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Tassd tutkimuksessa etsittiin onnistuneita inkluusioratkaisuja vaikeimmin vam-
maisten toiminta-alueittain peruskoulutasolla opiskelevien oppilaiden koulun-
kayntiin. Inkluusioratkaisuja etsittiin tarkemmin juuri sosiaaliseen inkluusioon
ja osallisuuteen laadullisen tutkimuksen avulla. Aiempaa tutkimusta vaikeim-
min vammaisten inkluusion edistdmisestd on hyvin vahan.

Tutkimusaineistona olivat INTO- tutkimushankkeen aineiston inkluusiota
ja integraatiota kisittelevdt osat. Tutkimushenkil6t olivat toiminta-alueittain
opettavia opettajia, jotka tyoskentelivit laajalti koko Suomen alueella olevissa
kouluissa, sekd erityiskouluissa ettd ldhikouluissa.

Tutkimuksen tulokset korostavat yhteistyon merkitystd onnistuneille in-
kluusioratkaisuille. Yhteistyotd mahdollistavat positiivinen asenneilmapiiri ja
opettajan mindpystyvyys. Opettajien asenteilla sekd myo6s laajemmin koulun
henkiloskunnan ja koulun rakenteiden asenteella on ratkaiseva merkitys in-
kluusion ja integraation toteutumiselle. Yhteistyon, vierailujen ja osallisuuden
mahdollisuudet korostuivat ratkaisuissa. Erillisyys ja kielteiset asenteet estivit
ndiden mahdollisuuksien toteutumista.

Luovat ratkaisut yhteistyossd voivat tukea sosiaalista inkluusiota ja integ-
raatiota vaikeimmin vammaisten oppilaiden osalta. Sosiaalisen ja asennetason
inkluusion edistaminen koulussa on tirkedd myos laajemman inkluusion ja in-

tegraation yhteiskuntaan kannalta.

Asiasanat: inkluusio, sosiaalinen inkluusio, toiminta-alueittainen opetus, vai-

keimmin vammaiset, vammaistutkimus
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1 JOHDANTO

Inkluusio on ollut koulutukseen liittyva ehdoton periaate ja ideaali jo monta vuo-
sikymmentd (Nilsen, 2018; UNESCO, 1994), mutta sen kdytannon toteuttamiseen
liittyy epédselvyyksid. Inkluusio eli yksinkertaisesti “mukaan ottaminen” (vasta-
kohtanaan ekskluusio, poissulkeminen) tarkoittaa kouluun liittyen laajemmin
myos sosiaalista ja psykologista tasoa, eikd ainoastaan fyysistd paikkaa, missa
opetus tapahtuu (Clark ym., 1999; Dyson, 1999). Inkluusio voidaan ymmartaa
laajemmin koko kasvatusta ja yhteiskuntaa koskevana filosofiana, ajattelutapana
(Ainscow ym., 2006b; Mikola, 2011). Taydellinen inkluusio on oikeastaan saavut-
tamaton tavoite, mutta prosessi ja ideaali, jota kohti voidaan pyrkid (Ainscow
ym., 2006b; Booth, 2011; Clark ym., 1999; Dyson, 1999; Mikola, 2011).

Téassd tutkimuksessa inkluusio tarkoittaa laajemmin kaikenlaista yhteis-
tyotd: osallisuutta, ndkyvyyttd, kaikkea, mikd on mukaan ottamista, eikd poissul-
kevaa. Mielenkiinnon kohteenani on asennetason sallivuus, joustavuus ja sosiaa-
linen inkluusio yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen niakokulmasta. In-
tegraatio, yhteenkuuluvuus, osallisuus, oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuus
ovat inkluusion ldhik&sitteitda. Marginaaliryhmien, kuten vammaisten oppilai-
den, inkluusio liittyy vahvasti sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen, (Dyson,
1999) asenteisiin, osallisuuteen ja yhteisollisyyteen (Gallagher, 2015; Tervasmaki,
2022). Osana nykyistd vammaisuuden médritelméad asenteet ja syrjintd tunnuste-
taan seikoiksi, jotka voivat estdd tdayden osallisuuden ja kansalaisuuden toteutu-
mista.

Vaikeimmin vammaisten inkluusiota ja sosiaalista osallisuutta on tutkittu
hyvin vdahdn (Mietola ym., 2017; Verdonschot ym., 2009). Vammaistutkimukses-
sakin vaikeimmin vammaiset ovat jossain méaarin ulossuljettu ja vahiten tutkittu
ryhmaé (Boxall & Ralph, 2010). My0s toiminta-alueittaista opetusta opetuksessaan
kayttavat opettajat ovat hyvin vahan tutkittu ryhma. On tarkeda tutkia myos sitd,

minkd juuri opettajat, kdytdannon kokemuksensa avulla, kokevat estdvan in-



kluusion kdytannon toteutumista (Paju ym., 2018). Tamin tutkimuksen tavoit-
teena on 16ytdd onnistuneita inkluusioratkaisuja liittyen vaikeimmin vammaisiin

toiminta-alueittain opiskeleviin oppilaisiin.

1.1 Toiminta-alueittainen opetus

Toiminta-alueittain jdrjestettdva opetus on oppiaineittain tapahtuvan opetuksen
vaihtoehto oppilaille, joille oppiaineittain tapahtuva opetus ei sovi heidan kyky-
jensd perusteella. Se on osa monialaista tukea, jolla tarkoitetaan pitkdaikaista, in-
tensiivistd ja moniammatillisesti toteutettavaa tukea (Alila ym., 2022; Kontu ym.,
2017). T4td tukea saavat ldhinnd vaikeimmin vammaiset oppilaat, joilla on piden-
netyn oppivelvollisuuden pditds (Opetushallitus, 2014; Pesonen ym., 2015a).
Tdrked osa tukea on juuri monialainen yhteisty6 eri ammattilaisten valilla.

Vaativan erityisen tuen kasite muodostui VETURI- hankkeen (2011-2015)
myotd kuvaamaan tdtd perusopetukseen kuuluvaa tuen muotoa, jota hankkeessa
tutkittiin ja kehitettiin. Kéasite ei kuitenkaan ollut virallisissa asiakirjoissa, kuten
laeissa, kdytossd (Pesonen ym., 2015a; Pesonen & Aikis, 2021). Taman jdlkeen
vaativan tuen tai monialaisen tuen késitettd ehdotettiin vaihtoehdoksi (Pesonen
& Aikis, 2021; Alila ym., 2022; Aikis & Pesonen, 2022). Vaativa monialainen tuki
vaikuttaisi tédlld hetkelld olevan tarkoituksen mukaisin kasite kuvaamaan tita
laajaa ja monialaista tukea (Alila ym. 2022; Aikés & Pesonen, 2022).

Vaativasta monialaisesta tuesta ja vaikeimmin vammaisten lasten opetuk-
sesta voidaan puhua myo6s kuntouttavan opetuksen termilld (Pirttimaa ym.
2015). Varsinaiset kuntoutussuunnitelmat eivit kuitenkaan kuulu kouluun (Pel-
toméki ym. 2021). Kuntoutusparadigmaan liittyy my0s integraatio. Tamén para-
digman mukaan yksilod kuntoutetaan, jotta hdan sopisi yhteiskuntaan (Moberg,
2003; Naukkarinen, 2005). Integraation kasite sisdltdd yksilod ja hdnen integ-
roimistaan korostavan ndkokulman, kun inkluusio korostaa ympaéristod, jota

muokataan (Mikola, 2011).



Toiminta-alueittainen henkilokohtainen opetuksenjarjestimistd koskeva
suunnitelma, HOJKS, on tehty arviolta noin 2100 oppilaalle (Ramd, 2021). Toi-
minta-alueet ovat: motoriset taidot, kommunikaatiotaidot, sosiaaliset taidot, p4i-
vittdiset taidot ja kognitiiviset taidot (Opetushallitus, 2014). Toiminta-alueittai-
sen opetuksen tavoitteena on oppilaan kokonaiskehityksen tukeminen seka toi-
mintakyvyn parantaminen ja ylldpito (Neitola ym., 2022). Tavoitteena on myos
oppia tietoja ja taitoja, joiden avulla voisi eldd mahdollisimman itsendistéd elamaa.
Toiminta-alueittaista opetusta on kritisoitu siitd, ettei opetus ole systemaattisesti
tavoitteellista, niin ettd vaikkapa taitojen oppimisen seuraaminen ja arviointi oli-
sivat yhdenmukaisia (Ramad, 2021). Toiminta-alueittaisen opetuksen periaatteet
kuitenkin kehittyvit ja tdsmentyvit ja jarjestelmdd on juuri kehitetty (Alila ym.,
2022).

Vaativaa monialaista tukea saavilla toiminta-alueittaisen opetuksen oppi-
lailla on usein erilaisia diagnooseja, kuten kehitysvammaisuutta. Kehitysvam-
maisuus jaotellaan Suomessa kdytossd olevassa ICD-10 mddritelmdssd &lyk-
kyysosaméddran mukaan lievaan, keskivaikeaan, vaikeaan ja syvéan kehitysvam-
maisuuteen (Verneri). Syva élyllinen kehitysvammaisuus, F73 on psykiatrinen
késite, joka kuvaa vaikeaa kehitysvammaa. Syvan kehitysvamman lddketieteelli-
nen maddrittely tapahtuu puutteiden ja kyvyttomyyksien kautta (Vehmas & Mie-
tola, 2022, s. 71). Kuitenkin my6s vaikeimmin vammaisten tukemisen ja inklusii-
visen opetuksen olisi hyva tapahtua mindpystyvyytta tukien ja vahvuuksiin kes-
kittyen (Shogren & Wehmeyer, 2015). Koulu tuottaa eriarvoisuutta ja luokittelee
ja arvottaa ihmisid kyvykkyyksien mukaan (Teittinen & Vesala, 2022).

Pelkk&an diagnostiikkaan tukeutuminen voi hukata ihmisten yksilollisyy-
den huomioimisen (Vehmas & Mietola, 2022, s. 72). Vehkakosken (2006) mukaan
esimerkiksi tietty vammaisuuden diagnoosi voi tehdd lapsesta ammattilaisten
silmissd tamédn vamman pedagogisen prototyypin, eikd hdnen yksilollisyyttaan
ja yksilollisid tarpeitaan endd valttamétta huomioida kuin vamman kautta. Vai-
keimmin vammaisten osalta diagnoosi saattaa peittdd koko persoonan niin, etta

heid&t mééritelldan vain tdmén ryhmédiagnoosin ja sen luoman hoidon tarpeen



perusteella - heidédn tarpeensa, toiveensa ja kykynsa henkilokohtaisella tasolla si-
vuutetaan (Vehmas & Mietola, 2022, s. 204). Simmons ja Watson (2014) korosta-
vat sellaisen ndkemyksen hyodyllisyyttd vammaisen oppilaan kohtaamisessa,
jossa persoona ja yksilollisyys otetaan huomioon, vaikka lapsella olisi mitd diag-
nooseja ja vaikeuksia kommunikoida perinteisin tavoin.

Nykyinen vammaisuuden mddritelméa (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos)
huomioi sosiaalisen mallin eli vammaisuuden muotoutumisen suhteessa ympa-
roivdadan yhteiskuntaan. Vammaisuus ndhdaan seké yksilollisten ominaisuuksien
ettd yhteisollisten kdytanteiden ulottuvuuksina, molemmat olisi otettava huomi-
oon puhuttaessa vammaisuudesta ja sen kokemisesta (Vehmas, 2003, s. 120).
Vammainen/ei-vammainen kahtiajako on toisaalta hyodyllinen oikeudenmu-
kaisen kohtelun ja oikeuksien toteutumisen takaamiseksi (Vehmas, 2018). Kehi-
tysvammaisuuden arviointi on kehittynyt toimintakyvyn arvioinnin merkityk-
sellisyytta kohti (Hyytidinen, 2012). Maéritelmat ja diagnoosit voivat leimata op-
pilaan, mutta my6s mahdollistavat tukitoimien ja resurssien osuvuuden (Ahtiai-
nen ym., 2017). Oppilaan tarve pitdd pystyd kuvaamaan tarkasti, jotta tima voi
saada tarvitsemaansa tukea.

Yleissopimus vammaisten henkil6iden oikeuksista huomioi myos méaritel-
mdssddn yhteiskuntaan yhdenvertaisesti osallistumisen esteet. Molemmat
vamma ja vuorovaikutukseen liittyvit esteet, jotka estdvit yhdenvertaisen osal-
listumisen yhteiskuntaan, huomioidaan. (Yleissopimus vammaisten henkildiden
oikeuksista, 27/2016; Tarvainen & Teittinen, 2021). Vammaisuuden madrittely
tapahtuu vammaistutkimuksen mukaan vuorovaikutuksessa, jossa vamman ja
ympdriston vuorovaikutus huomioidaan (Karisa ym., 2020). Inkluusiossa, joka
toteutetaan vammaistutkimuksen ndkokulmasta, huomioidaan etenkin oppilaan
eli yksilon tarpeet, eikd niinkédan ryhmitelld esimerkiksi vamman mukaan (Ka-
risa ym., 2020).

Oppilaan osallisuus omien toiminta-alueittaisen opetuksen tavoitteidensa
asettamisessa on todettu erityisen hyodylliseksi my6s vaikeimmin vammaisten

oppilaiden ollessa kyseessa (Peltomdki ym., 2021). Tdhdn tarvitaan onnistunutta



yhteisty6td eri toimijoiden valilld. Inklusiivisuus voidaan ndhdé ratkaisuna mo-
ninaisuuden kohtaamiseen (Clark ym., 1999). Osana onnistunutta inkluusiota tu-
lisi tarkastella my0©s opetuksen laatua yksildiden tarpeet huomioiden (UNESCO,
2009). Tama tarkoittaa, ettd kaikki saavat kehittdd omia kykyjddn ja opetusmeto-
dit voivat olla rdatdloidyt ja monipuoliset. Laadun seuraaminen voi olla osa in-

kluusion hyotydiskurssia.

1.2 Inkluusion periaatteet ja kaytanto

Vaikeimmin vammaisten toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden in-
kluusiota voidaan tarkastella Dysonin (1999) neljdn inkluusion diskurssin avulla,
jossa “inkluusiot “voivat olla osittain padllekkéisid. Dialogi eri diskurssien valilld
on tarkedd. Nelja diskurssia: oikeuksien-, hyoty-, poliittinen- sekd kdytannondis-
kurssi on jaettu vield periaatteiden ja toteuttamisen tasoon (Dyson, 1999). Ra-
kenne, kdytannot ja asenne rakentavat yhdessd inklusiivisen koulun (Dyson,
1999) - inklusiivisuuden tulisi 16ytyd ndistd kaikista osasista.

Vammaisten oppilaiden opetuksessa etenkin periaatteiden taso ja oikeuk-
sien diskurssi ja poliittinen diskurssi korostuvat (Dyson, 1999). Ndihin liittyvat
myds sosiaaliset oikeudet ja oikeudenmukaisuus (Craven ym., 2015). Honkasilta
ym. (2019) pohtivat etenkin oikeudenmukaisuutta inkluusioon liittyen. Heidan
mukaansa oikeudenmukaisuus voi olla inkluusion toimivuuden mittari.

Vaikeimmin vammaisten oppilaiden opetuksessa kdytdnnon taso tarkoittaa
inklusiivisten arvojen muuttamista kdytannon toiminnaksi (Mikola, 2011), ja on
olennainen osa onnistunutta inkluusiota. Periaatteiden tasolla ldhes kaikki kan-
nattavat yhdenvertaisuutta ja inkluusiota, mutta kdytannon tasolla ndiden arvo-
jen toteutuminen kouluissa on kuitenkin monimutkaisempaa (Clark ym., 1999).
Arvojen ja oikeuksien tulisi olla kdytdannon opetussuunnitelman pohjalla ja niita
tulisi laittaa kdytantoon monipuolisin tavoin instituutioissa (Booth, 2011). Eli pe-
riaatteiden tason ja toteuttamisen tason inkluusion diskurssien on yhdistyttava

onnistuneessa inkluusiossa my0s ja etenkin vammaisten oppilaiden kohdalla.



Mikola (2011) on jaotellut viisi inkluusioreittid, joista viides eli oppimisen ja
osallistumisen reitti liittyy oppimisen ja osallistumisen esteiden poistamiseen.
Ympariston muokkaaminen niin, ettd osallistumisen ja osallisuuden esteitd pois-
tetaan, on olennainen inkluusiota lisddva kdytannon toimi (Nilsen, 2018). Estei-
den poistaminen liittyy Dysonin (1999) inkluusion kdytannon toteuttamisen ta-
soon ja kdytannon diskurssiin. Virallisen inkluusiomyonteisyyden ja kdytannon
inkluusiota edistdvien toimien ja kédytdanteiden vélilld on ristiriitaa niin, etteivét
koulun toimet ja kdytédnteet edistd inkluusion kdytannon toteutumista (Mikola,
2011). My6s Honkasillan ym. (2019) mukaan kdytannot eivét kouluissa usein-
kaan kohtaa médritelmid, ja inkluusion arvot ja padmadrat hukkuvat. Ohjeita kai-
vattaisiin juuri sithen, mitd tarkoittaisivat kouluissa inklusiivisuus ja sen toteu-
tuminen kdytannossa.

Yksi osa inklusiivista opetusta on myods opetuksen tehokkuus ja laatu. Te-
hokkuusnédkokulmasta inklusiivinen oppimisymparistd on todettu hyodylliseksi
oppimiselle ja sosiaalinen inkluusio voi auttaa myds paremmissa oppimistulok-
sissa (Rouse & Florian, 2006). Kadytannollisyysdiskurssiin puolestaan kuuluvat
erityispedagoginen tieto, jota kédytetdédn inkluusion kehittdmiseen ja koulujen toi-
mintakulttuurin kehittimiseen (Aika's & Ramd, 2022). Inklusiivisen koulun, in-
klusiivisen opettajuuden ja opettajien ammatillisen toimijuuden kehittiminen
ovat tarkeitd osia onnistunutta inkluusiota (Sirkko, 2021). Onnistunut inkluusio
koulussa tarkoittaa yksinkertaistaen inklusiivisen pedagogiikan kayttod, seka
erilaisten oppijoiden ja erilaisuuden huomioimista (Mikola, 2011).

Joskus myos opiskelu hyvin pienessd ryhmaéssd voi edistdd sosiaalista in-
kluusiota (Honkasilta ym., 2019). Tarkoitus ei siis ole, ettd kaikille sopisi joka ti-
lanteessa sama ratkaisu, vaan monimutkaiseksi toteuttamisen tekee yksilollisten
tilanteiden ja tarpeiden huomioiminen. My6s oppimisen ja hyvinvoinnin edelly-
tysten olisi taytyttava, koska nama sisdltyvit olennaisesti inkluusion arvoihin.

Inkluusion periaatteesta on vuodesta 1994 ldhtien sdddetty opetusta koske-
viin asiakirjoihin (UNESCO, 1994). Ndissd asiakirjoissa inkluusio termin maarit-

teleminen ja sen kdytannon toteutuksen ohjeet jaavat kuitenkin puutteellisiksi ja
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inkluusio mainitaan ilman tarkempia ohjeita sen toteutuksesta. Opetussuunni-
telmassa inkluusion ja sen toteuttamisen tarkemmat madritelmét puuttuvat tai
ovat ristiriitaisia (Opetushallitus, 2014), taimd yllapitdd vaikeimmin vammaisten
marginaalista asemaa myo6s koulujarjestelméssa (Tervasmaki, 2022).

Salamancan sopimuksessa (UNESCO, 1994, kohta 19. s. 18) suositellaan eril-
laan tapahtuvan opetuksen tapauksissa silti yhteistyétd muun ikdluokan nor-
maaliopetuksen kanssa. Uusi ajattelu, jota Salamancan julistuksessa haettiin, on
ehkd jossain mdadrin jo valtavirtaa. Kuitenkin inkluusion toteutuminen etenkin
vaikeimmin vammaisilla oppilailla vaatii jatkuvaa kdytannon tyotd asenteiden
muokkaamisen ja osallisuuden mahdollistamisen kanssa. Yhdenvertaisuudesta
opetukseen liittyen on sdddetty myds vammaisten henkildiden oikeuksien yleis-
sopimuksessa (2016).

Laeista ja sddadoksistd huolimatta erityisopetus ja koulujdrjestelmd luovat
omalla tavallaan segregoivia piirteitd vammaisille oppilaille (Hakala ym., 2018;
Aikas, 2015). Erityispedagogiikka on perinteisesti keskittynyt yksiloihin ja hei-
dén “korjaamiseensa”’, eikd jdrjestelmdn muuttamiseen (Vehmas, 2005, s.108).
Ennen jarjestelma oli toki vield kahtiajakoisempi, korostaen erilaisuutta ja erilli-
syyttd kokonaan erillisilld opetuspalveluilla (Pinola, 2008). Kuitenkin erillinen,
segregoiva koulutusjdrjestelmd on edelleen jossain méarin kdytantond Suomessa
(Tervasmaki, 2022; Aikas, 2015; Pihlaja & Silvennoinen, 2020).

Erityisopetusjdrjestelmé siirtdd vammaiset marginaaliin ja hyodyttaa la-
hinnd normaaleja oppilaita (Smith, 2010). Erityisopetuksessa oppilaat on perin-
teisesti luokiteltu kategorioihin (Vehkakoski, 2003). Kategoriat ja luokittelut ovat
ongelmallisia ja leimaavia vammaistutkimuksen ndkokulmasta, eivatka edista
sosiaalista inkluusiota (Scorgie & Forlin, 2019). Segregoivista kédytéanteistd ja ni-
mityksistd on véhitellen siirryttykin kohti vahemmaén leimaavia késitteitd ja kay-
tanteitd (Ahtiainen ym., 2017). Huomion kohteena ovat oppilaiden tuen tarpeet,
eivatkd diagnoosit.

Osa tutkijoista mddrittelee inkluusion ja integraation ldhes yhtenevdisiksi,
samaa tarkoittaviksi kasitteiksi (Mikola, 2011). Perimmadisend tavoitteena ndh-

d&én talloin olevan sosiaalinen ja yhteiskunnallinen inkluusio ja integraatio (ks.
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Moberg, 2003). Inkluusion merkitys laajemmin valmistaa ja ottaa vammaisia mu-
kaan yhteiskuntaan ja sen toimintaan. Vaikeimmin vammaisten oppilaiden ol-
lessa hyvin marginaalinen, jostain osasta opetusta ja yhteistd toimintaa poissul-
jettu ryhma (Boxall & Ralph, 2010), heidédn inkluusioonsa liittyen voidaan puhua
myds integraatiosta. Opettajat saattavat arjessa kdyttdd nditd kasitteita paallek-
kain.

Asenteet inkluusiota kohtaan ovat tdrkeitd sen toteutumiselle. Luokan-
opettajat ovat yleisesti ottaen suhtautuneet inkluusioon ja integraatioon varauk-
sellisen kielteisesti (Pinola, 2008). Erityisopettajat ovat tutkimuksissa suhtautu-
neet inkluusioon opettajista positiivisimmin (Guillemot ym., 2022; Saloviita,
2020; Takala ym., 2022). Kielteisimmin suhtautuivat aineenopettajat ja ldhes yhta
kielteisesti myos luokanopettajat. Sekd opettajien asenteet (Saloviita, 2020) ettd
opettajaopiskelijoiden asenteet (Takala ym., 2022) painottuivat edelld esitetysti
ylldttavan samalla tavoin. Naukkarisen (2010) mukaan inklusiivista opettajan-
koulutusta on liian vdahdn ja inklusiivisen opetuksen késitteeseen liittyy epamaa-
rdisyyttd ja ristiriitaisuuksia.

Opettajien asenteet voivat riippua my®s siitd, mitd inkluusiolla ymmarre-
tddn ja kuinka tyoladdksi se itselle koetaan (Saloviita, 2020), sekd myos taidoista ja
kyvyistd toimia tukea tarvitsevien kanssa (Nilsen, 2018). Opettajat, joilla ei ollut
inkluusiosta ja integraatiosta kdytannon kokemusta, suhtautuivat niihin varauk-
sellisesti (Hyytidinen, 2012). My6s de Boerin ym. (2011) tutkimuksessa kokemuk-
sen madard inklusiivisesta opetuksesta ja myos kontaktit vammaisten oppilaiden
kanssa vaikuttivat opettajan myonteisid asenteita inkluusiota kohtaan lisddvasti.
Opettajien asenteeseen liittyvidt heiddn arvonsa ja uskomuksensa (Pesonen,
2016).

Inkluusion kdytdnnon toteutuminen riippuu siis pitkélti opettajien asen-
teista tuen tarpeita omaavia kohtaan (Pinola, 2008; Saloviita, 2020). Tamé&n vuoksi
my0s opettajien asenteisiin olisi tarkedd pyrkid vaikuttamaan osana onnistunutta
inkluusiota. Erilaisuuden ja monimuotoisuuden kohtaaminen ja sen parissa tyds-
kentely voi muuttaa asenteita positiivisemmiksi (de Boer ym., 2011; Takala ym.,

2022). Mikolan (2011) mukaan koulun henkilokunnasta kaikista myonteisimmin
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inkluusioon suhtautuivat rehtorit. Rehtorin suhtautumisella voi olla paljon vai-
kutusta koko koulun inklusiivisuuteen.

Opettajien asenteet vaikuttavat olevan kielteisimpid juuri vaikeimmin vam-
maisia oppilaita ja heiddn integraatiotaan ja inkluusiotaan kohtaan, silld he koki-
vat, etteivat osaa kohdata erilaisia oppilaita (Mikola, 2011). Yleisesti ottaen opet-
tajien asenteet inkluusiota kohtaan ovat muuttuneet myodnteiseen suuntaan eten-
kin viime vuosina (Guillemot ym., 2022). Kuitenkin joissakin aiemmissa tutki-
muksissa opettajien asenteet ovat olleet neutraaleja tai kielteisid (de Boer ym.,
2011). Mikolan (2011) mukaan vammaisten inkluusioon on myonteisid asenteita,
mutta sen kdytannon toteutusta kohtaan on opettajien keskuudessa kritiikkia.

Kouluilla on opetussuunnitelmat, jotka nojaavat inkluusion periaatteisiin,
mutta kdytdnnon toteuttamiseen ei ole ohjeita ja valmista kaavaa (Sirkko, 2021).
Eri koulujen valilld inkluusion kdytannon toteutuminen voi olla hyvin vaihtele-
vaa riippuen kouluyhteisostd. Opettajien ammatillisen toimijuuden kehittami-
nen voisi olla elementti, joka mahdollistaisi inklusiivisen koulun toteutumista
kaytannossa (Sirkko, 2021). Opettajan mindpystyvyys eli usko omiin kykyihinsa
on osa ammatillista toimijuutta ja kykya tehdd uudenlaisia innovatiivisia ratkai-
suja. Mindpystyvyydelld on osoitettu olevan yhteyttd etenkin positiivisten asen-
teiden muotoutumiseen inkluusiota kohtaan (Yada, 2020).

Inklusiiviset opetuskdytanteet ovat opetuksen kautta tapahtuvaa toimintaa,
jotka sisdltdavat myos moniammatillisen tyootteen (Takala ym., 2020). Inklusiivis-
ten kdytanteiden kédyttoonotto on vaativaa olemassa olevien vastakkainasettelui-
den ja vakiintuneiden toimintatapojen vuoksi (Paju, 2021; Takala ym., 2020).
Opettajien voi olla vaikeaa muuttaa asenteitaan tai toimintatapojaan. Henkilos-
ton yhteistyolla on merkitysti sille, kuinka inklusiivisten kdytanteiden varsinai-
nen kaytto kehittyy. Paju (2021) korostaa reflektiivisen yhteistyon merkitysta.
My®6s Pirttimaa ym. (2015) kirjoittavat vaikeimmin vammaisten opetukseen liit-
tyen, ettd kehittdmistyon toteutuminen riippuu juuri opettajien halukkuudesta

tai kyvyistd toteuttaa sitd kdytannossa.
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Onnistuneiden kdytanteiden ja asenteiden tutkiminen on tarkedd. Monitoi-
mijainen yhteistyd ja joustavat opetusjdrjestelyt korostuvat onnistuneen in-
kluusion toteutuksessa (Aikéds & Ramd, 2022). Myds Pesonen (2016) painottaa
juuri monialaisen yhteistyon merkitystd vaativan tuen oppilaiden yhteenkuulu-
vuuden tunteiden lisddmisessd. Yhteisopettajuus, ja sen erilaiset muodot, on yksi
tarked monitoimijaista yhteistyotd hyodyntdva menetelmd juuri vammaisten in-
kluusioon liittyen (Smith, 2010).

Ystdvyyssuhteet ovat todella merkityksellisid lasten ja nuorten eldamaéssa ja
heijastelevat my06s sosiaalista osallisuutta ja sosiaalista kompetenssia. Useiden
tutkimusten mukaan kuitenkin juuri vammaiset ja muut tukea tarvitsevat lapset
jadvat luokassa sosiaalisessa hyviaksynnédssd ja ystdvien mddrdssad vaille ja eriar-
voiseen asemaan (Broomhead, 2019; de Boer ym., 2011). Inkluusion sosiaaliset
vaikutukset saattavat joissain tapauksissa olla erilaista lasta kohtaan kielteiset tai
ristiriitaiset (Broomhead, 2019) ja tuottaa yksindisyyden kokemuksia (Nilsen,
2018). Erityiskoulu tai erillinen erityisopetuskaan ei kuitenkaan takaa ystdvid ja
hyvaksyntdd vammaiselle lapselle (de Boer ym., 2011). Vammaisten lasten ryh-
mittyminen vain keskenddn ei valttamatta merkitse segregaatiota, vaan voi pe-
rustua myos solidaarisuuteen (Van der Klift & Kunc, 2019).

Yhteistyo6td ja kontaktia oman ikdluokan normaaliopetuksen luokan kanssa
suositellaan ainakin periaatteen tasolla (UNESCO, 1994), mutta en 16ytdnyt tut-
kimuksia, jotka puoltaisivat tatd kdytannossd. Esimerkiksi juuri oman ikédtason
mukaisten kontaktien mielekkyys voi riippua osaltaan kehitysvammasta ja osal-
taan henkilokohtaisista mieltymyksistd (Mietola & Vehmas, 2019).

Sosiaalinen inkluusio voidaan mddritelld eri tavoin. Simplican ym. (2015)
korostavat henkilokohtaisia suhteita ja yhteiskuntaan osallistumista sen maarit-
telyssd, sekd myoOs ndiden vuorovaikutusta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Scorgie ja Forlin (2019) korostavat ryhméddn kuulumisen tunnetta, sense of belon-
ging. Sosiaalinen inkluusio voi tarkoittaa kavereiden hyvaksyntda ja sitd, ettd on
kavereita, mutta se saattaa silti osaltaan riippua myos koulun rakenteista ja kou-
lun yleisestd ilmapiiristd ja opettajista (Juvonen ym., 2019; Scorgie & Forlin, 2019).

Yhteenkuuluvuuden tukeminen tarkoittaa esimerkiksi, ettd lapsilla on hyvat
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suhteet koulun aikuisiin, aikuisten vélilld on arvostava, hyvé ilmapiiri ja yhteis-
tyon asenne, sekd yleisesti kunnioittavaa kouluilmapiirid (Pesonen ym., 2015b).
Opettajat ja koulun henkilokunta voivat toimillaan ja asenteellaan, mallinta-
malla, lisdtd sosiaalista hyvdksyntdd ja yhteenkuuluvuuden tunteita (Juvonen
ym., 2019; Scorgie & Forlin, 2019).

Yhteistyohon perustuvia uudenlaisia opettamisen malleja suositellaan in-
kluusion kdytdnnon toteuttamiseen sen laadun parantamiseksi ja juuri tukea vaa-
tivien oppilaiden sosiaalisen inkluusion edistamiseksi myos Pajun ym. (2018) tut-
kimuksen loppupddtelmissd. Ainscown ym. (2006a) tutkimuksen mukaan juuri
luova, omin ehdoin tapahtuva yhteistyo laajempaa késitystd inkluusiosta kohti
olisi hedelmaillistd inklusiivisten asenteiden ja kdytanteiden kehittymiselle, eika
ylhadaltd ohjeistetut tietynlaiset, tarkat maardykset. Yhteistyo opettajien kesken ja
muihin tukeutuminen inkluusioratkaisujen toteuttamisessa on olennainen osa
onnistunutta inkluusiota (Juvonen ym., 2019; Nilsen, 2018). Lisdksi koulun tulisi
avautua yhteiskuntaan pdin osana osallisuuden laajempaa kehittamista (Rautiai-

nen ym., 2017).

1.3 Vammaistutkimus ja sosiaalinen inkluusio

Vammaistutkimuksen ndkokulma inkluusioon korostaa sosiaalista mallia ja yh-
teiskunnallisten, sosiaalisten rakenteiden merkitystd. Se painottaa ihmisoikeu-
dellista ndkokulmaa, joka saattaa unohtua, jos inkluusion mielekkyyttd mietitddan
kdytannon toteuttamisen esteiden ja tuen tarpeiden monimutkaisuuden kautta.
Ihmisten asenteet voivatkin olla esteind ihmis- ja kansalaisoikeuksien toteutumi-
selle (Vaahtera & Honkasilta, 2022). Vammaisia oppilaita on vammaistutkimuk-
sen ndkokulmasta suvaittu koulussa sopeuttavien toimien kohteena. Vammais-
tutkimus haastaa valtasuhteita ja tutkii yhteiskuntaa juuri ulossuljettujen nako-
kulmasta. Vammaistutkimuksessa inkluusio ndhddan ihmisoikeutena, ja sithen
kuuluu ldhtokohtana oikeus olla erilainen (Connor, 2015; Karisa ym., 2020).
Vammaisuus voidaan ndhdd siis myos moraalikategoriana (Gallagher,

2015). Osa vammaisuuteen liittyvistd haitoista on sosiaalisesti luotuja ja liittyvit
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esimerkiksi asenteisiin (Vehmas, 2018). Nykyisessd vammaistutkimuksessa huo-
mioidaan vammaisuuden maédrittelyssa sekd yksilon ominaisuudet ja diagnoosit,
ettd yhteiskunnan rakenteet (Tarvainen & Teittinen, 2021). Vammaistutkimuksen
pddmddrand on ollut tietoisuus sosiaalisista haitoista ja niiden poistaminen. Yk-
silon toimintavalmiuksien ja yhteiskunnallisten toimintaympéristojen vélisid ris-
tiriitoja voidaan tarkastella ja ndihin voidaan koittaa vaikuttaa (Tarvainen & Teit-
tinen, 2021). Vammaistutkimus ja sen ndkokulmat tarkastelevat kriittisesti val-
lalla olevia kdytanteitd ja saddoksid, jotka toimivat inklusiivisia arvoja vastaan
(Allan, 2015).

Vammaistutkimuksen prioriteettien mukaan tutkimuksessa kiinnostavat
myo6s vaikeammin vammaisten omat nikemykset (Connor, 2015; Tarvainen &
Teittinen, 2021) ja voimauttava ndkokulma (Karisa ym., 2020; Rosqvist ym. 2019).
Heiddn omiin ndkemyksiinsd on kuitenkin suoraan heitd haastattelemalla vai-
keaa tai mahdotonta pédéastd kiinni (Hanzen ym., 2017; Vehmas & Mietola., 2022,
s. 72). Tama ei kuitenkaan tarkoita, etteiko heilld olisi mieltymyksid ja intresseja.
Oppilaiden omat tunteet ja kokemukset sosiaalisesta osallisuudesta ovat tarkeita
(Vetoniemi & Karnd, 2019).

Opettajilla voi olla henkilokohtaista tietoa vaikeammin vammaisten nike-
myksistd ja kykyd ilmaista niitd. Vehmas ja Mietola (2022, s. 102-103) huomaut-
tavat, ettd onnistunut, ei-normatiivinen kommunikaatio voisi lisdtd vaikeimmin
vammaisten sosiaalista osallisuutta kdytannossa. Innovatiivisuus ja luovuus, ku-
ten valokuvat, voivat auttaa silloinkin, jos ei ole sanoja mielipiteiden selville saa-
misessa ja osallisuuden mahdollistamisessa (Boxall & Ralph, 2011).

Sosiaalisen osallistumisen mahdollisuus voidaan ndhdd yhtend kaikille
kuuluvista elaman perusedellytyksistd, riippumatta kyvyista (Nussbaum, 2006;
2009). Vaikeimmin vammaisiin liittyen osallisuuden késite on monimutkainen,
silld heiddn jokapdivdisiin toimiinsa liittyy usein apu ja hoiva. He eivit osallistu
mihinkddn yksindédn, ilman apua ja toisaalta kaikkiin heiddn toimiinsa liittyy
avustava ihminen (Hanzen ym., 2017). Sosiaalista osallisuutta voi siis kokea
missd tahansa tilanteessa, johon osallistuu muiden kanssa. Sosiaalisen osallisuu-

den toteutuminen mahdollistuu, jos huomioidaan yksilén persoona ja intressit
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(Vehmas & Mietola, 2022, s. 92). Kdytdnnoissa olisi otettava huomioon juuri ih-
misten yksilolliset tarpeet. Kokemusta yhteenkuuluvuudesta olisi tdarked osata
tukea (Bossaert ym., 2013). Oppimisympdristod voi myods muokata sosiaalista
osallisuutta tukevaksi (Vetoniemi & Karnd, 2019).

Vaikeimmin vammaiset ovat jossain méddrin yhteiskunnasta ja paatoksente-
osta ulossuljettu ryhma (Aikés, 2015). Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden teorioi-
den mukaan vammaisilla ihmisilld ei ole yhdenvertaisia oikeuksia kansalaisina
(Nussbaum, 2006; Tarvainen & Teittinen, 2021). Inkluusion ja yhdenvertaisuu-
den toteutuminen koulussa voidaan nihdd myos ihmisoikeusndkokulmasta
(Connor, 2015; Gallagher, 2015). Mikolan (2011) mukaan koulu ei osaa valtta-
mittd aidosti kohdata moninaisuutta. Pelkkd moninaisuuden ja erilaisuuden las-
n&olo ei tarkoita sosiaalista inkluusiota (Juvonen ym., 2019). Koululaitos on yksi
keskeisistd instituutioista, joissa yhteiskunnallista syrjintdd tapahtuu ja joka oi-
keastaan myos mahdollistaa syrjinndn (Teittinen & Vesala, 2022; Vehmas, 2010).

My6s vammaistutkimuksen sisdlld vaikeimmin vammaiset jadviat vaille
huomiota (Vehmas & Mietola, 2022, s. 26). Vaikeimmin vammaiset ovat niin tut-
kimuksessa kuin yhteiskunnassakin marginalisoiduin vammaisryhma (Boxall &
Ralph, 2011). Heiddn inkluusionsa voi tuoda hyotyjd kaikille osapuolille (Smith,
2010). Moninaisuuden kohtaamiseen opettamisen ja huomioonottamisen myota
erilaisuus normalisoituu ja asennetason sallivuus ja suvaitsevaisuus kasvavat.
Tutkimukset nimenomaan vaikeimmin vammaisiin liittyen ja siihen miten edis-
tdd heidédn sosiaalista inkluusiotaan olisivat tarpeellisia (Verdonschot ym., 2009).

Vammaistutkimuksen ndkokulmien avulla voidaan tarkastella myos laa-
jemmin koulun rakenteita ja pyrkid ndiden muuttamiseen, joka ei ole ollut eri-
tyispedagoginen ndkemys (Vehmas, 2005, s.108). Inkluusio tarkoittaa vammais-
tutkimuksen ndkokulmasta etenkin syrjinndn vahentamistd ja tasa-arvoisen osal-
lisuuden mahdollistamista tai osallistavaa kasvatusta (Tervasmaki, 2022). Kasva-
tustieteelliselld vammaistutkimuksella voisi olla mahdollisuudet vaikuttaa sosi-

aaliseen oikeudenmukaisuuteen ja oppimisen yhdenvertaisuuteen, jos tutkijat eri
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aloilta yhdistelisivit tietdmystdan uusilla tavoilla (Hakala ym., 2018). Tassa tut-
kimuksessa yhdistdn erityispedagogiikan ja vammaistutkimuksen ndkdkulmia

tarkastellessani sosiaalista inkluusiota.

14 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella onnistuneita inkluusioratkaisuja
toiminta-alueittaisen opetuksen opettajien ndakokulmasta. Tarkoituksena oli sel-
vittdd, millaisia osallisuutta ja yhteenkuuluvuutta lisddvid inkluusioratkaisuja
opettajat olivat tehneet. Tarkastelen toisen tutkimuskysymyksen osalta myos
seikkoja, jotka opettajien ndkokulmasta estdvit tai haittaavat onnistunutta in-
kluusiota. Taméan esteiden tarkastelun avulla pyrin myds loytdimaan mahdolli-
suuksia onnistuneille inkluusioratkaisuille tietoisuudella inkluusiota estdvista

seikoista.

Tutkimuskysymykseni olivat:

1. Mika edistdd toiminta-alueittain opettavien opettajien ndkdkulmasta vai-
keimmin vammaisten oppilaiden inkluusion ja osallisuuden toteutu-
mista?

2. Mitka seikat estdvit tai vaikeuttavat vaikeimmin vammaisten oppilaiden
inkluusion ja osallisuuden toteutumista toiminta-alueittain opettavien

opettajien mukaan?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusaineisto

Tutkimukseen osallistujat olivat kaikki toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa
tyossddn kayttavid opettajia hyvin kattavasti koko Suomen alueelta. Olen saanut
kayttooni valmiiksi litteroidun ja anonymisoidun aineiston, joka koostuu 96
opettajan haastatteluista. Ndistd on naisia suurin osa (90) ja miehid vain kuusi.
Heiddn opettamiensa oppilaiden ikd vaihteli esikouluikéisistd ylakouluikéisiin.
Osa opetti sekd alle 12-vuotiaita, ettd yli 12-vuotiaita. Suurin osa tutkittavista
tyoskenteli erityiskouluissa (42 %). Monet tyoskentelivdt myos ldhikouluissa
(35 %) (Partio, 2021). Toiminta-alueittaisessa opetuksessa samassa luokassa op-
pilaat voivat olla sekd alakoulu- ettd yldkouluikdisid, joten opetettavien ikéja-
kauma voi olla todella laaja.

Tutkimuksen aineisto on kerdtty INTO-hankkeeseen vuosina 2018, 2019 ja
2020. Inklusiivisuus ja toiminta-alueittainen opetussuunnitelma hankkeessa sel-
vitettiin inkluusion toteutumista vaikeimmin vammaisten oppilaiden kohdalla.
Tutkimus toteutettiin puolistrukturoiduilla haastatteluilla, jossa oli myds avoi-
mia kysymyksid. Haastattelujen keskimé&aradinen kesto oli noin 50 minuuttia ja ne
on toteutettu pdadosin kasvokkain (INTO- hanke). Olen kayttanyt tdtd valmista
aineistoa tutkimuskysymyksiini liittyen soveltuvin osin.

Minulla on ollut haastatteluista luettavanani osiot, joissa kysyttiin integraa-
tio- ja inkluusioratkaisuista ja yhteistyostd. Kysymys oli muotoiltu eri haastatte-
luissa hieman eri tavoin, mutta paapiirteittdin siind kysyttiin: “Minkélaisia in-
kluusio- tai integraatio ratkaisuja teilld on kdytossanne tai suunnitelmissa kirjat-
tuna?”. Joissakin haastatteluista oli kysytty myos yhteistyoluokasta tai kaveri-
luokkatoiminnasta. Litteroitua aineistoa minulla oli kdytossdni hieman yli 70 si-

vua, Times New Roman, fonttikoko 12 ja rivivali 1-1,5.
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2.2 Aineiston analyysi

Aloitin laadullisen siséllonanalyysin lukemalla valmiiksi litteroidun haastattelu-
aineiston useita kertoja kokonaisuudessaan ldpi saadakseni kokonaiskuvan ai-
neistosta. Aloitin analyysin aineistoldhtdisesti. Etsin aineistosta vastauksia kah-
teen tutkimuskysymykseeni. En kokenut tarpeelliseksi tutkimukseni kannalta
mainita esimerkiksi jokaisesta asiasta, kuinka monta kertaa sitd ehdotettiin. Kir-
jasin kuitenkin itselleni my6s kutakin ehdotusta koskeneet mairit ylos ja usein
mainitut asiat toki 16ytyvéat kategorioiden ja teemojen pohjalta.

Tavoitteenani oli tehdd ensin kuvaileva ja sitten tulkitseva analyysi Lind-
grenin ym. (2020) ohjeiden mukaan. Etsin keskeisid kategorioita keskittyen aluksi
konkreettiseen. Aineistoon kokonaisuudessaan tutustumisen jilkeen tein harki-
tusti koodausta tiivistden aineistoa kategorioihin prosessinomaisesti. Jarjestelin
aineiston selkeddn ja tiiviiseen muotoon (Vuori, 2022). Eli muodostin kategorioita
molempien tutkimuskysymysten osalta (Kuvio 1). Koodaaminen voi Salon (2015)
mukaan etddnnyttdd koodaajaa aineistostaan ja hukata jotain tdrkedd ja merki-
tyksellistd. Pyrin olemaan hukkaamatta asioita eli yksityiskohtia ja vivahteita,
jotka eivit asetu valmiiden kategorioiden alle. Olen kiinnostunut myos kategori-

oiden ja teemojen ulkopuolelle jadneistd haastattelujen osista.

Kuvio 1.
Kategoriat
Inkluusiota edistda Inkluusiota estdi
Osallistuminen l Yhteistyo Sijainti Opettajan
. tai koulun
Nakyvyys Vierailut :
Oppllaan asenteet
. ( ) tarpeet ja
Integraatio Opetus-jirjes- peet]
telyt ominaisuu-
\ J
\, J
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Taman jalkeen muodostin kategorioiden avulla uusia abstraktimman, tulkitse-
vamman tason teemoja. Metsimuuronen (2008) kayttdd termid abstrahointi. Ha-
nen mukaansa aineistoa jdrjestellddn niin, ettd johtopadtokset on mahdollista ir-
rottaa yksittdisistd kommenteista ja ne siirtyvét abstraktille eli késitteelliselle ta-
solle. Kategorioiden pohjalta muodostin kolme inkluusiota edistdvadd teemaa: yh-
teistyd, myoOnteinen asenne ja opettajan mindpystyvyys. Néistd yhteisty6 on oi-
keastaan pddteema, jonka tdydentdvid alateemoja ovat myonteinen asenne ja
opettajan mindpystyvyys. Inkluusiota estdvid teemoja muodostin kaksi: asenneil-
mapiiri ja erillisyys.

Teemat muodostuivat teorian ja aineiston yhdistamiselld. Tarkastelin ai-
neistoa ja siitd 1oytadmidni kategorioita teorian ja aiempien tutkimuksien valossa.
Oman analyysini tein kdsityond, enkd kdyttanyt teknisid apuohjelmia. Analyysin
tarkoitus on aineiston vaihtelun kuvaus (Lindgren, 2020). Muodostuneiden tee-
mojen lisdksi mietin myos kokonaiskuvaa, ja sitd mikd on kokonaisuudessa kiin-
nostavaa. Etsin aineistosta siis myos latenttia, piilossa olevaa ja tulkinnanva-
raista, syvyyttd ja merkitystd 1oytddkseni. Tamad tarkoittaa, ettd tuloksissa otan
huomioon myds kategorisoinnin ja teemojen ulkopuolelle jadneitd seikkoja, joita

haastatellut toivat esiin.

2.3 Eettiset ratkaisut

Olen saanut kdyttooni valmiiksi litteroidun ja anonymisoidun aineiston, jota olen
sdilyttanyt asianmukaisesti ja tietoturvallisesti. Poistan kdyttoon saamani aineis-
ton koneeltani tyoni valmistumisen jdlkeen, enkd kdytd sitd muihin tarkoituksiin.
Muut tyohoni liittyvat aineistoa sisdltavat paperit hédvitdn tietoturvallisesti yli-
opistolla. Olen allekirjoittanut sopimuksen yll4 olevien asioiden asianmukaisesta
toteuttamisesta saadessani osan INTO-aineistoa kayttooni.

Aineisto on kerdtty osana INTO-tutkimusprojektia, jossa on noudatettu hy-
vén tieteellisen kaytannon (TENK, 2019) mukaisia linjauksia henkilttietojen ka-

sittelyssd, aineiston sdilyttdmisessd ja suojaamisessa. Tutkimusaineistosta oli
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poistettu jo valmiiksi kaikki paikkatiedot ja henkilokohtaiset tiedot, enkd itse eri-
tellyt vastaajia numeroin tai pseudonyymein, vaan koin riittdaviksi puhua vaan
haastatelluista yleisesti. Numerokoodit, joita haastatelluista tulososiossa kdytan
ovat muodossa, jossa ne olivat jo valmiiksi anonymisoidussa aineistossa, jonka
sain kdyttooni. Koodi kertoo kyseisen yksittdisen haastattelun numeron.

Latentin, piilossa olevan etsintd vaatii tulkinnan luotettavuuden kannalta
perusteluita. Halusin siséllyttdd analyysiini tulkintaa, jonka olen I6ytdnyt rivien
vélistd. Suuri osa laadullisen tutkimuksen tulkinnasta on subjektiivista ja tulkin-
nanvaraista. En esitd nditd tulkintojani ainoana vaihtoehtona, vaan pohdin néi-
den tulkintojeni paikkansapitivyyden mahdollisuuksia. Esitin ne selkedsti
omana rajallisena tulkintanani. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu
eettisyyden, luotettavuuden ja uskottavuuden varaan (Juuti, & Puusa, 2020). Laa-
dulliset aineistot sisdltdvat aina monitasoisia sosiaalisia merkityksid liittyen haas-
tateltaviin, tutkittuun ilmioon sekd kerdttyyn aineistoon (Puusa & Julkunen,
2020). Monitasoiset merkitykset voidaan kasittdd eri tavoin. Olen pyrkinyt huo-
miomaan timdn my9s tulosten tulkinnassa. Olen kuvannut omia valintojani ar-
vioivasti ja omaksunut yleiset luotettavuuskriteerit (Aaltio & Puusa, 2020) tyo-
tani koskien.

Kaytdn vaikeimmin vammaiset termid toiminta-alueittain opiskelevista
oppilaista. Heilld on esimerkiksi vakavia psyykkisid haasteita, moni- tai vaikea-
vammaisuutta, muuta vammaisuutta tai autisminkirjon haastavampaa muotoa,
tai muuta vakavampaa sairauden muotoa (Kontu ym., 2017; Pesonen ym.,
2015a). Usein vammaisuuden vaikeimpiin muotoihin liittyy myds muita liitan-
ndisoireita, muita vammoja ja liitinndissairauksia (Verneri). Koen vaikeimmin
vammaiset termin olevan kuvaava ja suhteellisen neutraali termi kuvaamaan
juuri toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita. Heiddn vammansa tai sairau-
tensa ovat toki yksilollisid ja erilaisia kullakin, enkd télld termilld pyri niputta-

maan heitd saman diagnoosin alle, vaan helpottamaan asiasta keskustelua.
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3 TULOKSET

Esittelen keskeiset tutkimustulokset tutkimuskysymysteni pohjalta. Ensimmadi-
seen tutkimuskysymykseen nimedmidni laajempia teemoja, jotka edistdvit toi-
minta-alueittain opiskelevien oppilaiden inkluusiota, olivat yhteistyd, myontei-
nen asenne ja opettajan mindpystyvyys. Ndistd yhteistyo on pddteema, jonka ym-
pérille suurin osa vastauksesta muotoutuu. Toiseen tutkimuskysymykseen ni-
medmadni teemat, jotka estdvit inkluusiota olivat kielteinen asenneilmapiiri ja

erillisyys.

3.1 Inkluusiota edistdvid asioita ja onnistumisia

Yhteistyo ja sen mahdollisuuksien merkitys korostui vastauksissa. Etenkin si-
jainti ja ndkyvyys vaikuttavat osallisuuden, vierailujen ja integraation, eli yhteis-
tyon, mahdollisuuksiin. Sijainti osana suurempaa yhtendiskoulua paransi mah-
dollisuuksia kaikkiin edelld mainittuihin. Myos sijainti ldhelld muita kouluja,
pdivakoteja tai esiopetusryhmid mahdollistaa yhteisty6ta ja nakyvyytta. Yhteis-
tyoluokka oli noin 35 prosentilla vastaajista (Partio, 2021, INTO-taulukot). Yh-
teistydluokka yleisopetuksesta on mainittuna perusopetuksen opetussuunnitel-
massa erityisluokalla opiskelevalle (Opetushallitus, 2014, s. 68). Kummiluokka,
ystavdluokka tai yhteisty6 naapuriluokan kanssa mainittiin useita kertoja. Eten-
kin yhteistyo, jossa on yhteisid paamaarid ja tavoitteita, on erityisen hyodyllista
sosiaalisen inkluusion edistdmiseksi ja ennakkoluulojen ja syrjinndn véahenta-
miseksi (Allport, 1954; Juvonen ym., 2019).

Vilitunnit, ruokailut, juhlat ja tapahtumat olivat useimmilla yhdessd muun
koulun kanssa. ”Vililld me aiheutetaan sielld paljon ihmetystd, mutta se on tosi
tarkeetd, ettd ndin on” (INTO V31). Kohtaamiset ruokalassa, ulkona ja kaytavilla
koetaan tdarkeiksi. “Kaikkeen yhteiseen pyritdan mahdollisuuksien mukaan osal-
listumaan”, on kiteytys useiden haastateltavien osalta. My0s yhteiset projektit,
retket, tilaisuudet ja tapahtumat koulun ulkopuolelle mainittiin usein ja koettiin

tarkeind. Musiikki mahdollisti yhteisty6td ja esimerkiksi koulun juhliin saatettiin
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tehdd yhteistyond esitys, jossa oli sekd musiikkia ettd viittomia. Luokan ndky-

Vyys ja tavoitettavissa olo koettiin tarke&ksi.

Ja md aattelen myos integraationa sen ettd meil on vieressd yleisope-
tuksen luokka ja jo se ettd mun luokan oppilaat kohtaa heita tos kay-
tavélld, ni se on jo semmosta tietynlaista integraatioo et me ei olla
erikseen jossakin kulman takana eikd meit nékyis ollenkaan (INTO
MT3).

Kahvilakdynnit, bussilla kirjastoon tai kaupungille matkat mainittiin yhteiskun-
taan integraatiota tekemisen muotona. My®os vierailut pdiviakoteihin ja vanhain-
koteihin mainittiin integraationa yhteiskuntaan. Musiikki ja leikki olivat usein
mainittuja yhteistyon muotoja. Yhteiset projektit eskareiden kanssa mainittiin ja
yhteisty6 tukioppilaiden kanssa. Yksi haastatelluista (INTO V6) kertoi yhteis-
tyostd yleispuolen oppilaiden kanssa, jossa ndmaé saivat suunnitella yhteisid ak-
tiviteetteja heille. He suunnittelivat esimerkiksi toiminnallisen radan ja satuhie-
rontaa. Tdssd tapauksessa tutustuminen oli oppilasldhtoistd eli he, keitd asia kiin-
nosti, saivat jatkaa yhteistytd heiddn kanssaan. Yhteistyon muotoja oli useita.
Yhden luokan tapauksessa kummiluokka tuli valilld luokkana huolehtimaan hei-

dén oppilaistaan (INTO S8).

Ja oon huomannu sen etté kaikki oppilaat oppii parhaiten silld lailla
ettd auttavat toisiaan ettd siind ei aikuinen auta. Se on aina valta-
asema jos aikuinen opettaa kun se ettd lapsi opettaa lapsen kielella
toisella. Ja ne ite pahkdilee (INTO RI1).

Haastatellun (INTO RI1) mukaan lapset, toiminta-alueittaisen opetuksen oppi-
laat, hyotyivit yhteistydstd. Sama haastateltu kertoo seuraavassa kommentissaan

yhteistyon konkreettisesta hyodysta oppilaalle.

Ja siitd alko sitten niin ettd rehtori ehotti ettd haluatko tehdéd yhteis-
tyotd, opettajan kanssa ja meilld suju tosi hyvin ja saatiin, ryhmad ja
sitten huomattiin muutaman kuukauden pdédstd ettd miten, varsinkin
puhevammasen oppilaan kans jolla oli tosi vaikee puhevamma. Kun
joutuu puhumaan kavereille eikd ookaan opettaja joka ymmartaa
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mitd hdan puhuu niin hdnen puheensa selkeyty. Ja se ei johdu yhtdan

minusta. Se johtu siitd ettd jos han haluaa kaverisuhteita hdnen on

puhuttava selkeimmin. Ja oli ihana kuulla ettd se on jatkunu. Niin,

tama (INTO RI1).

Haastateltu (INTO RI1) kuvaa konkreettista hyotyd oppimisessa, joka on tullut
kaverisuhteiden ja yhteistyon tuloksena. Useat haastatelluista mainitsivat integ-
raation muihin erityisopetuksen luokkiin ja yhteistyon naapuriryhmien kanssa.
Osittaista integraatiota oli paljon. Useimmiten tdma tarkoitti taito- ja taideai-
neita: kuvaamataitoa, musiikkia, kdsitoitd, kotitaloutta ja liikuntaa. Haastatte-
luissa ei mainittu taiteen osalta yhteistyotd vaikkapa jonkun projektin muo-
dossa, toisaalta siitd ei suoraan kysyttykdan. Sjoqvist ym. (2020) tutkimuksen
mukaan yhteisty6 taiteiden avulla voisi olla hyddyllistd kehitysvammaisille
osallisuuden ja sosiaalisen inkluusion kannalta. Liikuntatunnit olivat yksi integ-
raation ja yhteistyon mahdollisuus monille mys kokonaisena luokkana. Koko
luokan integraatiota oli mainittu myos muodossa “joskus koko luokalla on yh-
teinen tunti yleisopetuksen luokan kanssa” (INTO V14).

Vierailut toiminta-alueittaisen opetuksen tiloissa voivat olla hyddyllisid ja
mielenkiintoisia. Haastateltu (INTO S13) kertoo, ettd heidén tilansa eli jumppa-
sali ja uima-allas herattdavat mielenkiintoa. Tutustumisvierailut voivat liséta tut-
tuutta ja madaltaa kynnystd ottaa kontaktia myos ulkona ja koulun kaytavilla.
Yksi haastateltu (INTO T1) kertoo, ettd uudet seitsemdsluokkalaiset tulevat tu-

tustumaan heihin, jotta tulisivat tutuiksi heti koulupolun alettua yldkoulussa.

Meilld kdy myos joka vuosi kaikki seiskaluokkalaiset kdy tutustu-
massa meilld, se on ollu ihan perinne jo vuosia tds koulussa et meiddn
luokassa kdyd&dan tutustumassa et kerrotaan vahan erilaisuudesta ja
siitd ettd meit ei tarvi peldtd, me ei olla sen kummempia ihmisid kun
kukaan muukaan (INTO T1).

Vierailut tarkoittivat useimmissa tapauksissa muiden vierailuja heiddn koulus-

saan tai tarkemmin toiminta-alueittaisen opetuksen luokassaan. Esimerkiksi lu-
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kiolaiset pitivit heille liikuntapdivad, heille tuli TET-harjoittelijoita ja heille saa-
pui oppilaita lukemaan tai pelaamaan. Jotkut haastatelluista mainitsivat kuiten-
kin my6s heidédn vierailunsa muissa kouluissa. Haastateltu (INTO MS1) kertoi
heidédn vierailleen kauempana sijaitsevassa koulussa. Liikkumisen esteet ja tak-
simatkojen hankaluus rajoittivat yleisesti ottaen heiddn vierailujaan muualla.
Pohdintaa yhteistyostd oli laajemminkin, esimerkiksi: ”Ettd mitenkd nama
oppilaat pystyy olemaan niinku yht&ldisid jasenid tdssd koulussa. Se mikd on
niinku tdrkeetd” (INTO R4) ja “Niin se on sitd meijan inkluusiota ettd tehddan
yhteisty6td” (INTO R6). Yhteistyon muotoina haastateltu (INTO R6) mainitsee
kaikenlaiset retket yhteiskuntaan ja muihin kouluihin. Kummiluokkatoiminta tai
yhteisty6luokka oli haaveena useissa haastatteluissa, jos sellaista ei ollut. My0s
yhteiset tapahtumat muiden koulujen kanssa mainittiin vield toteutumattomina
toiveina. Muutamassa haastattelussa mainittiin yhdessa toteutettu liikuntatapah-

tuma toisen koulun kanssa.

Jotaki mukavaa tekemistd, koska siind sitten niin rajat ihan selvésti
niin tuota, sd et huomaakkaan, ne rikkoutuu ne rajat ku sind teet sen
oppilaan kans jotaki (INTO MS4).

Haastateltu (INTO MS4) kertoo heiddn yhteistydstddan kansainvilisen koulun
kanssa. Han kokee hyddylliseksi juuri jonkun tietyn, ennalta mietityn yhteisen
tekemisen, jossa toimitaan yhteistydssd. Yhteisty6 eri taitotason omaavien oppi-

laiden kesken koettiin tdrkedksi jo oppimisen kannalta.

Ja se on just se on valtavan hienoo taas sit et semmoset oppilaat, jotka
voi olla omis luokissansa hankalia, niin ne pystyy taas sit olemaan
tdalld haastavien kanssa et ne on ddrettomin taitavii taas sitte, ole-
maan ndiden meiddn oppilaiden kanssa (INTO M11).

Haastateltu (INTO M11) kertoo, ettd omissa luokissaan haastavat oppilaat voivat
olla taitavia esimerkiksi kommunikoinnissa ja toimimisessa heiddn oppilaidensa

kanssa. Yhteistyostd 1oydettiin hyotyja kaikille osapuolille.
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Sillai me pyritddan niinku et meidn koulus ei olis niinku n&da vaikeim-
min pulmaset ni samas luokas keskenddn, et si-, se ajattelumaailma
niinku et, et on niinku taitavia ja sit enemman tukee tarvitsevia olis
samas luokas vahan niinku kaikissa, et ajatellaan et sit myos hek-, he
niinku hyotyy siitd niista taitavemmist (INTO MS7).

On tidrkedd, ettd vaikeimmin vammaiset eivit ole ainoastaan keskendidn, vaan
saavat oppimiskokemuksia ja sosiaalisia kokemuksia my®os erilaisten lasten
kanssa. Yhteisty6 koulun sisélld edistaa tarkeitd sosiaalisia taitoja. Lapsildhtoinen
kontaktin ottaminen koettiin tirkeidksi, se ettd tidlle annettiin mahdollisuuksia.
Useille oppilaille olisi hyodyksi ndhda paljon muita oppilaita, mutta toisaalta ti-

lanteiden tulisi olla suunniteltuja.

Et se tarve oli siind et sosiaalisia kontakteja. Mun oppilaat on ihan

hirveen paljon aikuisten kesken ja ne kaverit on toisia aikuisia niin

md ajattelin et sitd ne tarvii. Lapsikavereita. Siitd se ldhti sit (INTO

Vo).

Oman ikdtason mukaiset kontaktit koettiin tarkedksi asiaksi: tarpeeksi, joka koi-
tettiin yhteistyon avulla tayttdd. Oppilaan oman ikdtason mukaista ryhmaa ei
ollut kaikilla kouluilla. Erottaminen oman ikidtason kavereista koettiin ongel-
malliseksi. Vertaisikdtoveruuden nidhtiin olevan hyddyllistd (INTO E5), ja sen
toteutumiseen mietittiin keinoja. Yhden opettajan ehdotuksena (INTO R4) ja
haaveena oli, ettd jokaisella oppilaalla olisi oman ikdtason mukainen kotiluokka
normaaliopetuksesta, ja timdn mukana he voisivat ldhted oman ikdtason mu-
kaan retkille.

Myonteinen asenne on seuraava teema, joka liittyy kiintedsti yhteistyon
pddteemaan. Se sisdltdd sekd toiminta-alueittain opettavien opettajien omat
asenteet, ettd myos muun koulun henkilokunnan ja koulun rakenteiden tason
asenteet inkluusioratkaisuja kohtaan. Myonteinen asenne on siis oikeastaan yh-
teistyon alateema, joka mahdollistaa sen toteutumista. Luokanopettajan myon-
teinen asenne ja aloitteet yhteistyohon koettiin erityisesti inkluusiota ja yhteis-

tyotd edistdavind. Yhteisty6 joidenkin opettajien kanssa koettiin helpommaksi, ja



27

helpoksi koettu yhteisty6 edisti inkluusion toteutumista. Taman yhteistyon

helppouden voidaan tulkita johtuvan etenkin opettajien asenteista.

Ettd tavallaan suljettujen ovien sisddn menné niin sekddn ei oo ihan
semmonen helppo juttu, ettd ihan totta jos sieltdkin puolelta tultais
ainakin puoliviliin vastaan (INTO R8).

Yhteistyon aloitteet luokanopettajilta olivat siis haastateltujen mukaan harvinai-
sia, mutta niitd toivottiin. Silloin kun aloitteita luokanopettajilta tuli, ndma ku-
vasivat luokanopettajien myonteistd asennetta ja edistivat inklusiivisia kaytan-
teitd.

Rehtorin tuki, koulun johdon tuki ja koulun yleiset inkluusioon liitty vt
jarjestelyt liittyvét kaikki myos asenteeseen. Myonteinen asenne inkluusiota ja
yhteisty6ta kohtaan on oikeastaan inkluusion toteutumisen edellytys. Rehtorin
tuella on suuri merkitys ja useat haastateltavat mainitsivatkin timéan helpotta-
van heidédn tekemiddn inkluusiota edistdvid ratkaisuja. Yhdysopettajuus tai yh-
teisopettajuus sekéd pariluokkatoiminta naapuriluokan kanssa mainittiin joissa-
kin haastatteluissa luovana keinona toteuttaa kdaytdnnossa inkluusiota ja yhteis-
tyota.

Opettajan mindpystyvyys on yhteistyon alateema, joka my6s mahdollistaa
uudenlaisia yhteistyon muotoja. Se liittyy opettajan asenteeseen, mutta myos ky-
kyihin tuoda inklusiivisia kdyténteitd kouluun ja toteuttaa niitd kdytannossa. Mi-
nédpystyvyys mahdollisti luovaa yhteisty6td eri tahojen kanssa ja yhteisopetta-
juutta uusilla tavoilla, joissa ldhtokohtana oli oppilaiden hyoty ja tarpeet. Yhteis-
opettajuus ja sen jonkinlainen toteuttaminen oli mainittu joissakin haastattelussa
(INTO MS6; INTO P1; INTO RI1; INTO MS6), mutta koska siitd ei suoraan ky-
sytty, niin sitd saattoi olla enemmankin. M4 sen toin tullessani, kun ma tulin
tanne kolme vuotta sitten” (INTO V6). Uudenlaiset, toimivat inkluusioratkaisut,
kuten keino saada sosiaalisia kontakteja yleisopetuksen puolelta, siten ettd oppi-
laat tulevat oppilasldhtoisesti heille tutustumaan, ldhtevit liikkeelle opettajan

ideasta ja sen toteutuksesta.
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Eli tdd ei oo muodostettu sen perusteella ettd mikd on esimerkiks,
koululle parasta vaan mika on niille oppilaille hyvaksi. Et sitd mietit-
tiin pitkddn ja kun tajuttiin se ettd miksi rikkoa téllaista, yhteistyota
lasten valilld missa kaikki hyotyy. (INTO RI1).

Haastateltu (INTO RI1) kertoo, ettd hidnelld oli ollut toimiva yhteisopettajuus luo-
kanopettajan kanssa. Téstd ratkaisusta olivat hanen mukaansa hyotyneet kaikki
osapuolet. Etenkin vaikeimmin vammaisissa oppilaissa ja heiddn vuorovaikutus-
taidoissaan oli tapahtunut todella huimaa kehitystd. Kun ryhmdn muodostus
tehdddn sen mukaan, mikd on oppilaalle hyodyksi, kaikki osapuolet hyotyviit.
Opettaja oli mahdollistanut lapsildhtoistd kontaktin ottamista erilaisten lasten
valilld luovasti ja lapsildhtoisesti.

Haastateltu (INTO P1) kertoi, ettd he vaihtavat joustavasti yhden luokan
kanssa opettajaa, oppituntia ja ryhmid. Joillakin haastatelluilla (INTO R6; INTO
R5; INTO S2) oli haaveena inkluusiokerho tai integraatiokerho, jossa koulun ul-
kopuolelta tulisi heille lapsia kerhoon, jonka tavoitteet olisivat inkluusion mu-
kaiset. Heilld voisi olla esimerkiksi kokkaamista tai muuta konkreettista teke-
mistd yhdessd. Tamankaltaiset, vaikka vasta haaveen tasolla olevat innovatiiviset

ajatukset, voivat kertoa myos opettajan mindpystyvyydesta.

3.2 Inkluusiota estdd ja huomioon otettavaa

Erillisyys esti tehokkaasti inkluusion toteutumista. Erillisilld erityiskouluilla,
joilla oli my®s syrjdinen sijainti, oli luonnollisestikin huonoimmat edellytykset

yhteistyohon, ystdvyysluokkiin tai ystavyyskouluihin.

Et ihan joku, jos tds vieres olis vaikka joku tavallinen koulu, et sin
pdaésis kadvellen, ni vois vaikka jo pari heistd vois osallistuu vaikka
musiikin tunnille, kylld, joo (INTO SV3).

Suurin osa vastaajista mainitsi, ettd heilld ei ollut yhteisty6luokkaa. Toiveita yh-

teistyostd muiden koulujen, pdividkotien ja myds vanhainkotien kanssa oli. Suu-
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rin osa vastaajista kertoi my®os, ettei heiddn oppilaillaan ollut integraatiosuunni-
telmaa. Ikdtasoisuuden este koettiin vaikeaksi. Oman ikédtason mukaisia kontak-

teja ei 1oytynyt kaikille oppilaille.

Et meilld on se pulma ettd kun meilld ei oo tédssd vieressa
ldhikoulua...tota et varmasti munkin oppilaista osa pystyis kyl
integroitumaan joissain médédrin ainakin joillekin oppitunneille
yleisopetuksenkin (INTO V45).

Integraatio olisi haastateltujen (INTO V45; INTO V4) mukaan ollut jossain maa-
rin mahdollista jopa yleisopetukseen, mutta ldhell4 ei ollut kouluja. Jotkut luokat
viettivdt my0s juhlat ja ruokailut erikseen, vaikka olisivat olleet osa isompaa kou-
lua. “Yksin ei ole mahdollista” (INTO R4), "Resurssit eivit riitd” (INTO E6)
ja “Vanhemmat eivat halua integraatiota” (INTO RS8), olivat erityyppisid integ-
raatiota ja inkluusiota estédvid seikkoja.

Kielteinen asenneilmapiiri teemana sisdltdd laajemminkin koulun raken-
teisiin ja kdytdnteisiin liittyvdn asenteen. Yksittdisten opettajien asenteet vaikut-
tivat haastattelujen mukaan ylldttdvan paljon inkluusion, integraation tai min-
kadnlaisen yhteistyon toteutumiseen. Yksittdiselld opettajalla on myos valtaa sa-
noa, ettd hin ei tahdo lisda tyotd, eikd halua vaikkapa yksittdistd oppilasta tun-
neilleen integraatiotarkoituksessa. Yhteistyostd saatetaan jopa kokonaan kieltay-
tyd ja oppilas kieltdydytdan ottamasta vastaan. Yksipuolisuus yhteydenotoissa
koettiin hankalaksi ja yhteydenottoja olisi vastavuoroisesti toivottu myos luo-

kanopettajilta. My0s yhteistyo pdivékotiin koettiin hankalaksi (INTO R3).

Ku mai alotin tossa ja md aattelin, ettd mul on ndité esikoululaisia, nii
paividkodin puolelle oisin toivonu yhteisty6td ja olin aika aktiivinen
mielestdni siind, mutta se ei koskaan onnistunu” (INTO R3).

“Inkluusio- ja integraatioratkaisut puuttuvat koulun rakenteista” (INTO Mb5)
ja ”ollaan tdllainen segregaatio koulu” (INTO S2) kommentit kuvaavat yleisem-

min koko kouluun ja sen asenteisiin yleisesti liittyvad ilmapiirid. Myos yksittdis-
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ten opettajien asenteet estivit yhteistyon. Aineenopettajien kanssa koettiin yh-
teistyon olevan erityisen hankalaa. Tamén tulkittiin johtuvan esimerkiksi siitd,
ettd heilld ei ole omaa luokkaa ja henkilokohtaista sidettd oppilaisiinsa, vaan he

menevdt oma opetettava aine edella.

Jamyoskin he ovat sitten aineopettajan opetuksessa sielld yleisopetuk-
sen puolella, niin voi olla ettd siind se yhteistyon tekeminen on vaike-
ampaa. Luokanopettajalla alakoulun puolella niin silloin se onnistuu
paremmin, kun se yleisopetuksen opettaja on luokanopettaja. (INTO

S7).

Toisaalta toiminta-alueittain opettavan opettajan omakin asenne voi joskus es-
tdd ndkyvyyden ja yhteistyon. “Niin tdd on nyt aika railakasta tdd porukka”
(INTO M6). Haastateltava (INTO M6) jatkaa, ettd he pitdviat matalaa profiilia,
eivdtkd porukan railakkuuden vuoksi osallistu nyt mihinkdan. Tassa yksittdi-
sessd tapauksessa railakkuus voi tarkoittaa mitd vain, mutta yksittdisten oppi-
laiden mahdollisuudet osallistua vaikkapa tapahtumiin olisi hyvad huomioida.
Jos useat toiminta-alueittaisen opetuksen luokan oppilaat ovat rauhattomia tai
kaytoshdirivisid, niin rauhallisempien oppilaiden tulisi padstd vélilla muuhun

ympaéristoon rauhattomasta luokastaan.

Koska toisaalta hille oli tarkedd olla muiden lasten joukossa, ja hdn on
tallanen hyvin rauhallinen, 66, tyttd joka, joka toisaalta sitte vaha kar-
siiki ehka tastd levottomuuesta mité tdassd on (INTO R2).

Haastateltu (INTO R2) kertoo, kuinka yhdelle yksittdiselle oppilaalle on tarkeda
pdastd joillekin yleisopetuksen tunneille sosiaalisista syista. Silld ei ole niin mer-

kitystd mika tunti on kyseessd, mutta hanelle oli kokeiltu useammankin oppiai-

neen tunteja.

Mehin ollaan oltu se ensimmédinen kolme vuotta ihan tdysin integ-
roituneena, inklusoituneena toiseen ihan yleisopetusluokkaan, eli taa
on meille ihan uus tilanne ettd me ollaankin nyt ihan vaan omana po-
rukkanamme tédssd. Siind oli hyvét ja huonot puolensa niin ku kai-
kissa asioissa. Me pddstiin kokeilemaan sitd olla osa yleisopetusryh-
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mad ihan sieltd yleisopetusluokan ykkodsluokasta ldhtien, ettd me ol-
tiin ykkosestd kolmoseen ihan siiné ja se oli mielenkiintoinen koke-
mus (INTO R12).

Haastateltu (INTO R12) kertoo, ettd heiddn inkluusionsa ja integraationsa yleis-
opetuksen luokkaan toimi hyvin ensimmadisen ja toisen luokan osalta, mutta

kolmas luokka toi kuilun oppilaiden vilille.

Mutta jos md nyt tdn hetken ajatuksia sulle puran, niin kokisin. Ja sit-
ten taas timmosen kutosen laittamista eppujen kanssa, ettd hdan on
kuitenkin jo fyysisesti kutosluokkalaisen kokoinen ja fyysisesti ihan
murrosikd jo ndkyy hdnessa (INTO R8).

Vaikeimmin vammaisten ikdtasoisuus on vaikeasti méadriteltdvissad. He saattavat

olla esimerkiksi fyysisesti jo murrosikdisid, mutta taitotasoiltaan sopisivat pa-

remmin esikouluikdisten ryhmdén.

Tai et jdrjestetddn "kaikki pelaa"- turnaus ja se on tuola kauheen kau-

kana, nii ei meijdn oppilaat ehi kévelldkk&dan sinne asti niinku (INTO

R4).
Siirtymiin on varattava tarpeeksi aikaa, jotta kaikkien osallistuminen mahdollis-
tuu. Heiltd siirtymiin kuluvan ajan huomiointi helpottaa yhteistyotda. Oppilaan
ominaisuudet ja hyoty oppilaalle on otettava huomioon ratkaisuja tehdessa. ”Ei
inkluusiota vaan inkluusion vuoksi, ettd vaikeavammainen oppilas olisi sielld
vaan kuunteluoppilaana tekemadttd mitdan” (INTO V9). Useat haastatelluista
mainitsivat, ettd oppilaan edun huomioiminen saattaa haastaa inklusiivisten rat-
kaisujen mielekkyyden. Huomio ”eritysopetus vammauttaa” (INTO RII), taas
korostaa toisaalta sitd, ettd vain erityisopetuksessa olo ilman integraatiota tai in-
kluusiota voi my®0s olla haitallista ja kehityksen ja oppimisen potentiaalin pysayt-

tavaa.

Mutta toivosin ettd saisin itelleni semmosen jarkevan siitd ratkasusta
et mé en haluu et kukaan kéy sen takii ettd pitdd kdyda integraati-
ossa, vaan sen takii ettd siit on joku hyoty oppilaalle. Ja méa uskon et
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mun oppilaille on kylld hyotyd kdydd ja ndhda paljon muita lapsia,
mut et se tdytyy olla vaan hyvin suunniteltu tilanne (INTO MT3).

Kaikki oppilaat eivdt hyody suuresta oppilasryhmaéstd edes pienind ajanjak-
soina. Oppilailla saattaa olla aisti- ja muita yliherkkyyksid, kdytoshdirioitd tai
muita henkil6kohtaisia syitd, jotka on otettava huomioon, jotta yhteistyo on
mielekéstd kaikille osapuolille. Autistiset piirteet ja sulkeutuneisuus voivat
tehdd isossa ryhmadssa olosta ahdistusta lisddvéad ja epamielekédsta (INTO

S16). ”Sit on semmosia toimintakykyisempid tai silld tavalla, ettei oo sellaisia
kaytospuolen, pulmia. Et he” (INTO V10). Toimintakykyiset oppilaat, joilla ei
ole kayttaytymisen ongelmia sopivat haastatellun (INTO V10) mukaan integ-
raatioon. Yksilollisyyden huomioiminen on yksi tarked, myos mielekkddseen in-
kluusioon liittyva seikka, jota kohti koko koulujdrjestelman olisi hyva kehittya

(Karisa ym., 2020).
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4 POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella vaikeimmin vammaisiin oppilaisiin liit-
tyvid sosiaalista inkluusiota tukevia ratkaisuja. Toiminta-alueittain opettavat
opettajat ovat kdytannon asiantuntijoita omien oppilaidensa inkluusioon liittyen
ja he pohtivatkin paljon juuri oppilaan etua ja kdytannon ndkokulmaa. Opettajien
ndkokulman avulla saattoi siis pddstd kiinni toiminta-alueittain opiskelevien op-
pilaiden ndkokulmaan tai toiveisiin, silld haastatellut opettajat pohtivat asioita
heiddn kannaltaan. Aineisto késiteltiin laadullisen sisdllonanalyysin avulla. Tar-
kastelin haastatteluja ja tutkimukseni tuloksia etenkin vammaistutkimuksen teo-
rioiden ndkokulmasta, painottaen sosiaalista inkluusiota ja sosiaalista osalli-
suutta.

Ensimmidiseen tutkimuskysymykseen, eli mikéd edistdd inkluusion ja osalli-
suuden toteutumista toiminta-alueittaisen opetuksen oppilaiden kohdalla, 16y-
sin kolme teemaa: yhteistyd, myonteinen asenne ja opettajan mindpystyvyys.
Ndistd yhteistyon luokittelin varsinaiseksi pddteemaksi, jota muut teemat tdy-
dentdvéat ja mahdollistavat. Taméan tutkimuksen keskeisend tuloksena voidaan
pitdd yhteistyon merkitystd ja juuri asenteiden vaikutusta inkluusion, integraa-
tion ja yhteistyon toteutumiselle. Opetuksen paikalla ja koulun sijainnilla on
suuri merkitys yhteistyolle. Ne mahdollistavat jossain mddrin ndkyvyyden, vie-
railut ja integraation. My06s opettajien asenne ja koulun asenne yleisemminkin
vaikuttavat inkluusion toteutumiseen ja toteuttamiseen (Takala ym., 2022; Salo-
viita, 2020).

Erityisopettajat, eli tassd tutkimuksessa toiminta-alueittain opettavat opet-
tajat, ovat asenteeltaan yleisesti myonteisesti inkluusioon suhtautuvia. Ndin on
myds aiemman tutkimuksen perusteella (ks. esim. Takala, ym., 2022; Saloviita,
2020). Tutkimuksessa haastatellut opettajat myos kokivat aineenopettajien
kanssa yhteistyon haastavimmaksi. My6s Takalan ym. (2022) ja Saloviidan (2020)
tutkimusten mukaan juuri aineenopettajat suhtautuivat inkluusioon ja integraa-
tioon opettajista kielteisimmin. Opettajan asenne on todella ratkaiseva asia inklu-

siivisten periaatteiden kdytannon toteutukselle (Yada, ym., 2022; Yada, 2020).
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Monimuotoisuutta arvostava ja kohtaamaan pyrkiva asenne on tirked in-
kluusiota edistdva seikka, ja koulun ja opettajien asenteesta riippuu pitkéalti myos
oppilaiden asenne. Lapset voivat myds auttaa toisiaan ja luoda tarkedd sosiaalista
hyvidksyntdd. Lasten yhteistyd voi helpottua ja mahdollistua juuri opettajien
myonteisten ja kannustavien asenteiden sekd opettajan mindpystyvyyden avulla.
Opettajan asenne ja mindpystyvyys mahdollistavat luovia ratkaisuja yhteistyon
ja kontaktien luomiseksi.

Opettajan mindpystyvyydelld voi olla tarked rooli inklusiivisten periaattei-
den kaytannon toteutuksessa ja ideoinnissa (Yada, ym. 2022; Yada, 2020). Mina-
pystyvyyttd eli opettajan luottamusta omiin kykyihinsd, tutkimuksessani osoitti-
vat esimerkiksi luovat opetusratkaisut, joita opettajat ldhtivit kokeilemaan oppi-
laiden etu ensimmdisend mielessddn. Tdssd mindpystyvyys viittaa siis etenkin
kekselidisyyteen, rohkeuteen toimia ja toteuttaa uudenlaisia ratkaisuja. Opettajat
pystyivét luovasti ja uudella tavalla keksim&an keinoja yhteistyohon ja lapsildh-
toiseen kontaktin ottamiseen erilaisten oppilaiden vililld. Opettaja voi parhaim-
millaan omilla toimillaan edistd& positiivista muutosta ja sallivia, kaikkien mu-
kaan ottamista edistdvid asenteita.

Yhteisopettajuus on erityisen hyddyllistd juuri erityistarpeita omaaville op-
pilaille ja yhteisty6 on tarpeellista ja hyodyllista toki, vaikkei kyseessd olisi var-
sinainen yhteisopettajuus (Nilsen, 2018). Niin hyodyllistd kuin yhteistyo olisikin,
niin Nilsenin (2018) tutkimuksen mukaan yhteistyon kdytannon toteutuminen
on kuitenkin harvinaista. Taman tutkimuksen mukaan erityisopettajat toivoisi-
vat yhteistyotd ja aktiivisempaa yhteydenpitoa ja aloitteellisuutta myos luokan-
opettajilta ja aineenopettajilta. Saman havaitsi myos Nilsen (2018) tutkimukses-
saan. Vaativa monialainen tuki koulussa vaatii toimivaa yhteisty6ta eri osapuol-
ten valilla.

Teemoja, jotka estivit yhteistyotd ja inkluusiota muodostin kaksi: kielteinen
asenneilmapiiri ja erillisyys. Namad muodostivat vastausta toiseen tutkimuskysy-
mykseen. Kielteinen asenneilmapiiri tarkoitti tassa tutkimuksessa ldhinna yhteis-
tyotd estdvdd asennetta muiden opettajien tai koko koulun rakenteiden tasolta.

Myos toiminta-alueittain opettavan opettajan omalla asenteella voi olla suuri
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merkitys inkluusion toteutumattomuudelle. Tdssa tutkimuksessa juuri opettajien
haluttomuus yhteistyohon eli heiddn asenteensa koettiin inkluusiota ja yhteis-
tyotd voimakkaasti estdvaksi tekijaksi. Myods aiemman tutkimuksen mukaan
etenkin opettajien negatiiviset asenteet inkluusiota kohtaan ovat kaikista voi-
makkaimmin inkluusion toteutumattomuuteen vaikuttava syy (Yada ym., 2022).

Syrjiviin asenteisiin vaikuttaminen on ollut Salamancan sopimuksen
(UNESCO, 1994) inkluusion julistuksen yksi ldhtokohdista. Inklusiivisen opetta-
jan ja inklusiivisen koulun tehtdvana voidaan ndhda syrjiviin asenteisiin laajem-
min vaikuttaminen aktiivisen toimijuuden avulla. Erillisyys, eli tarkemmin eril-
linen sijainti kaukana muista, erilliset keittiot, ruokailutilat, ulkoilutilat vaikeut-
tavat ndakyvyyttd, osallisuutta ja sosiaalista inkluusiota.

Vaikeimmin vammaisten oppilaiden nédkyvyys voi jo olla sosiaalista in-
kluusiota edistdavdd. Vammaisuuden ndkeminen ihmisyyden luontaisena erilai-
suuden osana (Connor, 2015), kohtaaminen ja hyvaksyminen, ovat keskeinen osa
asennetta, joka edistdd inkluusiota. Oikeanlainen tuki mahdollistaa osallisuuden
ja osallistumisen vaikeimmin vammaisille oppilaille (Verdonchot ym., 2009).
Haastatellut opettajat mainitsivat ennakoinnin ja avustajan mukana olon tilan-
teissa osallisuutta ja osallistumista kdytannossa mahdollistavina seikkoina. Myos
vaikeammin vammaisen oppilaan on tarkedd padstd kayttamaan kykyjddn ja tai-
tojaan, tulla huomioiduksi yksiloné ja saada kokemuksia osallistumisesta ja osal-
lisuudesta (Karisa ym., 2020). Opettajat eivit koe onnistuneena inkluusiona sitd,
ettd vaikeavammainen oppilas viedddn tavalliseen luokkaan vain istumaan, jos
se ei ole mielekdstd ja hyodyllistd hanelle itselleen.

Pohdittaessa taimédn tutkimuksen luotettavuutta, toiminta-alueittain opetta-
vien opettajien haastattelut oli tehty INTO-tutkimusprojektissa vuosina 2018-
2020. Haastattelujen ajankohdasta alkaa olla aikaa. Jotkut sosiaalista inkluusiota
edistdvat tai estdavat kdytanteet ovat voineet joidenkin koulujen ja luokkien osalta
muuttua. Toisaalta ratkaisut ja ideat, jotka ovat olleet toimivia, saattavat olla sita
edelleen. Toiminta-alueittaista opetusta ja vaativan tuen késitettd on pohdittu ja

kehitetty eri tutkimusprojekteissa (ks. esim. Tuvet-hanke; VIP-verkosto-hanke).
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Tutkimuksen luotettavuuteen liittyvat myos késitteet ja niiden monimerki-
tyksellisyys. Kysymys integraatio- tai inkluusiosuunnitelmista oli monimerki-
tyksellinen ja kukin haastateltu saattoi ymmartdd sen omalla tavallaan. Arkipu-
heessa nditd kasitteitd kdytetddn valilld paddllekkdin, lahes samaa tarkoittavina
asioina. Osa haastatelluista puhui hyvin véhdtellen integraatiosta toisiin vam-
maisryhmiin. Erityiskoulun sisdlld tapahtuvaa integraatiota ei haluttu laskea oi-
keaksi integraatioksi. Inkluusio koettiin mahdottomana tai sanaa ei tahdottu edes
kayttad mielellddn, silld sen ei koettu koskevan vaikeimmin vammaisia toiminta-
alueittain opiskelevia oppilaita. Etsiessdni yksinkertaisesti sosiaalista in-
kluusiota, olisikin ollut mielenkiintoista pddstd kysymdan suoraan inkluusiosta
ndin madriteltyna.

Luotettavuuteen liittyvat myos tutkijan tekemét valinnat ja valitsemalla jo-
takin tiettyd tarkastelun kohteeksi, rajaa samalla my®os jotakin pois. Tama tutki-
mus sisdltdd laadullisena tutkimuksena omaa subjektiivista ja rajallista pohdin-
taani. Tdssd tutkimuksessa olen koittanut huomioida my6s kategorioiden ja tee-
mojen ulkopuolelle jadnyttd, esimerkiksi kohdassa muuta huomioitavaa. Haas-
tatellut pohtivat inkluusion mielekkyyttd oppilaiden ominaisuudet huomioiden
- kaikille oppilaille integraatio tai inkluusio ei ole mahdollista tai mielekasta.

Vaikeimmin vammaisten ollessa hyvin marginaalinen ryhmd, heidan naky-
vyytensd ja mukaan ottamisensa koulussa ja kohtaamisten mahdollistaminen
olisi arvokasta kaikille osapuolille. Allportin (1954) kontaktiteorian mukaan juuri
positiiviset sosiaaliset kontaktit voivat tehokkaimmin ehkéistd ennakkoluuloja,
kiusaamista ja ulkopuolelle sulkemista. Oppilaiden monimuotoisuuden kohtaa-
minen luovin tavoin (Vetoniemi & Karnd, 2019; Hanzen ym., 2017) voisi edistdd
sosiaalista osallisuutta. Erilaisuudesta iloitsemista ja sen varsinaista arvostamista
ei korosteta opetussuunnitelman perusteissa ja sen inkluusiokésityksissa (Ope-
tushallitus, 2014; Pihlaja & Silvennoinen, 2020). Erilaisuuden arvostamiseen opet-
taminen, eikd vaan erilaisuuden sietdiminen ja suvaitseminen, olisivat vammais-

tutkimuksen tavoitteita, jotka voisivat olla hyodyllisid koulumaailmaan.
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Sosiaalisen inkluusion edistdaminen edellyttdd opettajalta taitoja ja kykyja
edistdd positiivista vuorovaikutusta ja turvallista, hyvaksyvad ilmapiirid (Juvo-
nen ym., 2019). Moninaisuuden kohtaaminen ja sen opettaminen lapsille mah-
dollistuu, jos toiminta-alueittaisen opetuksen monialaisen tuentarpeiset oppilaat
eivat ole piilossa, vaan sijoitettuina normaalien koulujen yhteyteen tai ldheisyy-
teen, joka mahdollistaa yhteistyon. Vaikeimmin vammaisten oppilaiden sosiaa-
linen inkluusio hyddyttaa kaikkia osapuolia kasvattamalla solidaarisuuteen, mo-
ninaisuuden kohtaamiseen ja yhteyden 16ytdmiseen, jopa yhteisollisyyteen (Gal-
lagher, 2015). Kaikenlainen yhteisty®, sosiaalinen inkluusio, voi lisdtd suvaitse-
vaisuutta ja laajemmin integraatiota ja inkluusiota myo6s yhteiskuntaan (Booth,
2011; Hanzen ym., 2017), joka lienee koulussa tapahtuvan integraation ja in-
kluusion tarkoitus.

Connor (2014) korostaa vammaistutkimuksellisessa ndkemyksess&dan ihmi-
sen nidkemistd kokonaisena, niin ettd vammaisuus huomioidaan, mutta se on
vain osa ihmistd ja hdnen persoonaansa. Tédllainen asenne voisi olla osa sosiaali-
sesti oikeudenmukaisempaa koulutusjdrjestelmédd ja yhteiskuntaa. Vammaistut-
kimus monitieteisend alana kyseenalaistaa joitakin erityispedagogiikan perintei-
sid ndkokulmia ja pyrkii tekemddan nakyviksi kasvatuksen ja koulutuksen epa-
kohtia, sekd myos piilossa olevia yhteiskunnallisia ulottuvuuksia (Vaahtera &
Honkasilta, 2022). Vammaistutkimuksen ndkdkulmasta kouluun ja kasvatukseen
kaivattaisiin erilaista, vammaistutkimukseen perustuvaa ajattelua, joka voisi olla
hyodyllistd opettajille juuri inklusiivisten kdytdnteiden toteuttamiseen (Connor,
2015). Nykyisten sdddosten ja kdytanteiden kriittinen tarkastelu olisi vammais-
tutkimuksen nikemyksen mukaan tiarkedd (Allan, 2015).

Jatkotutkimukset vaikeimmin vammaisten sosiaalisen inkluusion edistami-
seen olisivat tarpeellisia. Tutkimusaiheiden osalta olisi tarkedd tutkia miten va-
hentdd koulujdrjestelmén syrjivid asenteita ja vahvistaa kaikkien yhteenkuulu-
vuuden ja mukana yhdenvertaisena olemisen kokemuksia. Vammaistutkimuk-
sen nikemysten yhdistdminen erityispedagogiikkaan jatkotutkimuksissa, moni-

tieteiset tutkimukset, voisivat tuoda uutta ndkokulmaa erityispedagogiikan tut-
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kimuksiin ja uudenlaisia asennetasoon ja sosiaaliseen inkluusioon liittyvid in-
kluusioratkaisuja kdytdnnossd kouluihin. Ndamd tutkimukset voisivat auttaa
asennetason sallivuuden lisidmiseen kouluissa, tavoitteena juuri erilaisuuden ar-
vostamiseen opettaminen ja moninaisuuden kohtaaminen ihmisyyden luonnol-

lisena osana.
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