiin
tarkastella, kokevatko he itse itsensd enemmén passiivisiksi tiedon ja muutoksen

vastaanottajiksi vai yhteistyon tasavertaisiksi jaseniksi ja aktiivisiksi toimijoiksi.
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Lahikoulujen henkilokunta saattaisi myos nostaa esiin erilaisia haasteita
kuin ohjaavat opettajat, koska heilld voi olla erilainen rooli yhteistyon aikana.
Etenkin, kun ohjaavat opettajat tarjoavat tietoa tai ehdottavat uusia menetelmia
tai strategioita, ldhikoulujen henkilokunta voi olla enemman vastaanottajan
roolissa. Aiemmin on havaittu, ettd lahikouluissa voidaan kokea ongelmallisena
toteuttaa ohjaavan opettajan antamia neuvoja yleisopetuksen puitteissa
(Sundqvist, 2012, 2019; Thomson, 2013). Saattaa myos olla, ettd ldhikoulujen
henkilokunta toisi haasteita rohkeammin esille, koska he ovat ikddn kuin
palvelun vastaanottajia. Luonnollisesti tdssd tutkimuksessa esiintyneet haasteet
kuvastavat vain ohjaavien opettajien kokemuksia ja ndkemyksid, kun taas
muiden yhteistyon osapuolien kokemuksia tutkimalla voisi nousta esiin
uudenlaisia ndkokulmia. Ohjaavat opettajat eivdt esimerkiksi juurikaan
kuvanneet haasteita omassa toiminnassaan, kun taas ldhikoulujen opettajat
voisivat arvioida, millainen ohjaustapa vastaa parhaiten heiddn tarpeisiinsa.

Jatkossa mielenkiintoista olisi myos tarkastella, millaisia yhteistyohon ja
konsultaatioon liittyvid rooleja ldhikoulujen laaja-alaiset erityisopettajat
kuvaavat. On havaittu, ettd erityisopettajat toteuttavat pedagogista konsultointia
muiden tehtdvien ohessa (Sundqvist, 2019; Takala ym., 2009), mutta tehtdvéa voi
olla epaselva (Cole, 2005; Idol, 2006; Sundqvist ym., 2014). Olisikin kiinnostavaa
verrata ldhikoulujen erityisopettajien ja oppimis- ja ohjauskeskuksen ohjaavien
opettajien kokemuksia. Tutkimus antaa kuitenkin viitteitd siitd, miten
ohjauksellista tyootetta voi mahdollisesti toteuttaa myos ldhikoulujen
henkilokunnan vililld. Taméd tieto onkin tarpeen yhd inklusiivisemmassa
koulujdrjestelméssd, jossa erityisopettajalta vaaditaan uudenlaisia taitoja ja
tyonkuvaa. My0s tdssd tutkimuksessa erds ohjaava opettaja toi esiin, ettd toivoisi
yhteistyomahdollisuuksia 16ytyvdn enemmdn my6s koulun sisdisistd
rakenteista, jotta aina ei tarvittaisi ulkopuolista ohjaavaa opettajaa.

Tutkimus vahvistaa ndkemystd ohjaavien opettajien tehtdvéstd
monitahoisena toimintana (ks. Sundqvist & Stroém, 2015; Sundqvist ym., 2014;
Sundqvist, 2012). Tutkimuksen tuloksena muodostuneet ohjaavien opettajien

erilaiset roolit lisddvat ymmarrystd heiddn tyonkuvastaan. He tarvitsevat
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monenlaista tietoa ja taitoa toimiakseen erilaisissa rooleissa lahikouluyhteistyon
aikana: ohjauksellista osaamista ja tietoa konsultaation malleista, yhteistyo- ja
ihmissuhdetaitoja sekd pedagogista osaamista. Kuitenkin monet ohjaavat
erityisopettajat ovat kokeneet, ettei heiddn koulutuksensa vastaa tydtehtdvissa
tarvittavaan osaamiseen (Foster & Cue, 2008). Koska erityisopettajan tyo kehittyy
suuntaan, jossa tehtdvit eivit keskity endd ainoastaan oppilaiden, vaan myos
toisten ammattilaisten ohjaamiseen, vaaditaan koulutuksen muutosta, jotta se
vastaisi moninaisen tyonkuvan tuomiin tarpeisiin. Ohjaavien opettajien tehtdva
voidaan ndhdé yhteistyond, jossa erilaiset roolit toimivat toisiaan tdydent&dvind ja
muodostavat kokonaisuuden, jonka avulla erilaisiin ldhikoulujen tarpeisiin

voidaan vastata joustavasti inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden edistamiseksi.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Konteksti
- Lahikouluyhteistydn luonne
o Millaista?
o Tavoitteet
- Inklusiivinen kasvatus
o Miten liittyy ldhikouluyhteistyohon?
o Tavoitteet
Opettajien asemointi
- Ohjaavan opettajan tehtdva/ rooli
- Miten koet voivasi edistdi inklusiivista kasvatusta lihikouluyhteistyon avulla?
Onnistunut inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteuttaminen
- Esimerkkitilanteita (ldhikouluyhteistyd on edistdnyt inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden toteutumista)
o Yksittdisen oppilaan kohdalla
o Koko ldhikouluyhteison tasolla
- Onnistumisen edistdjat
o Millaiset asiat edistdvit (tuossa esimerkissd) inklusiivisen kasvatuksen
tavoitteita?
- Kehittdmisehdotukset
o Miten inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita voisi edistid entisti
paremmin lihikouluyhteistyon avulla?
Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden toteuttamisen haasteet
- Esimerkkitilanteita
o Yksittdisen oppilaan kohdalla
o Koko ldhikouluyhteison tasolla
o Mistd haasteet johtuivat?
- Millaisia haasteita olet kohdannut inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
toteuttamisessa?
- Millaisia  haasteita wvoi liittyd inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden
toteuttamiseen lihikouluyhteistyon avulla?
Lopuksi
- Lisattavas, tdaydennettavad?
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