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Tutkimustyossé tarkastellaan erilaisuuden ja koulutuksen/kasvatuksen suhdetta useista
viitekehyksistd. Historiallis-hermeneuttisen tutkimusotteen ja filosofisen analyysin avul-
la kyseenalaistuvat koulussa yhé& vallalla olevat stereotyyppiset késitykset erityisoppi-
laasta/erilaisuudesta, segregaatiosta, integraatiosta ja inkluusiosta. Tutkimus osoitti,
ettd yha 2000-luvulla koulun toimintakulttuuria usein ohjaa la&ketieteellinen paradigma.
Perinteisen koulun vaikeudesta kohdata erilaisuutta seuraa, ettd oppilaiden siirrot eri-
tyisluokkiin liséantyvéat ja erityisoppilaiden méara kasvaa nopeasti. ”Liian erilaisik-
si/oudoiksi” katsotut lapset diagnosoidaan erityisoppilaiksi: he leimaantuvat negatiivi-
sesti ja ovat syrjaytymisvaarassa. Inklusiivisessa kasvatusprosessissa, vian siirtyessa
oppilaasta ymparistoon, perinteiset behavioristiset kasitykset muuttuvat nykytieteeseen
perustuviksi sosiaaliskonstruktiivisiksi kasityksiksi, ja erityisoppilas rekonstruoituu ta-
valliseksi oppilaaksi, jolla on erilaisia tarpeita ja lahjoja. Erityisopetuksen ja yleisope-
tuksen yhteen sulauttaminen onnistuu parhaiten kouluvéen yhteisollisyyttd parantavien
seka yhteistoiminnallisten ettd samanaikaisopetuksen menetelmien avulla. Tarkentuvan
oppilaan tuntemuksen avulla 10ydetd&dn hénen piiloisetkin lahjakkuutensa. Vaikka yh-
teistoiminnallinen opettaminen on haastavaa verrattuna perinteiseen, opettajan yksin-
puurtamisen malliin, keventda yhteisesti jaettu kasvatusvastuu pitemmélla aikavélilla
opettajien tyotaakkaa. Tutkimuksen tavoitteena on rohkaista kouluja, rehtoreita, opetta-
jia ja poliittisia paattajia sitoutumaan muutostalkoisiin, jotta koulujarjestelmé kehittyisi
joustavammaksi siten, ettd se voisi tukea erilaisten oppilaiden kasvua, oppimista ja sosi-
aalistumista yhteiskuntaan. Né&in vahennettdisiin myo6s hairiokayttdytymistd, koulu-
kiusaamista ja syrjaytymista. Myos erityisoppilailla on oikeus yhdessa ik&toveriensa
kanssa kokea, etta oppiminen on iloinen asia. Ratkaisuna koulun kriisiin tarjoan inkluu-

siota.
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KIITOKSET

Oltuani parikymmenté vuotta peruskoulunopettajana, tunsin pakottavaa tarvetta péivit-
t44 “vanhamuotoisen ammattini” nykyista koulutusta vastaavaksi. Ndin “putosin” va-
hingossa aikuisidssa opiskeluputkeen — elinikaiseksi opiskelijaksi. Nyt minulla on me-
nossa jo 17. vuosi opiskelijana Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa. Lukuvuonna
1993-1994 suoritin kasvatustieteen appron, 1994-1995 erityispedagogiikan appron ja
kasvatustieteen Pro gradu-tutkielma valmistui vuonna 1996 (kaikki Kokkolan Chydeni-
us-Instituutissa). Pro graduni ohjaaja, professori Eila Aarnos, innosti minua jatko-
opintoihin. Nyt olen hanelle kiitollinen siitd — itsellani ei olisi ollut rohkeutta moiseen.
Erityispedagogiikan aineopinnot suoritin lukuvuonna 1998-1999 ja syksysta 1999 olen
ollut jatko-opiskelijana. (aluksi Chydenius-Instituutissa ja myéhemmin yliopistokeskus
Chydeniuksessa). Motivaatiooni jatkaa opiskelua on vaikuttanut yliopistokeskus Chy-
deniuksen innostava ja turvallinen oppimisympaéristd. Viihtyiséan ilmapiirin luomisesta
kiitdn koko ”Chydiksen” henkil6kuntaa. Heidan avullaan minulle tuli oivallus: Oppimi-

nen on iloinen asia!

Lampimét kiitokset osoitan tutkimustyoni ensimmaiselle ohjaajalle, professori Juhani
Aaltolalle, joka ehdotti tyoni aiheeksi integraatiota ja néin johdatti minut inkluusion
alkul&hteille. H&nen vaikutuksestaan minulle avautui filosofian rikas maailma ja siita
seurasi, ettd valitsin tutkimukseeni hermeneuttis-filosofinen l&hestymistavan. Tyoni
loppuunsaattamisesta, varsinkin tiivistdmisestd, kiitdn molempia nykyisia ohjaajiani,
tyoni ohjauksesta paéavastuun kantanutta professori Juha Hakalaa ja asiantuntijaohjaa-
jaani, erityispedagogiikan professori Timo Saloviitaa. llman heid&n suorasukaisen re-
hellistd, mutta samalla ystavéllisen kannustavaa ohjaustaan olisin jo aikoja sitten lopet-
tanut pitkdan vireilld olleen tutkimustyoni. Professori Hakala on rohkaissut minua epé-
toivoni hetkind, ”Ei hyvaa projektia pida keskeyttad”. Minulla oli ilo saada asiantuntija-
ohjaajakseni, Suomen ensimmadisté inkluusion professuuria hoitava, Jyvaskylan yliopis-
ton professori Timo Saloviita. Hanen asiantuntevassa ohjauksessaan késitykseni inkluu-
siosta ja yhteistoiminnallisesta opetuksesta ovat laajentuneet ja olen oppinut kriittista ja
analysoivaa ajattelutapaa. Kiitdn myos jatko-opiskelijatovereitani seminaari-illoissa
saamistani vinkeistd, Kritiikista ja tuesta. Erityiskiitokset lehtori Marja Myllyméelle,
joka luki lapi koko tyoni ja antoi siité rakentavaa palautetta.



Suomen kulttuurirahaston Keskipohjanmaan rahastoa kiitan taloudellisesta tuesta, joka
mahdollisti opintovapaan, jonka aikana pystyin keskittymaéan tutkimustyéhoni. Toho-
lammin kirjaston virkailijoille esitdn sydamelliset kiitokset heidén palvelualttiudestaan,
joka on helpottanut ty6tani. Myds Kannuksen Takalon koulun tydyhteiséa kiitdn monis-
ta antoisista keskusteluista. Koulun rehtorille Matti Taskilalle olen kiitollinen siitd, etta
han mahdollisti ja tuki inklusiivista kokeiluja luokassani ja on edelleen johtanut Takalon
koulua inklusiiviseen suuntaan. Erityisesti kiitdn inklusiivisesti ajattelevia ja toimivia
kollegoitani Kaija Paivarintaa ja Malle Nissid heidédn l&mpimésta ystavyydestdan ja tu-
estaan, jotka ovat kantaneet minua vaikeidenkin vaiheiden yli. Muistan myods lammaolla
entisia oppilaitani ja heiddn ymmartévéisia vanhempiaan, joiden kanssa opettelimme

inklusiivista ja yhteistoiminnallisia oppimismenetelmia.

Suurimman taakan on karsivallisesti kantanut epdvirallinen ohjaajani mieheni Mikko.
Hé&n on huolehtinut sekéd fyysisestd ettd henkisestd hyvinvoinnistani: hoitanut kodin,
tehnyt maukkaat ruuat, leiponut rapeat rieskat, lenkkeillyt kanssani, vienyt matkoille,
rentouttanut pianonsoitollaan jne. Tiede on myods syventanyt suhdettamme, silld sen
myo6ta keskustelu ja vuorovaikutus valilldamme ovat lisééntyneet ja syventyneet. Miehe-
ni loogis-kriittinen paattelykyky on ollut hyddyksi tutkimustydsséani. Aikuiset lapseni
ovat jokainen tukeneet minua tutkimustydsséni persoonallisella tavallaan. Keskustelut
lasten ja heid&dn vanhempiensa parissa tyoskentelevan Jannen kanssa ovat olleet antoi-
sia. Arttu ja Perttu ovat ohjanneet minua tietokoneen kéytossa. Perttua kiitan tyoni teks-
tinkésittelysta ja tyoni ulkoasun muokkaamisesta lopulliseen muotoon. Riikalle ja An-
na-Reetalle olen kiitollinen heidén huolellisesta paneutumisestaan tyoni oikolukemi-
seen. Myos minidiltani Katilta ja Kirsilta olen saanut keskusteluissa arvokkaita ajatuksia
inkluusiosta. Kiitdn myos sisariani Anna Salmelaa ja Aino Salmelaa sek& anoppiani
Kaarina POyhtari& lukuisista kodikkaista kahvihetkistd. Kiitollisin mielin muistan myds
muita sukulaisia ja ystavid, joiden seurassa olen rentoutunut ja voinut irrottautua tyosta-
ni. Lisensiaatintyoni omistan lastenlapsilleni, tulevaisuuden toivoille: Aarolle (9 v.),
Roopelle (7 v.), Ristolle (3 v.), Veeralle (1 v.), Valtterille (6 v.), Venlalle (5 v.) ja
Alinalle (3 v.). Heidan persoonalliset olemuksensa ja avoin uusien asioiden ihmettely
ovat innostaneet minua tutkimustydsséni. Toivon, ettei koulu sammuttaisi tata lapsille
ominaista oppimiseniloa, vaan turvaisi kaikkien — monenlaisten lasten — inhimillisen

kasvun mahdollisuudet.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

Erityisoppilaiden koulutus ja kasvatus on jo useiden vuosikymmenien ajan ollut koulun
ongelmana ja eri tahojen kiistakapulana. Ongelman nékyvyytté on lisdnnyt erityisoppi-
laiden mé&aran jatkuva kasvu. Kun Suomi sitoutui jo 1980-luvulta l&htien toteuttamaan
integraatiota, ja 1990-luvulta l&htien inkluusiota eli kaikille yhteistd koulua, uskottiin
niiden avulla erityisoppilaiden méaran véhenevén erityisluokissa. Seuraukset olivat
painvastaisia: inkluusio ei toteutunut odotetusti, vaan siirrot erityisopetukseen ovat kiih-
tyvélla vauhdilla kasvaneet 1990-luvulta lahtien. (Tilastokeskus 2008; Moberg 1999,
136; Saloviita 1999a, 13-14, 16; Opetussuunnitelma 1994, Opetussuunnitelma 2004,
Erityisopetuksen strategia 2007; Lakiehdotus (HE 109/2009.) Viimeisen kymmenen
vuoden aikana erityisoppilaiksi diagnosoitujen lasten mééara on kaksinkertaistunut ja
samalla erityisluokat ovat ylikuormittuneet erityisoppilaista (Tilastokeskus 2008; Ope-
tussuunnitelma 2004; Ikonen & Virtanen, 2007, 54-63; Teittinen 2003, tiivistelm4;
Opettaja 2006, 1-2). Yleisesti puhutaan jo erityisopetuksen ja koko koulun kriisista
(Sahlberg & Sharan 2002, 10-12, 368; Saloviita 2006, 9, 20-21, 77, 165; Erityisopetuk-
sen strategia 2007).

Segregoivien menetelmien oikeudellisuutta on puolustettu kautta historian vetoamalla
valitsevaan huonoon taloustilanteeseen. Jo kansakoulun perustamisen aikoihin 1860-
luvulla vedottiin nélkdvuosien jalkeiseen taloudelliseen héatétilaan, 1930-luvulla vallalla
olleeseen lamaan, 1990-luvulla ja viime vuosina jalleen taloudelliseen lamakauteen.
Yhteiskunnan taloudelliset edut ovat osoittautuneet usein syvimmiksi motiiveiksi koulu-
tusta ja kasvatusta jarjestettdessd. (Ekkehard 1996, 20.) Teollisuudesta tuttu tulokselli-
suus ja tehokkuusvaatimus (Taylor 1995, 36-38; Miettinen 1994, 62-65; Kivirauma
1999, 203-205; Oravakangas 2005 ja 2005) johtivat 1990-luvulta alkaen koulueldmdssé
lisddntyvaan arviointiin ja koulutuksen laadun valvontaan lisaédmalla valtakunnallisia
kokeita kouluissa ja tahdittamalla paivéakoteja ja kouluja laatukriteerein kuin hotelleja.
Liike-elamén periaate "tulos tai ulos” -vaatimus kohdistuu koulussa l&hinnd hitaimpiin
ja poikkeaviin oppilaisiin ja ovat potentiaalisia ”pudokkaita” ja valikoituvat erityisope-
tukseen (Laaksolla 2005 ks. Taylor 1995, 36; Vehkakoski 1999, 94-95).



Koulussa ja yhteiskunnassa vallalla olevan l&éketieteellisen mallin mukaisesti valtion
ohjaamaa valintatehtavéd, usein sitd tiedostamattaan, toteuttavat erityisopetuksen asian-
tuntijat ja psykologit, jotka diagnosoimalla haastavat oppilaat erityisopetuksen luokkiin.
Luokanopettajat ovat mukana tdssé prosessissa, koska he sen avulla padsevat eroon
haasteellisista ja héiritsevista oppilaista. Ekaluokan hitaimmille oppilaille on usein jo
ennen kouluun tuloa lyéty valmiiksi psykologin lausuntoon perustuva erityisoppilaan
leima ja annettu lyhyt koeaika yleisopetuksen luokassa. Jos oppimistuloksia ei ala na-
kyd, velvoitetaan luokanopettajaa ehdottamaan haasteelliselle oppilaalle siirtoa joko
“nollaluokalle” kypsymé&an tai pysyvasti erityisluokkaan “kaatoluokalle”. (Teittinen
2003, 35.)

Né&in koulun kaksoisjarjestelma (erilliset yleisopetuksen ja erityisopetuksen luokat) pal-
velee hyvin yhteiskunnan valintakoneistoa erottelemalla jyvét akanoista. Negatiivinen
erityisoppilaan leima séilyy yleensa koko kouluajan ja on esteend mahdollisille jatko-
opinnoille ja siksi vaikeuttaa erityisoppilaan sosiaalistumista yhteiskuntaan ja usein joh-
taa syrjaytymiskierteeseen. (Broady 1991; Miettinen 1994, 11; Moberg 1979; Moberg
1984, 10; Moberg 1997; Moberg 1999, 137; Vayrynen 2001, 16; Emanuelsson 2001,
126; Saloviita 1999b, 173, 175; Saloviita 1999a, 26; Bauman 2002, 105, 153-154, 195-
96.)

Koulun on sééstettdva mahdollisimman paljon kuluissaan, koska sen ei ndhda tuottavan
selkeésti mitattavaa aineellista tulosta, vaan se pdinvastoin kuluttaa yhteiskunnan paa-
omaa (Oravakangas 2005, 16-17). S&astdminen on kuitenkin osoittautunut lyhytjantei-
seksi ja nakoalattomaksi toiminnaksi. Varsinkin leikkaukset ja séastot lasten ja nuorten
varhaisessa tukemisessa ovat aiheuttaneet ajan mittaan syrjaytymista, josta on kertynyt
alkuperdisia sadstojd moninkertaisesti kalliimpi lasku yhteiskunnalle. Syrjaytymisen
lisadntyminen koulussa ja yhteiskunnassa on yleisesti tunnustettu oire ja voidaan puhua
koko kouluorganisaation kriisista sekd makro- ettd mikrotasolla. Tasta ovat varoittavina
esimerkkeiné Jokelan (2007) ja Kauhajoen (2008) kouluissa tapahtuneet murhenéytel-
mat. (ks. esim. Lakiehdotus perusopetuslain muuttamisesta HE 109/2009; Piispanen
2008.) Tutkijat ndkevat merkkeja siitd, etta erityisoppilaiden syrjaytymisvauhti on joh-

tamassa yhteiskunnan kahtiajakoon hyvéosaisiin ja huono-osaisiin — voittajiin ja ha-



tyisopetuksen strategia 2007; Lakiehdotus perusopetuslain muutoksesta HE 109/
2009vp.)

Koulumaailman arkitodellisuus perustuu siihen, ettd kaikki inhimillinen ajattelu ja toi-
minta, sosiaaliset instituutiot ja organisaatiot sekd opetussuunnitelmat mééraytyvat yh-
teiskuntapoliittisten valtasuhteiden ja intressien mukaan. Useiden tutkijoiden mukaan
séilyttaminen, opetussuunnitelman tunnollinen toteuttaminen ty6ssdan ja olemassa ole-
van siirtdminen ovat edelleen opettajan kyseenalaistamattomia tehtavid. Suuri joukko
opettajia toteuttaa ndyrésti ja kyseenalaistamatta vallalla olevaa, ylh&élta annettua, kou-
lutuspolitiikkaa. Vaarana on, ettd valtarakenteet estdvat ihmistd tavoittelemasta ihmi-
syytté ja alistavat heidat esineiden asemaan. (Tomperi 2005, 25: Freire 2005, 75-93.)

Nykyaika tuo yha lisad vaikeita tehtavié opettajille: heidén vastuulleen jaa koulussa ja
yhteiskunnassa lisdantyvan pahoinvoinnin véahentdminen huolehtimalla, ettd oppi-
misymparisto olisi viihtyisé ja turvallinen oppilaille. Naiden paineiden alla selviytyak-
seen opettajilta vaaditaan nykyisin ennen kaikkea Kkriittiseen ajatteluun perustuvaa vah-
vaa kasvatus- ja yhteiskuntatietoisuutta ja rohkeutta pitaa esilla inhimillisia arvoja. Esi-
merkiksi: oppilaiden ja vanhempien ndkokulmaa, opettajien autonomiaa, ihmisoikeuksia
ja tasa-arvoa, niin ettei koulua koskevia péatoksié ohjaisi liikaa yhteiskunnan taloudelli-
set resurssit, kansainvélinen kilpailukyky tai ammattijarjestojen ja tydeldman nakokul-
ma. (Klafki 1976, 41; Etzioni 1977; Barton & Tomlinson 1984; ks. Bogdan & Knoll
1988, 452; Nevala & Tuunainen 1989, 164-165; Vehkakoski 1999, 95; Aittola & Suo-
ranta 2001, 18; Giroux 2001, 204; Vérri 2007, 23-24, 36-37; Freire 2005; 75-93; Tom-
peri 2005, 9.)

Toisaalta on ymmarrettdvéaa, etteivat opettajat yleensé ole innostuneita inkluusiosta, silla
heité ei ole valmennettu sen toteuttamiseen. Inkluusiokoulutusta on ollut tarjolla VVeso-
paivilla, tdydennyskoulutuksessa ja opettajan koulutuksessa vasta muutaman vuoden
ajan. Koulujen rehtoritkaan eivét ole aktiivisesti kdynnistaneet inkluusiokokeiluja kou-
luillaan, vaikka padvastuu koulun kehittdamisestd kuuluu heille. Koulun on katsottu to-
teuttavan inkluusiota, kun erityisluokat on sijoitettu fyysisesti samaan rakennukseen,
erityisoppilaita on taideaineissa integroitu yleisopetuksen luokkiin ja koulun toiminta-
suunnitelmaan on Kirjattu kauniita ajatuksia tasa-arvosta, erilaisuuden kunnioittamisesta

ja yhteistoiminnallisuudesta. Nakyvia inklusiivisia muutoksia koulun toimintakulttuu-



rissa ne eivat ole useinkaan saaneet aikaan. Olen myos itse kokenut, ettd syvéllisempi
inkluusioon perehtyminen, koulutuksen sekd ammattitaidon kehittdminen on jatetty yk-

sityisen opettajan vastuulle ja hdnen innokkuutensa varaan. (Naukkarinen 1999a, 198.)

Ei ole ihme, ettei inkluusio ole toteutunut koulun tasolla, sill& kasitettd inkluusio on val-
telty virallisissa teksteissd. Esimerkiksi vuosien 1994 ja 2004 opetussuunnitelmien teks-
teissa ei inkluusion kasitettd esiinny lainkaan, vaan se on korvattu kauniilla ajatuksilla
tasa-arvosta ja yhteistoiminnallisesta opetuksesta. Vield vuoden 2004 Opetussuunnitel-
massa suositaan edelleen kaksoisjarjestelmaa (erilliset erityis- ja yleisopetuksen luokat).
Erityisopetuksen strategian (2007) tekstissé inkluusion kasite mainitaan, mutta siihen
pohjautuvassa lakiehdotuksessa (HE 109/2009 laki perusopetuslain muuttamisesta) in-

Kluusion késitettd ei esiinny lainkaan.

Opettajan persoona ja rooli nousivat tutkimuksessa keskeiseen asemaan, silla opettajalla
on jatkuva suora vuorovaikutus oppilaaseen ja siten paremmat mahdollisuudet kuin
muilla tahoilla (vanhempia lukuun ottamatta) vaikuttaa kaikkien oppilaiden myontei-
seen kehitykseen. Tuonkin tassa yhteydessa esiin, mitka tekijat tutkimukseni perusteella
uuvuttavat ja mitka tekijat taas motivoivat ja voimaannuttavat opettajaa. Opettajan ih-
missuhdetyon laatu aiheuttaa sen, ettd ty0 on ajoittain hyvin haavoittavaa ja ahdistavaa.
Opettajan tyotd kuormittaa myos se, ettd modernin ajan puristuksessa opettajan rooli ja
koko hdnen persoonsa on jatkuvassa muutosprosessissa. (McWilliam & Jones 2005;
Lindgvist 1990, 14-25; Nikkola 2007, 62; Vélijarvi 2007, 59.)

1990-luvulla opettajia uuvuttivat laman aiheuttamat valtiovallan rankat sééstokeinot:
kuten koulujen lakkauttamiset, opettajien lomauttamiset, koulunk&yntiavustajien vahen-
tdmiset ja tuntikehyksen kaventaminen. Opettajia uuvuttivat myos luokkakokojen suu-
rentamiset ja “s&éstOintegraatiot” ts. haastavien oppilaiden sijoittamiset tavallisiin luok-
kiin ilman tukitoimia. He kokivat, ettd resurssit otettiin “opettajan selkanahasta”.
(Naukkarinen 1999, 169-170; Teittinen 2003, 12; Oravakangas 2005, 78-80.)

Yha 2000-luvulla opettajan ty6td kuormittavat lomautukset ja séé&stétoimenpiteet. Li-
séksi koulun nykyisessd kasvatuskentdsséd kouluun kohdistuu lisddntyvalla vauhdilla
hyvin ristiriitaisia, toiveita, tavoitteita ja uusia haasteita, jotka tulevat usein koulun ul-

kopuolelta. Tunnollisesti opetussuunnitelmaa toteuttamaan tottuneet opettajat kuormit-
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tuvat, kun opetussuunnitelmiin tulee vuosittain lukujérjestykseen sijoitettavaksi uusia

oppiaineita, kuitenkaan tuntimaaria ei lisata.

Opettajat kokevat, etté tiedollinen oppiaines vie opettajan kaiken ajan niin, ettd keskus-
telulle ja kasvatukselle ja& yh& vdhemman aikaa. (Oravakangas 2005, 80). Nain kaykin,
jos opetussuunnitelman nédhd&an koostuvan vain jatkuvasti liséantyvista palasista, silla
silloin kaikki uusi ndhdaén vain rasitteena ja hankalana liittdd koulun arkeen. Opettajan
tyén organisointia, ajankdyttod ja asioiden térkeysjarjestykseen asettamista auttaa, jos
opettajalla on laaja ndkemys, mit4 kasvatuksen kentélld tapahtuu. Tah&n hén tarvitsee
yhé& laajenevaa pedagogista ja kasitteellistd ymmarrystd, jonka avulla h&n voi seka ky-
seenalaistaa ettd muuttaa omia ja koulun mystifioituja kasitteitd ja toimintaa. (Moberg
1984, 53; ks. Kallas, Nikkola, Rautiainen & Raih& 2007, 85; Saloviita 2009c, 15.).

Suomalaisessa koulussa opettajien tilanne ei ole niin huonolla tolalla kuin yleisesti,
esimerkiksi mediassa, on annettu ymmartaa. Tutkimustulosten ja oman havainnointini
perusteella suurin osa opettajista, lukuisten haasteiden ja paineiden puristuksessakin,
viihtyy ty0sséén ja pitdd opettamisesta. Laajan tutkimuksen mukaan opettajat jaksavat
hyvin tygssaan, koska he kokevat tyonsa lasten parissa monin tavoin palkitsevaksi ja
motivoituvat opetustyon tulosten ndkemisestd. (Santavirta, Aittola, Niskanen, Pasanen,
Tuominen & Solovieva 2001, Saloviita 2008, 28-29 mukaan).

Opettajat, jotka eivat tunne inkluusion kasvatusperiaatteita ja joilla on epadmiellyttavia
kokemuksia poikkeavien integroinnista luokkaansa, saattavat néhda inkluusion vain
kapea-alaisesti: jalleen uutena opetusmenetelmana ja yhtena rasittavana haasteena mui-
den haasteiden joukossa (Moberg 1984, 53). Perinteinen paradigma (jako yleis- ja eri-
tyisopetuksen luokkiin) sdilyy muuttumattomana, jos kouluyhteisd ei ymmarrg, ettei
inkluusion toteuttamisessa ole kysymys vain yksittdista opetusmenetelméé laajemmasta

nakemyksests, vaan sosiaaliseen paradigmaan perustuvasta, koko koulukulttuurin * ja

K oulukulttuurilla tarkoitetaan kouluyhteisossa vallitsevia yhteisia arvoja, uskomuksia, kasityksia, myyt-
teja, odotuksia, normeja, rooleja, seremonioita, ja rituaaleja, jotka usein tiedostamattomalla tavalla saate-
levét koulun toimintaa. Tydyhteison kulttuuri sitoo ja sosiaalistaa uudet tulokkaat arvoihinsa ja perintei-
siinsé: kasitykset oppimisesta, opettajan ja oppilaan roolista, opettajien valisestd yhteistydsta ja koulun
johtamisesta liittyvat kiinteédsti koulun kulttuuriin. Perinteinen koulukulttuuri jattda opettajan yksinaan
vaikeaksi koettujen ongelmien keskelle ilman toisten aikuisten tukea ja keskustelumahdollisuutta ja sille
on ominainen eristaytyneisyys: kukin vastaa yksin omasta luokastaan. (Hdmaldinen & Mikkola 1992, 31—
32; ks. Valijarvi 2007, 59.).
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organisaation pedagogisesta uudistuksesta. Onnistuneissa inkluusion prosesseissa mu-
kana olleet ovat vakuuttuneita, etta inkluusiossa itsessadn on positiivista muutosvoimaa.
(Vayrynen 1999, 18-19; Moberg 1999, 138 ks. Freuser 2001, 185.).

Inkluusion toteuttaminen perinteisen koulun jayk&ssa organisaatiossa ja joustamatto-
massa toimintakulttuurissa ei onnistu, koska silld ei ole inkluusiota tukevia elementteja.
Perinteisella tavalla, laéketieteellisestd nakokulmasta néhtynd, inkluusio pitédé edelleen
ylla oppilaiden segregointia erityisluokkiin ja inkluusiota toteutetaan vain retoriikan
tasolla, muuttamatta koulun toimintakulttuuria. Ei 10ydy mydskaan perusteita sille, etté
monimutkainen erityisluokkajarjestelmamme perustuisi kasvatustieteelliseen tietoon,
vaan se perustuu koulun ja opettajien omiin arjen kdytantdihin ja on muotoutunut 1900-
luvun (medikalisaation aikakausi) kuluessa nykyiseen muotoonsa. (Saloviita 1999b,
15-16.) Myos uudet opettajat sosiaalistuvat perinteisen koulun kaytant6ihin ja siséista-
vat vaatimuksen, ettd opettajan on selviydyttdva yksin luokassaan. N&in koulukulttuuri
ei edistd jakamisen ja yhteistoiminnallisuuden taitoja. (Naukkarinen 1999a, 197-200;
Rasku-Puttonen 2007, 15; Valijarvi 2007, 9; Freire 2005.)

Inkluusion periaatteita toteuttavassa koulussa inkluusio tarkoittaa yksiselitteisesti eri-
tyisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensulauttamista. Tydyhteison ystévéllisessa ja toi-
siaan tukevassa ilmapiirissa opettajat onnistuvat tydssdédn paremmin kuin perinteisessa
koulussa, jossa opettaja kantaa yksin kasvatusvastuun. Inkluusion tavoitteena on eriar-
voisuutta ja syrjaytymisté edistdvien toimintojen vahentaminen. Inklusiivinen koulu on
oppiva ja dynaamisesti kehittyvé koulu, joka voidaan toteuttaa eri kulttuureissa ja kou-
luissa eri tavalla, mutta silla on kuitenkin yhteiset padperiaatteet. Inklusiivinen koulu on
kaikille avoin koulu, jonne kaikki lapset ilman ennakkoehtoja ovat tervetulleita tavalli-
siin luokkiin. (Moberg 1999, 140-141; luku 1.2.)

Tutkimustulosten perusteella tulin siihen johtopaattkseen, ettd opettaja onnistuisi par-
haiten tydssaan, jos kaikissa hallintoportaissa tunnettaisiin opettajantyon laatu ja sen
perusteella annettaisiin opettajalle riittdvasti tukea ja resursseja. Myds koulun rehtorin ja
kouluyhteison tuki on ensiarvoisen tarke&da. Parhaiten opettajat jaksavat tyossaan jaka-
essaan kasvatusvastuun yhteistoiminnallisin menetelmin erilaisissa yhteistyotiimeissa.
Kiistanalaisen tutkimuskohteen, inkluusion, eri tutkimusvaiheissa minua ovat rohkais-

seet kansainvaliset, suomalaiset ja omat onnistuneet inkluusiokokeiluni.
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Inkluusio koetaan tulenarkana asiana ja keskustelua inkluusiosta véltetd&n edelleenkin
koulussa. Keskustelua inkluusiosta on kayty péaéasiallisesti vain erityisopetuksen sisélla
ja heidan asiantuntijoidensa omasta nakokulmasta. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001,
96.) Suomessa opettajien ndkokulma inkluusioon on ollut esilla vain erityispedagogii-
kan tutkimusten tuloksissa (Moberg 1982; Moberg 1984; Moberg 1999, 136-149; Mo-
berg 2001, 86 — 94), mutta luokanopettajat eivét ole juurikaan itse tuoneet kasvatustie-
teelliseen keskusteluun esille omia henkilokohtaisia mielipiteitddn inkluusiosta. Néden
sen tahden tarkedksi osallistua kasvatusfilosofiseen keskusteluun ja tuoda tutkimukses-

sani julkisesti esille luokanopettajana oman nakemykseni inkluusiosta.

Koen tutkimustehtévani haasteellisena, koska vastaavaa kasvatustieteellistd, luokanopet-
tajan nékokulmaa valottavaa ja erityisoppilaan asemaa kokonaisvaltaisesti kokoavaa
inklusiivista tutkimusta ei tietojeni mukaan ole vield julkaistu Suomessa. Suurin osa
tutkimuksista on tehty erityispedagogiikan edustajien nakdkulmasta. Muutenkin erityis-
oppilaita koskevaa kasvatustieteellista Kirjallisuutta ja tutkimusta on Suomessa véhan.
Tutkimustyoni on my0ds ajankohtainen, silla syksylld 2010 valmistuvan Lakiehdotus
perusopetuslain muutoksesta (HE 109/ 2009vp.) mukaan kaikkien Suomen koulujen
tulisi (syksylla 2010) alkaa toteuttaa laissa méariteltyja ohjeita koulujen muuttamiseksi
osallistaviksi kouluksi, joissa kaikkien lapsien ensisijainen paikka olisi yleisopetuksen
luokka. Tutkimuksessani tarjoan ratkaisuksi koulun kriisiin inkluusiota erityisoppilaan

uutena mahdollisuutena.

1.1.1 Historiallis-hermeneuttinen tutkimusote

Tutkimus on luonteeltaan filosofinen, koska sen tarkoituksena on nostattaa esiin uusia
kysymyksid ja avata moniselitteisid kasitteitd lukijan tulkittavaksi. Tutkimustyo lahtee
liikkeelle itsestdan selvind pidettyjen kasitysten ja kéytadntOjen kyseenalaistamisesta.
(Puolimatka 1996, 13.) Ajatteluni kehittyessa véhitellen arkiajattelun tasolta kohti tie-
teellisempaa tasoa, olen tullut tietoiseksi arkikéytdnndssé tapahtuvasta kasvatustoimin-
nasta, joka selkiytynyt. Tieteellisen ajattelun keinoin aloin kyseenalaistaa koulukulttuu-
ria ja ndhda kaytannon ristiriidat, joita problematisoin. N&in 16ysin my6s tutkimuskoh-
teet ja ongelmat. (Siljander 1988, 68; katso Wenigher 1952, 20; Hakala 2001, 14-15.)
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Myos yhteiskunnan ajankohtaiset haasteet ovat osoittaneet suuntaa tutkimustyolleni (ks.
esim. Lapintie 1983, 8; Aaltola 2001, 13). Filosofia tarjoaa tdssa tutkimuksessa tutki-
mustyohoni tyokaluja, joiden avulla voin késitelld eettiselld tasolla liikkuvia tutkimus-
iIlmigita ja niiden ontologiaa (Aaltola 2001, 11; Puolimatka 2002, 115). Useiden filoso-
fien mielesta 2 abstraktitkin filosofian ongelmat ovat aina sidoksissa kaytannéllisen
elamén intresseihin ja saavat alkuvoimansa juuri arjessa ilmenneista kysymyksista. Itse
asiassa filosofisia ongelmia tutkitaan viime kadessa juuri elaman kaytannon vuoksi (Yr-
jonsuuri 1996, 6).

Tutkimukseni pyrkii noudattelemaan Kimmo Lapintien (1983) esittdm&a maéaritelmaa,
jonka mukaan tutkimus etenee filosofian keskeisimpien menetelmien problematisoinnin
ja eksplikoinnin metodeja vuorotellen kayttden (Lapintie 1983, 8-12; ks. Oravakangas
2005, 26-27):

Problematisointi merkitsee ongelmien ilmenemista nédenndisesti ongelmattomissa
yhteyksissé ja eksplikointi ongelmien késitteiden selventamistd maarittelemalla
ne toisten kasitteiden avulla. Lapintien mukaan filosofisessa tutkimuksessa ede-
tdan arkiajattelun tasolta ensin tiedon perusteisiin eli tieteelliselle tasolle, mutta
asetetaan sitten esitetyt tiedonperusteet kyseenalaisiksi ja saavutetaan tieteenfilo-
sofinen, tieteellinen tieto. Jos tiedon problematisointia ja eksplikointia voidaan
jatkaa seuraavat vield tietoteoreettinen taso ja metafyysinen taso, jossa vastauksia
ei ole endd annettavissa.

Tassd tutkimuksessa problematisointi tarkoittaa kasitteiden — segregaatio, integraatio,
inkluusio ja erityisoppilas — esiintuomista ja tarkempaa tarkastelua, jolloin kyseiset ka-
sitteet ja niiden aikaansaamat kdytannot alkavat nayttaa ongelmallisilta. Eksplikoinnilla
tutkimuksessa tarkoitetaan edelld mainittujen ongelmallisiksi osoittautuneiden kasittei-
den selventdmistd, uuteen tieteelliseen tietoon perustuvien késitteiden avulla, jolloin
aikaisemmat kasitteet saavat uusia merkityksia ja tuottavat myos uudenlaista tietoa ja
toimintaa. Tydssani pyrin problematisoinnin ja eksplikoinnin avulla analysoimaan miten
edelld mainitut kasitteet on ymmarretty ja millaista toimintaa niiden erilainen tulkinta

on tuottanut ja edelleen tuottaa koulussa. Problematisoiden ja kyseenalaistaen saamani

2 Diltheyn mielest4 teoreettiset saannot abstrahoidaan viime kadessa siitd kdytannosta, jota tutkitaan. N&in
on myds henkitieteessa kasitteella pedagogiikka (nykyinen kasvatustiede) tarkoitettu seka kasvatusta
koskevaa teoreettista tiedettd ettd kasvatuksen kaytantdd. Nykyinen kasvatustiede on teoriapainotteinen.
(Klafki 1978 I, 12-13; Siljander 1988, 12-13.) My®6s Schleiermacher (Kusch 1986) puolusti kéytdnnon
filosofiaa ja painotti, ettd ajattelu ja kieli syntyvét kdytdnndsté ja ajattelu on riippuvainen sen intresseista.
(Kusch 1986, 22-25).
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tiedon perusteita pyrin saavuttamaan eksplikoinnin avulla tieteellisen tiedon eli tieteen-

filosofisen tason.

Ajattelun tasot filosofiassa (muokattu kuvio, Lapintie 1983, 9-11):

Metafyysinen taso

t problamatisointi aksolikointi

Tietoteoreettinen taso

1 problamatisointi eksplikoint!

Tieteenfilosofoinnin taso

f problamatisointi aksolikointi

Tieteellinen taso

f problamatisointi eksplikointi

Arkigattelun taso

Historiallis-hermeneuttisen tutkimusote sopii mielestani hyvin kasvatustieteelliseen tut-
kimukseen, koska sen avulla tutkija saa monipuolista tietoa tutkimuskohteistaan.® Her-
meneutiikan avulla olen saanut inkluusiosta ja siihen kiinteasti liittyvistd ilmidistad —
segregaatio, integraatio ja erityisoppilas — yha tarkentuvan kokonaisvaltaisen kuvan ja
oppinut yha paremmin ymmartdméaan tutkimusilmioitd. Seuraava Puolimatkan (1996)
selked madritelma hermeneuttisesta keh&std kuvaa myds oman hermeneuttisen kehéni
muodostumista. (Puolimatka 1996, 21.):

Hermeneuttinen kehd kehkeytyy tutkimuksen kohdetta koskevasta esiymmarryk-
sestd ja alustavasta tulkinnasta, joka ilmaisee kohteen merkityksen yleisella tasol-
la, péapiirteittdin. Sen valossa edetdan tutkimuskohteen yksityiskohtaiseen tul-
kintaan. Nadista yksityiskohdista tehdyt havainnot pakottavat tutkijaa tarkistamaan
alkuperdistd kokonaistulkintaa, jolloin se muuttuu. Tulkinta liikkuu kehéssa al-

¥ Modernin hermeneutiikan uranuurtaja, Friedrich Daniel Schleiermacher (1768-1834) kehitti filoso-
fishermeneuttisen tutkimusmenetelman, jonka héan tarkoitti havaintojen, kokemusten, tunteiden, tekojen ja
kaikkien mahdollisten todellisuuden yksityiskohtien tai kokonaisuuden tutkimiseen (Kusch 1986, 36).
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kuperéisen kokonaistulkinnan ja tutkimuskohteen valill4 koko ajan kehittyen sel-
kedmpéén ja tarkempaan ymmarrykseen.

Lapintie maarittelee hermeneuttisen kehan selkeésti ndin: "Hermeneuttiselle kehalle on
ominaista se, ettd kokonaiskasitys muodostetaan yksityiskohtien perusteella, mutta pro-
sessin edetessd myos yksityiskohtien ettd esiymmarryksen merkitys muuttuu, koska ne
tulkitaan kehittyvén kokonaisnakemyksen valossa” (Lapintie 1983, 8-12). Filosofisessa
tutkimuksessa tutkimustuloksia ei voida esittdd varmoina faktoina kuten aineistoanalyy-
siin perustuvissa kvalitatiivisissa ja kvantitatiivisissa tutkimuksissa. Filosofisessa tutki-
muksessa analysointi on jatkuvaa ja ns. tutkimustuloksia saadaan koko tutkimuksen
ajan.* Jo metodologian ja jo metodin valinta on osa tutkimuksen “tulosta”. (Raunio
1999, 24-28; ks. Oravakangas 2001, 30.) Hermeneuttisessa tutkimuksessa ei “her-
meneutiikalla” ja ”hermeneuttisella” tarkoiteta vain tiettyd suppeaa metodia, koska se

saattaa estaa uusien laajempien nakékulmien syntymista.”

Inkluusion kohteena olevaa erityisoppilasta ei nahda tutkimuksessa pelkkéna teoreetti-
sena kasitteend, vaan erityislaatuisena ja inhimillisend persoonana. Télt4 osin tutkimuk-
seeni sopii realistinen tutkimusote, jonka kristillisen ihmiskasityksen mukaan, “minuus
on monikerroksinen ja sill& on sisdisté syvyytta” (Puolimatka 2002, 133). My0s erityis-
oppilaaseen kohdistuvat toimintamallit segregaatio, integraatio ja inkluusio vaativat
kasvatuskeskusteluissa konstruktionistisen lahestymistavan liséksi filosofista pohdintaa
tutkimuskohteisiini liittyvista arvoista, moraalista ja eettisistd kysymyksista ja asettavat
myds koululle haasteita.

1.1.2 Realismi ja konstruktivismi taustaoletuksina

Useiden tutkijoiden mielestd inkluusion tutkimukseen kuuluu Kiintedsti relativistinen

(konstruktiivinen) tutkimusote. Maailmankuvani pohjautuu realistiseen l&hestymista-

* Hermeneuttisella tutkijalla ei ja4 tilaa mielivaltaisille tulkinnoille, koska hermeneuttisen kehan osien
késittelyd maaraé aina kokonaisuutta koskeva teoria, joka voi johtaa tarkentuneeseen ja korjattuun tie-
toon. Uutta tietoa voidaan soveltaa kasvatuksen arkikaytannoissa. (Kusch 1986, 39; Siljander 1988, 115-
117; Klafki 1976, 35-38; Gadamer 2005, 29, 74-75).

® Hermeneuttisessa tutkimuksessa ymmartaminen tapahtuu tutkijan ennakkoehtojen ns. perinteen varassa
(Gadamer 2005, 20; Niiniluoto ja Saarinen, 1987, 157-158; Kusch 1986, 116). Dilthey (Siljander 1988)
nakee hermeneutiikan laajasti “eldman hermeneutiikkana” tai “inhimillisen olemassaolon hermeneutiik-
kana”. Kasitteeseen "hermeneutiikka” kuuluvat kiintedsti esimerkiksi "historiallis-hermeneuttinen” ja
”hermeneulttis-dialektinen” ja kriittis-konstruktiivinen” perspektiivi. (Siljander 1988, 10-11; Klafki
1976, 35-38).
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paan, mutta olen tutkimuksen kuluessa I6ytanyt molemmissa seka realistisessa etta kon-
struktiivisessa suuntauksessa paljon myonteistd. Jokainen tutkija joutuu ottamaan nyky-
aan tutkimuksissaan kantaa molempiin suuntauksiin, silla eri tieteen aloilla molempiin
suhtaudutaan yhté vakavasti. (Eskola, 2004, 139, 155; Suoranta 1997, 7.)

Radikaali konstruktivistin edustajan, Derridan, kielitieteessa aikaansaaman historiallisen
kaanteen mukaan “puhe luo maailman”. Tasta seuraa suoraan, ettd todellisuus voidaan
ymmartad monilla eri tavoilla riippuen tulkitsijan l&htékohdista. Totuus on siis eradssa
mielessa “kielipelin menestyksellinen siirto”. (Tynjala 1999, 56; Puolimatka 2002, 108-
109; Suoranta 1997, 23.) Postmodernismi pyrkii hajottamaan modernin lansimaisen
kulttuurin itsestadan selvina pitdmia uskomuksia, jotka koskevat totuutta, tietoa, valtaa,
minuutta ja kieltd (Puolimatka 2002, 111; Puolimatka 1996, 80; Vehkakoski 1999, 90;
Gallaher 1992, 278; Toiskallio 1993, 37).

Sosiaalinen konstruktionismi, kuten myods postmodernismi, mahdollistaa vallitsevien
nakemysten Kkritisoimisen ja purkamisen (dekonstruktion). Dekonstruktio paljastaa tie-
don keinotekoisen kielellisen ja sosiaalisen luonteen ja romahduttaa sen sisalta ké&sin.
Sosiaalinen konstruktionismi eroaa postmodernista ajattelutavasta siind, ett4 se korostaa
dekonstruktion (purkamisen) jalkeen vaihtoehtoisten ja hyvin perusteltujen ratkaisujen
luomista rekonstruktion (uudelleen rakentamisen) avulla, eikd hyvaksy postmoderneja,
mielivaltaisia, moraalirelatismiin perustuvia ratkaisuja. Sosiaalisen konstruktionismin
lahestymistapaa on kaytetty paljon hyvaksi vallan ja tiedon purkamisen tyokaluna, kun
kohteena ovat olleet yhteisossé leimatut, poikkeavat tai syrjaytetyt. Konstruktionistisen
suuntauksen uudistavana ja positiivisena voimana voidaan nahda se, ettd se Kritisoi
jaykkia perinteisia ja itsestaan selvind pidettyja tapoja ymmartaa itsensa seka maailma.
(Vehkakoski 1999, 90-91; Vehkakoski 2006, 12—-22; Freire 2005.)

Tieteelliseen realismiin on suhtauduttava vakavasti, koska useimmat nykyisista tieteen-
filosofian kysymyksista asettuvat ja maaraytyvat, positiivisessa tai negatiivisessa suh-

teessa, tieteelliseen realismiin ® (Maki 2001, 74-75). Tieteellinen realismi on ollut 1970-

® Realismin perinteen juuret 10ytyvat kaukaa tieteen historiasta. Realistisen filosofian edustajia ovat mm.
Aristoteles, Augustinus, Descartes, Galilei, Newton, Kant, Sellars, Bohm, Marx, Gadamer, Putman, Tay-
lor, von Wright ja Puolimatka. (Maki 1987, 74-106; Puolimatka 1999; Puolimatka 2001, 50; Pitkdnen
2001, 19, 24).
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luvulta lahtien vahvassa nousussa. Realistisessa suuntauksessa korostetaan, ettei maail-
ma rakennu vain kielestd, vaan se jakaantuu fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen
lohkoon, joissa kaikissa esiintyy biologisiksi ja materiaalisiksi luokiteltuja olioita.’
(Suoranta 1997, 23.)

Radikaalin naturalismin (radikaali konstruktivismi) usein omaksuma individualismi,
atomismi ja hedonismi ovat realismin edustajien mielesta usein tuhoisia ldhtdkohtia
ihmisen ja yhteison kehittdmisessd, koska ne kieltédvét vapauden nimissa yhteiskuntaa
maédrittelemasta yhteiset pelisdannot ja mistd hyva elamé koostuu. Se on myos yksilon
psyyked kuormittavaa, silla kunkin yksilon on pyrittdvd omaa tietd&dn hyvaan eldmaan.
(Taylor 1995, 48, Hoffmann 1996, 7; Airaksinen 1988, 137; Aristoteles 2005, 7-26.).

Tutkijoina emme ole koskaan puolueettomia, vaan meidén tulee ottaa kantaa molempiin
suuntauksiin. Taman tutkimuksen analysointi pohjautuu Eskolan (2004) tarjoamaan
ratkaisutapaan suhtautua konstruktivismiin ja realismiin. Tutkimusanalyysini tapahtuu
kahdessa tasossa tutkimukseni eri vaiheissa. Ensimmaéisessa tasossa kaytén realistista
tutkimusotetta ja toisessa tasossa konstruktiivista tutkimusotetta. (Eskola 2004, 139: ks.
mya0s Pihlstrom 2004, 67 ja Suoranta 1997, 22.)

Realistista tutkimusotetta ja tutkimusmenetelmia kéaytén lahinna silloin, kun kasittelen
arvoihin liittyvia eettisia kysymyksia. Tutkimuskohteena on silloin ihminen ainutlaatui-
sena, itseddn ilmaisevana, persoonana, joka on “olemassa itsestaan” (psyykkisend, sosi-
aalisena ja fyysisend olentona) kuten hanet on realistisen nakemyksen mukaisesti koettu
perinteisesti. Konstruktivistista tutkimusotetta kaytan, kun tutkin objekteja, jotka ovat
”ihmisen tekoa” kuten yhteiskunnan rakentamia yhteis6ja ja organisaatioita, Kieltd ja
poikkeavien leimaamisesta — ihmisen identiteetin muokkaamista. Tastd johtuen l&hestyn
kielen valtaa ja vaikuttavuutta sosiaalisessa kentdssé maltillisen sosiaalisen konstruktio-

nismin nakdkulmasta.

" Ihmisen toiveet ja halut eivét voi maarittaa millainen todellisuus on, vaan on olemassa ihmisen mielesté
riippumattomia todellisia (reaalisia) esineitd, asioita ja ilmidita hanen tulisi pdinvastoin tarkistaa naita
ajatuskonstruktioitaan todellisuuden pohjalta ja pyrkid muuttamaan ne todellisuutta vastaaviksi. (Alston
2001, 8-10; Puolimatka 1999, 191-197; Puolimatka 2002, 15, 66; Putman 1981, 52; Niiniluoto 2003, 29—
30.) Taylor (1995) véittaa, etté asioiden tarkeysjarjestyksen ymmartadminen vaatii ilmiotd selventévan
taustan, jota Taylor kutsuu nékokentéksi tai Jumalaksi.(Taylor 1995, 65; ks. Puolimatka 1999, 198.).
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1.2 Tutkimuskohteena inklusiivinen koulu

Kouluintegraatio kehittyi Yhdysvalloissa, Kanadassa ja Italiassa véhitellen inkluu-
sioajatteluksi. Inkluusion Kritiikki kohdistui koulun kaksoisjarjestelman toimintatapojen
toimimattomuuteen ja sen toteuttaman kouluintegraation puutteisiin. Aloite kouluinte-
graatiota vaikuttavampiin muutoksiin sai alkunsa vammaisjarjestoissa ja inkluusion asi-
antuntijoiden parissa. He alkoivat voimakkaasti vaatia, ettd Salamancan julistuksen
(Unesco 1994) mukainen periaate, kaikille yhteinen koulu, tulisi toteuttaa k&ytannon
tasolla eik& vain teoriassa. Sen mukaan kaikilla oppilailla, myds vammaisilla, on oikeus
koulupolkunsa alusta lahtien kdyda koulua yhdistyneessa kouluorganisaatiossa, jossa eli
olisi erillisia erityisluokkia.

Inklusiivisessa koulujarjestelméssa kaikkien oppilaiden hyva ja osallistava oppiminen ja
kasvatus turvataan joustavien jarjestelyjen avulla. Kouluinkluusio ei ole kuitenkaan
edennyt Suomessa, vaan sitd on toteutettu satunnaisesti joidenkin jarjestojen (esim. kou-
luhallituksen ja Opetusministerion) projekteihin liittyen tai yksittdistapauksina jonkun
inkluusiota kannattavan koulun, usein sen rehtorin, tai yksityisen opettajan toimesta.
(Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007; Vayrynen 2001, 19-20; Moberg 1999,
140-141.)

Tyoni alkuvaiheessa tutkimuskohde inkluusio vaikutti minusta yksiselitteiseltd ja sel-
kedrajaiselta ilmiolta, silla yhdistin sen l&hinnd yhteistoiminnalliseen opetus- ja oppi-
mismenetelmaan. Tutustuttuani syvemmin inkluusioon, alkoivat sen laajuus ja moniker-
roksisuus valjeta ja huomasin, ettd inkluusiolla on ihan oma kasvatusajattelunsa ja kas-
vatusfilosofiansa. Inkluusion kasite, kuten aikoinaan integraation késite, sisaltaa kritii-
kin perinteisen koulun kaksoisjarjestelmaa ja oppimiskulttuuria kohtaan, koska se vaatii
koulun toimintakulttuurin uudistamista. Segregaatio ja inregraatio ja niiden kohteena
oleva erityisoppilas liittyvéat laheisesti inkluusioon ja ovat téssé tutkimuksessa osa tut-

Kittavaa ongelmakenttaa.

Opettajat ovat kasvaneet osaksi perinteistd kouluorganisaatiota ja sen tyoyhteison us-
komusten muotoilemaa toimintakulttuuria, joka saatelee mitd merkityksia erilaiset asiat,
termit ja tilanteet ovat aikojen kuluessa saaneet (Rauste von Wright; von Wright & Soi-
ni 2003, 236; Naukkarinen 1999b, 188, 189). Tahan tuttuun ja turvalliseen ké&ytantéon
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perustui my6s oma esiymmarrykseni. Aluksi en osannut kyseenalaistaa perinteisessé
koulussa erityisoppilaisiin kohdistuvia segregoivia toimenpiteitd, vaan pidin niit4 ainoa-
na jarkevéna vaihtoehtona. Myos useiden tutkijoiden mukaan perinteinen koulu tuottaa,
positivismiin ja behaviorismiin nojautuen, erityisoppilaita ja segregoivien erityispalve-
lujen tarvetta. Heiddn mukaansa totutun korostaminen pitéé ylla koulun toimihenkildis-
sd kielteisia asenteita ja mielipiteitd inkluusiota ja sen aiheuttamaa muutosta kohtaan.
(Saloviita 1999a, 15; Naukkarinen 1999 a, 182-183,188, Naukkarinen 1999 b, 192;
Senge 1994, 104; Moberg 2001, 92; 141; Vehkakoski, T. 1999; Kivinen & Kivirauma

1988, 51; Vayrynen 2001, 27, Naukkarinen 1999b, 187-188.) Uuden tiedon omaksu-

minen on usein pelottavaa ja heréttdd vastustusta ja haluttomuutta tutustua siihen tar-
kemmin. Nain koulussa on syntynyt inkluusiota kohtaan voimakas muutosvastarinta,
jonka inkluusion kehittajat kohtaavat kaikkialla maailmassa, ei vain Suomessa (Vayry-
nen 2001, 27; Mejer, Sorioano & Watkins 2003, 11-13.)

Erityisoppilaaksi diagnosointi perustuu edelleen ladketieteeseen ja erityispalveluita tuot-
tavaan malliin (Tilastokeskus, 2008; Teittinen 2003,13; Kivirauma 1999, 203, 206—
213). Taman mallin mukainen kuva erityisoppilaasta on kapea-alainen, sairautta ja puu-
tetta korostava (Moberg 1982, 49; Moberg 1999, 137; Hautaméaki, Lahtinen, Moberg &
Tuunainen 2001, 157-158; Ikonen & Virtanen 2007; Seppald 2007, 220-221). Tama
puutteita korostava malli ei huomioi oppilasta kokonaisvaltaisena persoonana, jolla on
erilaisia ominaisuuksia. Yksi ndistd ominaisuuksista saattaa olla poikkeavuus. (lIhatsu
1995, 31; Seppéld 2007, 221-222).

Integraatiossa ja inkluusiossa ei tulisi olla ensisijaisesti kysymys siitd, mité pitéisi tehda
erityisoppilaille, vaan tulisi keskittyd selvittdmaan mita pitéisi tehdd kasvatusymparis-
tossd, ettd erilaisuus olisi hyvaksyttavéa ja tasavertaisuus ja yhteisollisyys lisadntyisivat.
Vikaa ei ndhda pelkastddn poikkeavassa yksilossd, vaan myos kasvatusymparistd ky-
seenalaistetaan. (Moberg 1999, 139.) Eri alojen asiantuntijoiden ja koulun teht&vé ei ole
paattaa voivatko ihmiset oppia vai ei, vaan heidédn tulee tehdd muutos mahdolliseksi
(Biklen 2001, 57; Biklen 1992).

Inkluusio on vaikeasti lahestyttdva tutkimuskohde sekd moniselitteisend késitteend ettd

toimintamallina. Inkluusion moni-ilmeisyys ja siitd kertova valtava, ja usein sisélloltaan
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ristiriitainen, artikkeli ja kirjallisuus maara tahtoo tukahduttaa inkluusiosta kiinnostu-
neen innon tutustua aiheeseen. Myos eri tahot korostavat omia nakékulmiaan ja ehdot-
tavat ja toteuttavat toisistaan eridvia toimintamalleja. (vrt. Lakkala 2007, 27, 229 ja tii-
vistelmé; Saloviita 2009c, 1-3.) Inkluusiota koskeva informaatiotulva koskee myos tut-
kijaa, joka yrittda 10ytaa inkluusioilmidsta olennaisia, erityisoppilaan kasvatusta tukevia
piirteitd ja inkluusiofilosofian pé&é&periaatteita. Kuitenkin ennakkoluulottomasti suhtau-
tuvalle tutkijalle selviéd, ettd inkluusio on selked ja jarkevd, vaikkakin valja toiminta-
malli. Sen pééatavoitteena on, ettd koulun tulisi kehittd sellaisia pedagogisia toiminta-
malleja, jotka lisddvat koko kouluyhteisdssa yhteistoiminnallisuutta ja kaikkien oppilai-
den osallistumista. Nailla toimilla pyritdén estdmadn ja vahentdmaan syrjaytymista.

Inkluusiotutkimusten ja omien kokemusteni mukaan inkluusio ei ole katteeton lupaus,
vaan se on positiivinen® ja rakentava muutosvoima, jonka avulla peruskoulu kehittyy
yhteisen toimintakulttuurin avulla. Inkluusio korostaa tasavertaista toimintaa, ei vain
erityisopettajien ja luokanopettajien vélill4, vaan koko kouluyhteison tavoitteena on
toimia yhteistoiminnallisesti myonteisessa ja ystavallisessd ilmapiirissa toisiaan tukien.
Luokanopettajienkaan ei tarvitse selviytyd endé yksin suljetuissa luokissaan, vaan he
saavat jakaa opetus- ja kasvatusvastuun ja kohtaamansa ongelmat kouluvéen asiantunti-

joiden kanssa tiimity9ssa.

Kouluyhteison jasenid yhdistaé yhteinen pddmaaré toimia kaikkien oppilaiden parhaaksi
niin, ettd jokaisen oppilaan optimaalinen oppiminen ja henkinen kasvu mahdollistuisi-
vat. Sosiaalipoliitikko professori Erésaari kuvaa yhteisollisyyden syntya ja ilmapiiria
(Futura 2000, 1/7):

Vuorovaikutteinen maailma koostuu erilaisista ja eri laatuisista kohtaamisista.
Koska inkluusiossa on kysymys ihmisten yhteenliittymista ja sosiaalistumisesta,
liittyy inkluusioon kiinteasti inhimillista toimintaa: kohtaamisia ja niiden laatua -
- inkluusiossa oikea l&htokohta on luottamus, sosiaalisen pddoman arvostus ja
moraalinen yhteiséllisyys. Inkluusio on unelma ihmisarvoisesta elamasta. Ensin
on rakennettava merkityksid luova ja koheesiota synnyttdva kulttuuri. Erdsaari
kutsuu tatd hyvien henkien — yhteenkuuluvuuden ja yhteisollisyyden esiin ma-
naamiseksi.

Tutkimuskohteena inkluusio on siitdkin syystd vaikeasti lahestyttavd, koska se ei ole
mikaan paikka tai saavutettu tila, vaan jatkuva muutosprosessi. Eri konteksteissa in-

kluusiota voidaan toteuttaa erilailla, riippuen kulttuurista ja oppimisympéristosta ja sen

® Sanakirjan mukaan kasite positiivinen tarkoittaa myonteista, saadetty4, tosiasiallista
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vaatimuksista. Kuitenkin inkluusion edustajat puhuvat inklusiivista kasvatusajattelua
yhdistavéstéd inkluusiofilosofiasta, jota tutkija pyrkii selvittaméan tutkimuksessa. Tut-
kimusmenetelmét ja lahestymistavat inkluusioon muuttuvat jatkuvasti, koska kasvattajat
|oytavat uusia kaytdnnon sovellutuksia ja reflektoivat kokemuksiaan. (Biklen 2001, 56).
Tarkeintd tdssé kehitysprosessissa on, ettd oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin pyritdén
koulussa vastaamaan yha aikaisemmin ja yha paremmin niin, ett4 heidan eldmanlaatun-
sa paranee. Kouluorganisaation muutos ja inklusiivinen koulu ei voi ilmestyé tahatto-
masti (spontaanisti) valmiiksi annettuna ”pakettina” riippumatta siitd mita yksilot teke-
vat. Emme voi odottaa, ettd kaikki osatekijat loksahtaisivat paikoilleen hetkessa, jotkut
asiat ovat jatkuvasti ajankohtaisia ja kehitteilld. Inklusiivinen kasvatus on kuitenkin
hyva yhteinen pddméaéra, jota kohti yhteisoé voi vahitellen kehittyd. (Sagen 1997, 105-
106.)

1.2.1 Tutkimuksen toimintakentta

Erdénd vuonna luokkaani (peruskoulun ensimmainen luokka) oli sijoitettu useita
potentiaalisia erityisoppilaita, siksi péatin kokeilla inklusiivisia kasvatusmene-
telmid luokassani. Inkluusioon epéilevésti suhtautunut tutkija yllattyi miten in-
nolla oppilaat tulivat mukaan yhteistoiminnalliseen oppimiseen, opettamiseen ja
toistensa tukemiseen. Luokassa vallitsi usein iloinen tydnsorina. Vuorovaikutus
ja ystavallisyys liséantyivat "kohisten” oppilaiden kesken, heidan toisiaan tuke-
vassa ja ystavéllisessd ilmapiirissd. Luokkaan sijoitettujen “erityisoppilasendok-
kaiden” itsetunto kasvoi ja osallistuminen luokan toimintaan liséantyi. Heita ei
tarvinnut, psykologin lausuntojen ennusteiden mukaisesti, siirtad erityisopetuk-
seen. Luokkani useat oppilaat, joilla oli vaikeita oppimisvaikeuksia, yllattivat ja
ylittivat opettajan, vanhempien ja rehtorin odotukset, silla erityisopettajan heille
ensimmadisen luokan kevaalla tekemat luku- ja Kirjoitustestit ja opettajan tekemat
valtakunnalliset matematiikan testit osoittivat useimmilla hyvaa ja osalla tyydyt-
tdvaa oppimisen tasoa. Kokemukseni olivat voittopuolisesti mydnteisid, kuten
muillakin inkluusiosta innostuneilla opettajilla. Inkluusion kannattajat uskovat,
ettd inklusiivisessa kasvatuksessa on itsesséan positiivista muutosvoimaa, joka ei
ole 1ahtdisin pelkéstddn opettajan taidoista, vaan ennen kaikkea hanen rohkeudes-
ta soveltaa inklusiivista kasvatustoimintaa luokassaan.

Tutkijan havainnot ja kasitykset segregaatiosta, integraatiosta ja niiden kohteesta eri-
tyisoppilaasta voi katsoa muodostuneen kolmesta eri osa-alueesta:
1) kokemuksellisesti koulun arjessa (omat péivakirjamuistiinpanot)
2) aiheeseen liittyvan lahdekirjallisuuden pohjalta
3) seuraamalla aktiivisesti ja arkistoimalla mediassa aiheeseen liittyvié
keskusteluja ja eri lehtien artikkeleita.
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Uskon, ettd tutkimusongelmaan liittyvat kokemukseni koulun arjessa ja havaintoni me-
dian ajankohtaisista ohjelmista ovat hyodyttaneet tutkimustyotani. Alasuutarin (1999)
mukaan ne ovat, “pala tutkittavaa maailmaa” (Alasuutari 1999, 84-87; ks. myods Eskola
2003, 186-187 ja Oravakangas 2005, 19). Havainnot todellisesta eldmasta tukevat myos
filosofista tutkimusta, koska filosofian ongelmat nousevat nimenomaan arjesta ja niita
pyritdén ratkaisemaan filosofian menetelmin. Né&in saatua uutta tietoa voidaan soveltaa
arjen kéytannoissa ja samalla toimintakulttuuri saattaa parantua. Kiinnostukseni kohtee-
na on ollut erikoisesti naissd yhteyksissa esiin noussut erityisoppilaan (poikkeavan tai
vammaisen) oma &&ni ja mielipide, joita olen pyrkinyt hyddyntdmé&an tutkimuksessani.
Lis&ksi olen tutustunut Kirjallisuuden avulla sekd ulkomaisiin ettd suomalaisiin inklusii-

visiin koulukokeiluihin ja niihin liittyviin tutkimustuloksiin.

Tutkimuksessani pyrin mahdollisimman objektiiviseen tietoon. Kuitenkin tutkimuksessa
tarkkailen inkluusiota, erityisoppilaan koulutettavuutta ja kasvatusta oman persoonani ja
opettajan ndkokulmasta. Luokanopettajana minulla on ollut mahdollisuus seurata, 1960-
luvun lopusta lahtien, erityisoppilaiden opettamista ja kasvattamista segregaation ja in-
tegraation kautta kohti inkluusiota. Nden omat kokemukseni erityisoppilaista ja heidan
opetuksestaan/kasvatuksestaan koulumaailmassa ja omassa luokassani, tarkeiné linkkei-
na arkeen. Opettajanroolini on vahitellen muuttunut segregoivasta suhtautumisesta in-

tegraation kautta kohti inklusiivista suhtautumistapaa erityisoppilaisiin.

Siljander (1988) viittaa Klafkiin (1978 11, 37), joka painottaa, etté tutkija ja havainnoit-
sija on sidottu historiallisesti aikaan ja paikkaan ja on itsekin osa tutkimustaan ja peri-
aatteellisesti saman muutoksen alainen kuin kohteensa. Tahéan liittyvat hdnen mukaansa
tiedon patevyytta ja objektiivisuutta koskevat ongelmat, “tiedostava subjekti on sisalla
niissa merkitysrakenteissa, jotka ovat tutkimuksen kohteena ja jotka samalla alituisesti
vaikuttavat tiedostavaan subjektiin” (Siljander 1988, 23; Kusch 1986, 57). Tutkimukse-
ni objektiivisuutta puoltavat Rudolf Bultmanin vaittdmat siita, ettd ilman elamansuhdet-
ta tutkittavaan ongelmaan, sité koskevat tekstit saattavat jaada vaiti, kun taas péinvastai-
sessa tapauksessa tutkijan elaményhteys ja esiymmarrys tutkittavaan ilmiéon auttavat
ymmartamaan tekstid. Han pitdd tarkedna, ettd tulkitsijalla on esiymmarrys asiasta ja
ettd han on kiinnostunut siitd. (Kusch 1986, 97; Kalela 2000, 26.)
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1.2.2 Tutkimuksen keskeiset kasitteet

Hermeneuttisessa tutkimuksessa kasitteiden selked ja yksiselitteinen maarittaminen,
varsinkin tutkimuksen alkuvaiheessa, on mahdotonta, koska hermeneuttisen spiraalin
tulkintaprosessissa kokonaisuus hahmottuu osien kautta, ja pdinvastoin, osat kokonai-
suuden kautta. Jatkuvassa vuorovaikutuksessa osien merkitys ja kasitteiden tarkoitus
selkiintyy vahitellen sitd mukaa kuin kokonaisuutta ymmarretddn yha paremmin. Sa-
malla yksityiskohtien ja kasitteiden selkiintyminen muuttaa ja tarkentaa kokonaisuuden
ymmartamista. Tulkinnat ja méaritykset tutkittavasta kohteesta ovat filosofishermeneut-
tisen tutkimuksen tiedonmuodostuksessa luonteeltaan valiaikaisia, koska hermeneultti-
nen kehd on sulkeutumaton. (Klafki 1978, Il, 47, Siljander 1988, 116 mukaan.)

Kriittisen reflektoinnin avulla useat koulun ongelmattomilta tuntuneet kasitykset, kay-
tdnnot ja kasitteet alkoivat tuntua ongelmallisilta. Filosofishermeneuttisessa kehéssa
kasitteiden sisaltd ja merkitys on syventynyt ja korjaantunut. Myds alun perin stereo-
tyyppinen kuvani erityisoppilaasta ja haneen kohdistuneista toimintamalleista on muut-
tunut. Keskeisimpéna tutkimuskohteenani on erityisoppilas ja hdneen kohdistuvat, kro-
nologisessa jarjestyksessé historiallisesti muodostuneet toimintamallit: segregaatio, in-
tegraatio ja inkluusio. (Ojanen 1996, 51-59; Habermas 1970.)

Erityisoppilaalla on perinteisesti tarkoitettu, ladketieteellisen eli segregaatiota toteutta-
van mallin mukaan, normaaleiksi katsotuista oppilaista poikkeavia: eriasteisia vammai-
sia, oppimisvaikeuksista kérsivid oppilaita tai muilla perusteilla poikkeaviksi koettuja
lapsia. Heidat on usein diagnosoitu erityisoppilaiksi jo ennen kouluun tuloaan ja sijoitet-
tu peruskoulun ensimmaisestd luokasta lahtien erityisopetuksen luokkiin tai kouluihin.
(Moberg 1982, 45-46; Hautamdaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 163; Kivi-
rauma 2001, 174.) Lievastikin poikkeavat samaistetaan usein vammaisiksi ja heihin
kohdistuu kielteinen arvolataus (Emanuelsson 2001, 126; Hautamé&ki Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001, 163). My0s tavallisessa luokassa koulunkdyntinsa aloittaneilla hei-
kosti menestyvilla, ns. hitailla tai hairiokaytoksisilla oppilailla, on vaarana tulla diagno-
soiduksi tavallisista oppilaista erityisoppilaiksi, sill4 seurauksella, ettd heidat saatetaan
siirtad erityisopetuksen luokkiin. Inklusiivisen ndkemyksen mukaan kasite erityisoppilas

on keinotekoinen, sosiaalisesti konstruoitu késite.
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Kéytan tutkimuksessani kasitetta erityisoppilas silloin, kun kysymyksessé on perintei-
sesti toimiva koulu, jossa edelleen diagnosoidaan oppilaita erityisoppilaiksi. Vaikka
ihmisarvoa loukkaava késite erityisoppilas on pyritty historian kuluissa muuttamaan
vahemman loukkaavilla kasitteilla: erityista tukea tarvitseva, tukea tarvitseva tai pyritty
puhumaan yksilollisista tarpeista, on késite erityisoppilas sitkedsti sailynyt sekd koulua
koskevissa virkateksteissa, ettd koulun k&ytannodissa koko kouluyhteison, ammattiautta-

jien ja opettajien puheissa.

Segregaatiolla tarkoitetaan sivistyssanakirjan mukaan eristdmistd, poissulkemista jopa
syrjintad (racial segregstion). Tutkimuksessa segregaatiolla tarkoitan kaikkia erityisop-
pilaiksi diagnosoituihin oppilaisiin kohdistuvia toimenpiteitd, joiden tarkoituksena on
estaa heitd kaymasta yhteistd koulua ikatoveriensa kanssa samassa koulussa ja samoilla
luokilla. Myds tavallisen luokan oppilas, jota ei oteta mukaan luokan toimintaan taysi-
valtaisesti, voi olla segregaation eli syrjinnan kohteena. (Emanuelsson 2001, 128.)

Integraatiokasite voidaan suomentaa sivistyssanakirjan mukaan sanoilla liittad, yhdistaa
ja se nadhdaan hyvin erilaisena eri ndkokulmista. Perinteisesti integraatio on nahty kou-
lumaailmassa laheisesti segregaatioon liittyvaksi siten, ettd voidakseen tulla integ-
roiduksi taytyy ensin tulla segregoiduksi. (Ihatsu 1995, 7; Hautamaki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001, 163; Kivirauma 2001, 181-182.) Integraatioperiaatteen mukaan
tukea tarvitseva oppilas tai erityisluokka sijoitetaan tavalliseen kouluun. Integraatio kui-
tenkin usein luokittelee ja leimaa erityisoppilaan, vaikka han opiskelisi tavallisessa luo-
kassa. Integrointi koetaan usein erillisind ja yleisopetuksen kyljessa tapahtuvana ulko-
puolisena toimintana (Naukkarinen 2005, 54). Negatiivinen leimaantuminen tulee esiin
siind, ettd opettaja saattaa sanoa, ettd hanella on luokassaan 20 tavallista ja yksi integroi-
tu oppilas (Murto 1999). Mobergin (1984) mukaan integraatio on prosessi, jossa kehi-
tys kulkee fyysisen-, toiminnallisen-, ja sosiaalisen integraation kautta yhteiskunnalli-
seen integraatioon eli prosessin avulla yksilo sosialisoituu yhteiskunnan osallistuvaksi ja
vastuulliseksi jaseneksi (Moberg 1984, 12-13). Usein tdma integraatioprosessi on kui-

tenkin jaanyt toiminnalliselle tai pelkén retoriikan tasolle.

Inkluusio (inclusion) tarkoittaa sivistyssanakirjan mukaan sulautumista, siséltymisté,
sisdan sulkemista, mukana olemista ja mukaan ottamista. Laajasti maariteltyna se tar-

koittaa kaikille avointa yhteiskuntaa. Se edellyttdd sellaisten arvojen, kaytantojen ja
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politilkan muuttamista, jotka aiheuttavat syrjintadd. (Kehitysvammaliitto ry, 2008.) In-
kluusion mallissa ei oppilaita alun perinkdan segregoida eli eristeté erityiskouluihin ja
luokkiin, vaan inkluusiossa oppilas suljetaan ja otetaan mukaan yhteiseen toimintaan
ilman ehtoja ja kaikki lapset ovat tervetulleita kouluun. Inklusiivisessa luokassa ei ke-
tdén leimata eritysoppilaaksi, vaan kaikki, myds vaikeavammaiset, ovat ensisijassa ta-
vallisia lapsia ja ihmisid, joilla tosin on erilaisia ominaispiirteita ja yksilollisia tarpeita,
joihin pyritdén vastaamaan hyvéll4 osallistavalla kasvatuksella. (Saloviita 1999a, 15,
235; Biklen 2001, 55-56; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 99.)

Inkluusion kasite otettiin alun perin kdytt6on korvaamaan segregaation Kkritiikiksi tar-
koitettu integraation kasite, joka oli vahitellen vesittynyt. Nykyisin useat inkluusion
tutkijat eivat halua kayttad myoskaan inkluusion késitettd, koska senkin merkitys on
yleisessa kaytdssad muuttunut, eikd nykyinen retoriikka vastaa sen alkuperaistd merkitys-
t4. Sekd integraation ja inkluusion siséiset merkitykset aiheuttavat sekaannusta ja ham-
mennystd. Usein integraation kasitettd, “tayttd integraatiota”, kaytetddn myos silloin,
kun tarkoitetaan inklusiivista kasvatusmallia. Inkluusiota on toisaalta helppo kenen ta-
hansa kannattaa, silla epdmaéardiselle inkluusion késitteelle voidaan antaa nykyisin "mité
ihmeellisimpid merkityksid” (Saloviita 2009c, 3). Siksi inkluusion tutkijoiden keskuu-
dessa ovat yleistyneet kasitteen inkluusio tilalle kasitteet "kaikille avoin koulu”, "kaikil-

le yhteinen koulu” tai "osallistava koulu” (Saloviita 2009c, 1-3).

Siit4 huolimatta, ettd useat inkluusion tutkijat ovat kyseenalaistaneet ké&sitteiden erityis-
oppilas, segregaatio, integraatio ja inkluusio kayton, kéytan niitd tutkimuksessani avain-
sanoina niiden historiallisen merkityksen selventamiseksi seka niiden alkuperéisessa

tarkoituksessa, kritiikkind yha perinteisesti toimivaa koulujérjestelméa kohtaan.

1.3 Tutkimuksen rakenne

Schleiermacher (Kusch 1986) korosti, etta tieteellisen tulkinnan sisélla on tehtéva ero
meditaation ja komposition vélill4, ”Meditaatio on se teoksen synnyn jakso, jossa Kirjai-
lija (tutkija) paatettyadn késitella tiettyd ongelmaa tutkii ja miettii sitd metodologisesti.
Kompositio taas tarkoittaa meditaatiossa saavutetun materiaalin jarjestdmisen ja esitta-

misen menetelma&” (Kusch 1986, 36). Oma meditaatiojaksoni kesti useita vuosia. Sen
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aikana luin paljon ja kritisoin lukemaani. Samalla peilasin ja sovelsin lukemaani arjen
todellisissa tilanteissa opettajan tydsséni. Lukemani lahdekirjallisuuden, ja kdytannon
dialogissa, tutkimuskohteenani olevat ilmi6t (erityisoppilas, segregaatio, integraatio ja
inkluusio) selkiintyivat vahitellen, ennen kuin ryhdyin Kirjoittamaan varsinaista tutki-
mustyotani. Kompositio 10ytyi suhteellisen nopeasti lukemani pohjalta ja sisallysluette-
lo, tutkimusote ja menetelmat alkoivat hahmottua. Kuitenkin tieteellisen tiedon kehitty-
essd on myds ymmarrykseni kasvanut ja saanut aikaan sen, ettd seka kompositioni ja

koko tyoni on jatkuvassa muutostilassa. (Kucsh 1986, 36-37.)

Kaikissa luvuissa on keskeisend tavoitteena historiallis-hermeneuttisen ymmarryksen
(tiedostamaton ja tietoinen) syveneminen koskien seké erityisoppilasta seka segregaati-
on, integraation ja inkluusion kasitteita ja niiden vaikutuksia koulun arjessa. Filosofises-
sa tutkimuksessani lahestyn ongelmakenttdd historiallis-hermeneuttisella ja sosiaalis-
konstruktiivisella tutkimusotteella.

Luvussa 1 (Tutkimuksen tausta) pohdin koulun sisdisia ja yhteiskunnallisia syita siihen,
miksi inkluusio ei ole edennyt koulussa ja miksi itsekin luokanopettajana olen sisaista-
nyt inkluusion vasta pitk&n ns. hermeneuttisen prosessin myo6ta. Selvittelen myos tyoni
metodologiaa, joka pohjautuu filosofis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Tutkimuk-
sen ongelmia analysoidessani pyrin kayttdmaan rinnakkain, perinteisesti hyvinkin vas-
takkaisiksi suuntauksiksi katsottuja, realistista ja sosiaaliskontruktionistista tutkimus-
otetta, molempia katson kuitenkin maltillisesta nakOkulmasta. Esittelen myds alustavas-
ti, mité inkluusiolla tarkoitetaan téssa tutkimuksessa, mitka ovat paakaésitteet ja lopuksi

tiivistan tutkimustehtavan ja siihen liittyvéat tutkimuskysymykset.

Luvussa 2 (Kuka on erityisoppilas? Erityisoppilas eri viitekehyksissa) pyrin syventé-
mé&én ja laajentamaan perinteistd ja usein stereotyyppisid késityksia erityisoppilaasta.
Tarkoituksenani on hahmotella lahdekirjallisuudesta nousevaa kokonaiskuvaa erityis-
oppilaasta, sen perusteella, kuinka eri tahot ovat maaritelleet erityisoppilaan ja hanen
poikkeavuutensa menneind aikoina ja nyt. Tulkinnassani katson erityisoppilasta histori-
allis-hermeneuttisesta ndkokulmasta, jonka avulla hahmottuvat seuraavat kasvatuksen
historiaa jasentavat viitekehykset: perinteinen, professionaalinen ja medikalisaation na-
kdkulma. Yhteenvedossa pohdin esitettyjen viitekehysten vaikutusta nykyisessa koulun

kulttuurissa ja toimintamalleissa.
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Luvun keskeisend tavoitteena on analysoida ja kyseenalaistaa, filosofisen menetelmén
avulla, erityisopetuksen keskitssa vaikuttavaa erityis-kasitettd. Asetan kasitteen erityis-
oppilas suurennuslasin alle tarkasteltavaksi ja problematisoitavaksi. Analysoinnin tulok-
sena siihen liittyvat stereotyyppiset uskomukset erityisoppilaasta alkavat nayttdd on-
gelmallisilta. Uusi konstruktiivinen tieto muuttaa perinteista (behavioristista ja laaketie-
teellistd), kapea-alaista ja leimaavaa erityisoppilas -kasitystd kohti konstruktiivista (in-
Klusiivista) ajattelutapaa, jonka mukaan kasitteet “erityis” ja “erityisoppilas” kyseen-

alaistuvat, koska ne ovat historiallisesti ja sosiaalisesti luotuja.

Luvussa 3 (Inkluusion haaste koululle) hahmottelen, eri l&hteisiin perustuen, mita

inkluusiofilosofialla, uudella opetuksen ja kasvatuksen teorialla® tarkoitetaan. Pohdin
my®0s inkluusion onnistumisen ehtoja seka syitd, miksi inkluusiokokeilut saattavat epa-
onnistua ja miksi inkluusio saa aikaan voimasta muutosvastarintaa kaikkialla maailmas-
sa. Inkluusion pééatavoitteiksi nousevat muutos perinteisestd, ladketieteellisesti oppilaita
diagnosoivasta ja negatiivisesti leimaavasta koulukulttuurista kohti inklusiivis-
ta/osallistavaa koulukulttuuria, joka takaa kaikille oppilaille esteettéman osallistumisen

kaikille yhteiseen ja hyvaan opetukseen.

Esittelen myos Kirjallisuuteen perustuvien esimerkkitapausten avulla onnistuneita inklu-
siivisia koulukokeiluja ulkomailla sek& Suomessa ja niihin perustuvia tutkimustuloksia.
Tuon esille syitd, miksi inklusiivinen kasvatus antaa paremmin kuin perinteinen kasva-
tus valmiuksia jatko-opiskeluun ja sosiaalistumaan nopeasti muuttuvaan yhteiskuntaan.
Inklusiivinen kasvatus antaa my6s valmiuksia nuorille — heidén etsiessadan omaa paik-
kaansa — kohdata epdvarmuutta ja ristiriitaisia haasteita yha kovenevassa kilpailuyhteis-

kunnassa.

Luvussa 4 (Kansainvalisen inkluusioliikkeen taustaa ja kehityskulkuja) selvittelen kuin-
ka kansainvélisen inkluusioliikkeen synty (1980-luvulla) ja kehittyminen liittyvat kiin-

teasti YK:n julkilausumissa esiin tuleviin ihmisoikeuksien kehittdmisprosessiin (jo vuo-

% Inkluusiofilosofian mukaiset opetus- ja kasvatusmenetelmét perustuvat nykyiseen monitieteelliseen
tutkimukseen, jonka lahtokohdat ovat muotoutuneet filosofisten, psykologisten, kasvatuksellisten ja sosi-
aalipsykologisten teorioiden pohjalta. Niiden kautta korostuvat mm. vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaidot,
ryhmédynamiikka, konstruktiivisen oppimisen teoriat jne.
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desta 1948, viimeisin 2006), jossa kaikissa korostetaan koulutuksellista tasa-arvoa. Lu-
vussa esittelen myds inkluusion nykytilaa ja tulevaisuuden visioita Euroopassa. Tiedot
perustuvat Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (European Agency for De-
velopment in Special Education, perustettu 1996) jasenmaistaan kerddméaén ja asiantun-
tijatiimien analysoimaan laajaan tutkimusaineistoon. Niistd nousseiden poliittisten lin-
jausten avulla kehittdmiskeskus on saanut tietoa hyvista inkluusiokokeiluista ja luonut
niiden perusteella keskeiset l&htokohdat pyrkimyksilleen kaikkien oppilaiden koulutuk-
selliseen tasa-arvoon Euroopassa. Kehittdmiskeskus edellyttdd, ettd kaikkien osallistu-
jamaiden hallitusten on asetettava selvasti mééritelty, osallistamiseen tdhtdava politiikka
tavoitteeksi omassa koulutusjarjestelméssaan yhteisen (kaikki oppivelvollisuuskoulu-
tuksen osa-alueet kattavan) lainsdddannon avulla. Lisaksi hallitusten velvollisuus olisi

selvittaa kaikille koulutusyhteison jasenille, mihin talla politiikalla pyritaan.

Luvussa 5 (Inkluusio erityisoppilaan mahdollisuutena) esitdn lahdekirjallisuuden ja
kaytannon kokemusteni vuorovaikutuksessa véhitellen selkiintyneen analyysin kasva-
tuksen kentalla ilmenneista ristiriitaisista tulkinnoista ja kaytannoista. Useiden tutkijoi-
den mukaan (ks. esim. Skrtic 1991, 51-54, 206-207; Stangvik 1998, 154) koulukulttuu-
ria leimaa yha kaksi vastakkaista, mutta silti rinnakkain toimivaa nakokulmaa: erityis-
pedagogiikan tieteellinen diskurssi eli psykomedikaalinen paradigma, (joka saa aikaan
perinteisesti toimivissa kouluissa segregoivaa toimintaa ja erityisoppilaita) ja sosiaali-
nen/inklusiivinen paradigma, (joka on vastakkainen segregoivalle koululle ja tuottaa
osallistavaa kasvatusta ja tavallisia oppilaita.) Pohdin tdssd luvussa kuinka kasvatus

toteutetaan naissa toisistaan vastakkaisissa koulukulttuureissa.

Keskeisintd on tiedostaa, kuinka erilaisien “silmalasien” l&pi oppilaan yksil6llisyys
néhd&an ndiden vastakkaisten paradigmojen nakokulmista. Psykomedikaalisessa para-
digmassa korostuu oppilaan puutteet ja heikkoudet, kun taas sosiaalisessa mallissa ko-
rostetaan pdinvastoin oppilaan lahjakkuuksia ja vahvuuksia. Naméa kasitykset nakyvat
my06s koulun kulttuurissa sen kohdatessa oppilaan yksil6llisyyden. Luvun lopussa pe-
rustelen miksi ja millaisten opetusmenetelmien avulla inkluusio on erityisoppilaan uusi
mahdollisuus. (Oliver 1990, 4, 10; Saloviita 1999, 171; Hautamaki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001, 161-163.)
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Luvussa 6 (Yhteenveto ja johtopaatokset) pohdintani erityisoppilaan koulutusmahdolli-
suuksista on yha analyyttisempad. Ladketieteellisen ja sosiaalisen paradigman vastak-
kaiset vaikutukset auttavat yha tarkentuvaan kasvatustilanteen analysointiin ja ymmar-
rykseni kasvatuskentén ilmioista selkeytyvét ja syvenevat. Kun sosiaalisen paradig-
man/inkluusion  vaikutukset asetetaan  vastakkain  l&&ketieteellisen  paradig-
man/erityisopetuksen Kielteisten vaikutusten kanssa, tulevat inkluusion positiiviset asen-
teet yha kirkkaammin esille. Ladketieteellisen paradigman mukainen kasvatus nayttay-
tyy haitallisena: se kohtaa huonosti oppilaan yksiléllisyyden ja oppilaita segregoivana
toimintamallina tuottaa erityisoppilaita, kun taas sosiaalisen paradigman mukainen in-
Klusiivinen/osallistava kasvatus kohtaa hyvin oppilaan yksil6llisyyden. Inklusiivisessa
kouluyhteisossa erityisoppilas konstruoituu tavalliseksi oppilaaksi. Siksi tutkimuksessa-

ni tulen siihen johtopaatdkseen, ettd inkluusio on erityisoppilaan uusi mahdollisuus.

Filosofisen késiteanalyysin ja historiallis-hermeneuttisen tutkimusotteen avulla, tutki-
mukseni moniselitteiset ké&sitteet ovat selkiytyneet. Kasitteiden analysoinnilla ja kor-
vaamalla niitd uusilla, tarkoitustaan vastaavilla termeilld, silla yhteiset inklusiiviset ta-
voitteet saavutetaan vain, jos koululla ja opettajilla on yhteinen ymmarrys ja selkeat
kasitteet, eli yhteinen kieli.

Loppusanoissa esitan tutkimukseni valossa késitykseni, ettd inkluusion onnistumiseksi
tarvitaan inklusiivisia muutoksia lainsdadannossé, opettajakoulutuksessa ja taydennys-
koulutuksessa. Niiden avulla perinteinen, behavioristiseen/ladketieteelliseen oppimiska-
sitykseen yha perustuvan koulujérjestelméd, ihmis- ja oppimiskasitykset muuttuisivat
vastaamaan nyKyisin vallalla olevia konstruktivistisia tiedekésityksid. Tutkimukseni
mukaan péavastuu eli “oppilaan mahdollisuuksien avaimet” ovat opettajan kasissa.
Opettajan roolin muutos inklusiivisessa prosessissa on kuitenkin niin mullistava, etta
hén tarvitsee runsaasti tukea sekd koulunsa rehtorilta ettd poliittisilta paattajiltad. Myos
tydyhteison yhteistoiminnallinen tuki on todettu erittdin positiivisena voimavarana. Tut-
kimuksellani tahdon innostaa yksityisia opettajia ja kouluja lahtem&én rohkeasti inklu-
siivisiin koulukokeiluihin, silld inkluusiota onnistuneesti toteuttavien koulujen yhteisot
ovat todenneet, ettd inkluusiossa itsessaan on sisdén rakennettuna positiivista muutos-

voimaa.
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1.4 Tutkimustehtava

Kasvatuksellisen tietoisuuteni laajetessa filosofisin keinoin alkoivat koulun arjessa
esiintyvét itsestdan selvana pidetyt uskomukset kyseenalaistua (Niiniluoto 1984, 25;
Niiniluoto 1997, 25). Véhitellen historiallis-hermeneuttisen pohdinnan seurauksena
hahmotin, mit4 tarkoittavat segregaatio, integraatio ja inkluusio, ja mitd vaikutuksia
niiden toteuttamisella on erityisoppilaaseen. Vaikea ja paljon pohdintaa vaativa vaihe
oli kuinka yleisella tasolla oleva véitelause Inkluusio — erityisoppilaan uusi mahdolli-
suus ja haaste koululle, strukturoituisi yksityiskohtaisiksi osaongelmiksi. Jokainen hyva
kysymys on jo itsessédén vastaus (Gadamerin 2005, 23). Toivon, ettd omat kysymykseni
toimisivat oikein ja veisivét tutkimustani oikeaan suuntaan. Osaongelmiksi selkiytyivat

vahitellen historiallis-hermeneuttisesta ndkokulmasta kysymykset:

1) Millaisten pedagogisten kehityslinjojen valossa tulee ymmarretyksi
nykyisen koulun suhde inkluusioon?

2) Miten inkluusiota tulisi toteuttaa, ettd se tarjoaisi erityisoppilaille mahdol-
lisimman laadukkaan koulutuksen ja jatko-opiskelumahdollisuudet.

3) Millaisia haasteita inkluusion toteuttaminen aiheuttaa perinteiselle

koululle?

Kriittisyys ja kyseenalaistaminen kohdistuvat tutkimuksessani keskeisiksi nousseisiin
eettisiin osa-ongelmiin, erityisoppilaaksi méérittelyyn ja hédneen kohdistuviin kdytannon
ratkaisuihin: segregaatioon, integraatioon ja inkluusioon ja niiden taustalla vaikuttaviin
teorioihin. Historiallis-hermeneuttisen tutkimuksen valossa ndma historian kulussa sosi-
aalisesti muotoutuneet kéytdnnot osoittautuivat kestamattomiksi ja juuri siksi aidoiksi
filosofisiksi ongelmiksi. Tieteen keinoin pyrin syventdmaan ymmarrystani todellisuu-
den erilaisia ilmigita ja niiden vélisid yhteyksia ja pyrin myos kiinnittdmaan huomioni
maan ja argumentoimaan tutkimuskysymyksié ja tutkimusilmigita eri l&hteiden (argu-
mentoinnin) ja omiin kokemuksiini perustuvan tulkinnan avulla. (Puolimatka 1996, 13;
Aaltola 2001, 14, 18-19; Niiniluoto 1984, 27; Niiniluoto 1997, 27, Kalela 2000, 26.)

Tutkimuksessa on tarkoitus ymmartdad yhd paremmin erityisoppilaan nakékulmaa. Kult-

tuurin ja kasvatettavan yksilon suhde on perinteisesti ollut ongelmallinen. Vaikka kas-
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vatuksen tehtdvana on valittda kulttuuria, se ei kuitenkaan saa alistaa yksiloa yhteisolle.
Kasvattajan tehtdvana on pyrkid ndkemé&én asioita kasvatettavan yksilon nakdkulmasta
ja suhteuttaa opetus- ja kasvatustyd sen mukaisesti. Kouluyhteistjen arviointi perustuu
siihen, miten hyvin ne auttavat tai vaikeuttavat ihmisia kokemaan elaméansa mielek-
kéaksi ja merkitykselliseksi kokonaisuudeksi. (Puolimatka 1996, 103, 133 vrt. Kannisto
1986, 234-235; Freire 2005.) Pohdin tutkimukseni eri vaiheissa, eri ndkékulmista, mi-
ten edelld esitetyt periaatteet toteutuvat historiallisesti muotoutuneissa segregaation,
integraation ja inkluusion malleissa? Tutkimuksessa keskitytddn selvittdm&an miten

erityisoppilas hyotyy inkluusiosta.
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2 KUKA ON ERITYISOPPILAS? ERITYISOPPILAS ERI VIITEKEHYKSISSA

2.1 Historiallis-hermeneuttinen nakdkulma

Erityisopetus jarjestdytyneend organisaationa on viel& nuori, mutta sen juuret ovat hyvin
vanhat (Murto 1992, 4). Erityisopetuksen kehitys tulee nédkyvaksi siitd, miten eri aikoina
ja eri kulttuureissa on suhtauduttu poikkeaviin ja vammaisiin. Historiallis-
hermeneuttinen analyysi auttaa myds ymmartamééan, mitka tekijat ovat ohjanneet ja
vaikuttaneet vammaisiin, poikkeaviin ja erityisoppilaisiin suhtautumisen kehittymista
nykyiseen muotoonsa. (Murto 1992, 4; Moberg 1982, 22; Hautamaki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001, 32-36.)

Tutkimustydsséani pyrin historiallis-hermeneuttisen tutkimusotteen ja filosofisen mene-
telman avulla tarkastelemaan kasvatuksen ja koulutuksen dynaamista luonnetta histori-
an kuluissa, nimenomaan poikkeavan ja vammaisen lahtokohdista. Erilainen poik-
keavuus on ollut aina yksi syrjinta4 aiheuttava tekija koululaitoksessa ja yhteiskunnassa,
siksi varsinkin heidén kasvatuksensa ja koulutuksensa ovat olleet aina sidoksissa oman
aikansa konteksteihin ja ideologioihin ja niiden antamiin mahdollisuuksiin ja rajoituk-
siin. Historiallis-hermeneuttista tutkimusotetta soveltaen pyrin kuvailun avulla rekonst-
ruoimaan historian aikana kehittyneitd kasvatustieteen péépiirteitd, painotuksia ja peda-
gogisia kehityslinjoja ja niiden vaikutusta poikkeavien/vammaisten kohteluun ja kasva-
tukseen aina historian hamérasta nykyaikaan asti. Kuvauksen uskottavuutta vahvistan
argumentaation avulla. (lhatsu 1995, 11-14; Lujala 1999, 55-56; Kuikka 1991, 15-17;
Tuomela 1976, 118-120; Habermas 1976, 134-136; Kalela 2000, 54 — 69; Té&htinen,
35-75, 106-109; Leino & Leino 1998.)

Useat tutkijat ovat I0yténeet runsaasti esimerkkeja historiasta ihmisten segregoinnista.
Joidenkin tutkijoiden mukaan historia voidaan jakaa valjasti arvioiden kolmeen erilai-
seen aikakauteen (Moberg 1982, 22-23; ks. lhatsu 1995, 8, 13-14; Kirk & Gallaher
1979, 6 vrt. Vuolle 1993, 19-20; Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 29):
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1) Ennen Kristuksen syntymaa uskottiin, ettd vammaisissa asui demoneja
eli pahoja henkid. Tallaisesta taikauskoisesta suhtautumisesta oli seurauk-
sena vammaisten vainoaminen, laiminlyéminen ja heitteillejatto.

2) Kristinuskon leviamisen seurauksena alettiin poikkeavia saalid ja suo-
jella.

3) Viimeisend vaiheena voidaan pitadé lahivuosikymmenid, jolloin poik-
keavien ja heidan tasavertaisuuden ja oikeuksiensa hyvéksyminen on voi-

makkaasti lisdantynyt.

Poikkeavien ihmisten historia on padpiirteissédan valinpitdamattomyyden, laiminlyéntien
ja eristamisen historiaa. Historiallis-sosiologisessa kuvauksessa erotetaan viisi eri vai-
hetta, joihin olen lisdnnyt kuudenneksi vaiheeksi osallistumisen vaiheen eli inkluusion.
(Ihatsu 1995, 10, 13):

tuhoaminen,
eristdminen,
turvakotiin sijoittaminen,
segregaatio
integraatio
osallistumisen aika/inkluusio

Tutkimuksessa tarkastelen poikkeavuuteen ja erilaisuuteen suhtautumisen historiallista
muotoutumista Ferguson ja Ferguson (1987) esittdmén historian jaotuksen ndkokulmas-
ta. Heidan mukaansa poikkeavan ja vammaisen lapsen asema on aina ollut riippuvainen
virkamiesten, ammattiauttajien ja vanhempien yhteistyostd, joka on muotoutunut erilai-
seksi eri aikakausina. Erityiskasvatuksen asiantuntijat ja vammaisen lapsen vanhemmat,
Dianne ja Philip Ferguson (1987, 348-354) jakavat historian kolmeen osaan tarkastel-
lessaan vanhempien ja ammatti-ihmisten vélista yhteisty6té: Perinteiden aikakausi, pro-
fessionalismin aikakausi ja medikalisoitumisen aikakausi. Kukin niista kétkee sisélleen
oman nakemyksensé perheen ja poikkeavan asemasta, vanhemmuudesta sekd kasvatuk-
sen ammatillisuudesta. (ks. Maatta 1999, 17-18.)

Perinteellisella aikakaudella, 1800-luvun puoleen valiin saakka, vanhemmilla oli valta
ja vastuu lastensa koulutuksesta ja kasvatuksesta. Aikakausi oli raajarikkoisten van-
hemmille vaikeaa aikaa, koska heidan tuli selvitd omin keinoin. L&&ketiede ei ollut maa-

rittdmassa lapsen kehitystd ja vammaisuutta, vaan kaikki vaivaisuus liitettiin aina koy-
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hyyteen. Koulunkaynti oli vain rikkaiden ja terveiden etuoikeus. Koyhien perheiden
(joissa usein oli vammaisia) kohtalo oli julmalla tavalla leimaava. (Hautamaki, Lahti-
nen, Moberg & Tuunainen 2001, 32; Mé&atta 1999, 18-19; Ferguson & Ferguson 1987,
348-349.)

Vaivaisten ja vammaisten aseman parantumiseen yhteiskunnassa ovat ratkaisevasti vai-
kuttaneet eri jérjestot ja kansalaisaktiivisuus. Ensimmaiset viralliset vammaisjarjestot
syntyivat 1880-luvulla esimerkiksi 1887 Sokeain ystavat ja 1889 Raajarikkoisten aut-
tamisyhdistys. (Hautamé&ki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 34; Niemi 1987,
Vuolle 1993, 139-140.)

Professionalismin aikakausi. 1800-luvun teollinen murros ja sen tuomat monet yhteis-
kunnalliset mullistukset vaativat valtiovallan vastuuta asioista, jotka olivat olleet perin-
teiselld kaudella vanhempien vastuulla. Tiede vakuutti, ettd kdyhyyden ja poikkeavuu-
den kehésta voitiin p&astd, mutta tdhan vaativaan tehtévaan tarvittiin ammatti-ihmisia.
Kotien oli luovutettava sille perinteisesti kuulunut kasvatusvastuu asiantuntijoiden ka-
siin ja noudatettava asiantuntijoiden ohjeita lastensa kasvatuksessa. Vuonna 1866 jul-
kaistiin kansakoululaki, mutta nédlkdvuosien jalkeisen kurjan taloudellisen tilanteen
vuoksi kansakouluja perustettiin, varsinkin maaseudulla, véhén ja hitaasti. Vuoden 1879
vaivaishoitoasetus velvoitti kunnat huolehtimaan tyokyvyttomista ja turvattomista.
”Vaivaisten” asema oli edelleen huono: kehitysvammaiset jéivat valtion jéarjestaman
koulujarjestelman ulkopuolelle sattumanvaraisen armeliaisuuden varaan ja saattoivat
joutua “hullujen ja hourujen” kanssa samoihin hoitolaitoksiin tai kéyhdinkoteihin. Heité
huutokaupattiin huutolaisiksi taloihin, joissa kohtelu riippui talonvéen asenteista. Myos
aistivammaiset joutuivat kauaksi kodeistaan sisdoppilaitoksiin. (Ihatsu 1995, 113-114,
117; Maatta 1999, 19.)

Oman aikansa mahtimiehet, Snellman ja Cygnaeus, kévivéat aikanaan keskenaan henkis-
té taistelua siitd, miten lapsia olisi kasvatettava. Cygnaeus uskoi modernin lapsitieteelli-
sen tiedon ylivoimaisuuteen. Hanen mukaansa profession harjoittaja tietdd asiakasta
paremmin tdman edun ja &itien oli muutettava kasvatustapojaan ammattiauttajien uusien
oppien mukaisesti. Nain kotien yksityiselamasta tuli tieteellisen ja hallinnollisen vallan
kohde. (Maatta 1999, 20; Ferguson & Ferguson 1987, 354-361; Ojakangas 1997, 12—
18; Rinne & Jauhiainen1988, 1-3). Snellman hyokkasi voimakkaasti Cygnaeuksen (jota
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Snellman kutsui ”hupsuksi pedagogiksi”) ajamia padmadrid vastaan kyseenalaistamalla
pedagogeja ja tiedettd ja samalla puolustamalla kotien kasvatusta ja perinnettd. Han Kir-
joitti vuonna 1861, ”L&&kérien ja pedagogien nahdaédn joka péiva sepustavan uusia teo-
rioita, jotka jo seuraavana pdivénd haudataan” (Ojakangas 1997, 14-15). Snellmanin

mukaan kasvatus oli kodin ja opetus valtion asia (Vuolle 1993, 41).

Medikalisoitumisen aikakausi. Kun 1900-luvulle siirryttdessa rokotteiden ja laékityksen
avulla lapsikuolleisuus vaheni huimasti, nousi laéketiede ja sen ammattiauttajien arvos-
tus arvoon arvaamattomaan. My0s opettajat, sosiaalityontekijat ja mielenterveyden asi-
antuntijat omaksuivat tyohonsé laaketieteellisen mallin, joka oikeutti heille yliotteen
vanhemmista. L&aketieteestd tuli vallan valine ja se sai vahvan aseman ihmisten eldamén
hallinnassa. Ladketieteellinen toimintamalli keskittyi patologiaan, sairauteen ja ongel-
mien syihin hyvin kapea-alaisesti. Siin& ei korosteta yleista hyvinvointia eikd huomioida
potilaaseen vaikuttavia ymparistotekijoitd. Ammattiauttajat saivat vanhemmat vakuut-
tuneiksi uusien tieteellisten menetelmien ja ulkopuolisen avun valttamattomyydesta.
Vanhemmat menettivat yha enenevéssa maarin itsendisyyttaan ja yhd useammat heista
ajautuivat opetetun/opitun avuttomuuden kehélle. Professionaalisuuden ja medikalisaa-
tion valtasuhteen syntyminen tuotti toimintamallin, jossa ihmisill4 oli ongelmansa ja
asiantuntijalla ratkaisu siihen. (Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryynanen 1999, 11—
14, 108; Maatta 1999, 22-23; Ferguson & Ferguson 1987, 351; Saloviita 1999, 167;
Rauhala 1987, 166-167; Rinne & Jauhiainen 1988, 1,16, 18, 30-31, 42.)

Eri aikakausien tunteminen auttaa ymmartdmaan, kuinka valta maéaritella miten ja missé
poikkeavia lapsia kasvatetaan ja koulutetaan, siirtyi vanhemmilta eri alojen ammatti-
osaajille. Nain vanhemmat ovat ajautuneet vahitellen lastaan koskevissa paatdksenteois-
sa sivustakatsojien asemaan, vaikka he lopulta arjessa vastaavat lapsensa kokonaiskas-
vatuksesta. Eri aikakausia ei voida ajallisesti tarkasti rajata, vaan ne kietoutuvat toisiin-
sa, ja nykyisessa medikalisaation perustuvassa kulttuurissa on voimassa vield seka pe-
rinteisen aikakauden ettd professionaalisen aikakauden toimintaperiaatteita. (Mé&atta
1999, 17-18; Ferguson & Ferguson 1987.)
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2.1.1 Perinteiden aikakausi.

Periteiden aikakaudella (Amerikassa kolonialismi) poikkeavuus ja kaikenlainen véha-
osaisuus liittyivat koyhyyteen ja koskivat koko perhettd, jonka oli turvauduttava vai-
vais- tai kdyhdinapuun. Tilanne oli kansainvalisesti ottaen samantapainen, kdyhien vai-
vaisten asema oli lahimmaisten ja vapaaehtoisen hyvéntahtoisuuden varassa. (Maatta
1999, 18; lhatsu 1995, 10; Ferguson & Ferguson 1987, 346-349.)

Antiikin aikana Kreikassa olivat ihanteina kauneus, harmonia ja sopusointu. Spartassa
kasvatuksen erd&nd paamaarana oli sotilaaksi kouluttaminen. Niinp4d vammaisina synty-
neitd, vajaakykyisia, heikkoja ja sairaita vanhuksia pidettiin sekd Spartassa ettd VVanhas-
sa Roomassa elaméén kelpaamattomina. Vammaisen perheen kohtalona oli sosiaalinen
ala-arvoisuuden leima, josta seurasi haped ja poikkeavan eristdminen tai jopa surmaa-
minen. Hippokratelaisen ké&sityksen mukaan terveys oli eldmén korkeimpia arvoja ja
la&karin etiikka kielsi toivottomien tapausten hoidon. Myds Platon oli sitd mieltd, ettd
alempiarvoisten vanhempien lapset, epdmuodostuneet ja keskoset pitéisi surmata. Han
piti kasvatusta tarkednd, mutta hanen mielestdan oli keskityttdva yhteiskuntakelpoisten
kasvatukseen. Toisaalta Roomassa oli muutamia oppineita, l1adkéareité ja filosofeja, jot-
ka yrittivat muuttaa yleisid asenteita vakuuttamalla, ettd vammaiset voitaisiin tyohon

kouluttamalla integroida yhteiskuntaan. (Ihatsu 1995, 15.)

Tiedot poikkeaviin suhtautumisesta ennen ajanlaskumme alkua ovat niukkoja, ristiriitai-
sia ja hajanaisia, mutta tiedetddn kuitenkin, ettd ihmisilla oli taikauskoisia ja mystisia
kasityksid vammaisista ja poikkeavista. Ennen kristinuskoa poikkeavia uhrattiin, poltet-
tiin noitina ja kidutettiin taikauskon vuoksi. Joissakin kulttuureissa heitd myds palvot-
tiin, koska heilla uskottiin olevan yliluonnollisia lahjoja. Kristinuskon my6té poikkeavia
alettiin saalid ja eri kansalaisjarjestot aloittivat armeliaisuuteen perustuvan avustustoi-
minnan. Vammaisia syrjittiin kuitenkin yhd, silla kirkko uskoi varsinkin henkisesti
vammaisten olevan pahojen henkien riivaamia. Vastasyntyneitéd raajarikkoisia ja kehi-
tysvammaisia saatettiin pitad piruina, vaihdokkaina, joita paholainen oli pannut lapsen
tilalle. Vield Lutherkin piti henkisesti sairaan lapsen syntymda synnin seurauksena ja
uskoi sairaassa lapsessa olevan riivaajan. Vanhemmat jattivat usein heitteille vammaiset

lapsensa ja heidan eldménsa oli laupeuden tydn varassa. Toisten kasitysten mukaan suu-
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rin osa saksalaisista vammaisista asui normaaleissa olosuhteissa. (Moberg 1982; Hau-
tamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 29; Ihatsu 1995, 13, 17-18).

Vaivaishoito alkoi muotoutua uskonpuhdistuksen jalkeen. Perinteinen aika oli vammais-
ten sukulaisille rankkaa aikaa, sill&4 he joutuivat kantamaan vastuun ldheisistdan. Vasta
omaisten puuttuessa kaannyttiin kirkon puoleen. Kunnan vaivaisapua saivat vaivaiset
vain suurimmassa hadéssaan, etteivat kuolisi ndlkdan ja viluun. Vammaisia aikuisia ei
ollut paljoa, koska lapsikuolleisuus oli suuri. 1700-luvun puolivalissd menehtyi yli puo-
let alle viisitoista vuotiaista lapsista: suuri osa jo synnytyksessa ja loput lastentauteihin.
(Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 34-35; lhatsu 1995, 18.)

Jo 1600-luvulla useat kasvatuksen ja opetuksen uudistamiseen pyrkineet kasvatustieteen
edustajat, esimerkiksi Comenius (Leinonen 2001 103-132; Bruhn 1964, 172-184),
Rousseau (Bardy 2001 133-154; Bruhn 1964, 210-230), Pestalozzi (Hamé&lainen 2001
185-202; Bruhn 1964, 252-274), Frobel (Helenius 2001 233-242; Bruhn 1964, 300-
310) ja Key (Téhtinen 2001, 321-351; Bruhn 1964, 317-318) esittivat ajatuksen yhte-
naiskoulutuksesta, jossa kaikkia kansalaisia, sekd vammaisia ettd muutenkin poikkeavia,
koulutettaisiin yleisen koulun yhteydessé.

Amos Comeniuksella oli hyvin nykyaikaisia, suorastaan postmoderneja ajatuksia: han
uskoi, ettei vammaisuus ollut pelkdstadn synnynndinen, muuttumaton tila, vaan vam-
maisuus oli my6s olosuhteiden ja ympariston aiheuttamaa. Comenius Vitti, ettd vam-
mainen hyotyy kasvatuksesta ja koulutuksesta. Hanen edistykselliset ajatuksensa eivét
toteutuneet vield 1700-luvulla, jolloin vammaisia ei hyvéksytty yleisiin kouluihin ja
heidan opetuksensa oli edelleen kirkon varassa. Ilman suvun tukea vammaiset joutuivat
kerjuulle tai huutolaisiksi ja kaupungeissa koyhéintaloihin kerjadmisen estdmiseksi.
Kuitenkin 1600-luvun kasvatustieteen rationalistit ja Francis Bacon ovat vaikuttaneet
historiallisesti vammaisiin suhtautumisen muuttumiseen. (Hautaméki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001, 29; Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 154-158; Ihatsu 1995, 16—
20, 37; Vuolle 1993, 16.)

Ranskan vallankumouksen sytyttdmana soihtuna valaisi jarki 1700-lukua: tiede syrjaytti
taikauskon. Valistuksen ajan ideologia herétti henkiin ihmisoikeuskésitykset seké yksi-

I6n sosiaalisen vastuun ja vield tdrkedmman ajatuksen — eli yhteiskunnan vastuun jése-
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nistadn. Valistusfilosofit Voltaire ja Rousseau nostivat lapsen arvostusta yhteiskunnassa
ja suosivat myos poikkeavien opetusta. Opetus nousi korkeaan arvoon, koska sen uskot-
tiin poistavan yhteiskunnallisia epékohtia. Teollisen ja sosiaalisen vallankumouksen
myota 1700-luvulla uudet tieteenalat halusivat korvata kaiken henkisen kuten uskonnon,
taikauskon ja myytit rationaalisella, tieteellisellda ja materiaalisella maailmankuvalla.
Francis Baconin edistysuskon hengessd uskottiin edelleen, ettd kdyhyyden ja poik-
keavuuden kehé oli murrettavissa. (Oravakangas 2005, 131; Maattd 1999, 19.)

Vammaisten asema pysyi suhteellisen muuttumattomana 1800-luvulle siirryttdessa ja
sitd pyrittiin ratkomaan edelleen kdyhyys- ja toimeentulo-ongelmana. Vammaisia kou-
lutettiin ja kuntoutettiin I&hinna kéasitydbammatteihin ja pddmaérana olivat tyokykyisyys
ja toimeentulo. (Vuolle 1993, 21, 83; Ihatsu 1995, 31.) Vammaisia koskettanut, tasa-
arvo ja sosiaalista hyvinvointia enteileva, kansainvélinen idealismi kaatui 1800-luvun
lopulla pessimismin ja rotuerottelun jalkoihin. Luonnontieteiden kehittyminen, ja var-
sinkin tieto ihmisten ominaisuuksien periytymistd, johti rotuhygienian korostamiseen ja
vammaisia koskevien sterilisaatiolakien sadtdmiseen. Tdssa tilanteessa oli selvad, ettd
vammaisille jarjestettiin edelleen erilliset erityispalvelut. (Moberg 1982, 24-28; Ihatsu
1995, 20-25.)

2.1.2 Professionalismin aikakausi

1800-luvun loppupuolella pedagogisten aatteiden noustessa ja laéketieteen kehittyessa,
kansanopetus vyleistyi ja erityiskasvatus liitettiin koululaitokseen. Yksityisind alkaneet
erityiskoulut valtiollistuivat. Muutoksiin vaikuttivat ajan aatteelliset virtaukset mm.
kristillinen etiikka, valistus, tieteen kehitys ja humanismi seka taloudelliset ndkokulmat.
(Murto 1992, 4; Vuolle 1989, 18-19, 25-26; Vuolle 1993, 15; Tuunainen & Nevala
1989, 22-27; Jarvikoski 1984, 6.)

Suomalainen aistivammatyd oli kuitenkin 1850-luvun lopulla vain muutaman henkilén
asiantuntemuksen varassa (Vuolle 1993, 17). Vuoden 1879 vaivaishoitoasetus luokitteli
erillisind vammaryhmind raajarikkoiset ja heikkomieliset (mielisairaat ja tylsdmieliset,
joita kutsuttiin myds houruiksi ja mielettomiksi). Tylsdmielisten kasvatus tuotti eniten

ongelmia yhteiskunnalle. He poikkesivat niin paljon normaaleista, ettei heitd hyvaksytty
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koulun yhteyteen, joten heidén kasvatuksensa jai vuosikymmeniksi kotien ja hyvénte-
kevéisyyden varaan. Vield lapsuudessani 1950- ja 1960-luvulla kehitysvammaisia oli
sijoitettuna mielisairaaloihin ja vanhainkoteihin. Heita piiloteltiin usein ”perdkamareis-
sa” hakkisdngyissd. Aggressiivisia vammaisia "hulluja” séilytettiin jopa lukituissa ko-
peissa ja aitauksissa (ks. myo6s Ihatsu 1995, 26). Kehitysvammaiset hyvaksyttiin perus-
koulun erityisopetukseen vasta 1997. (Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen
2001, 34-35; Vuolle 1993, 23, 96, 114.)

1800-luvulla voidaan puhua erityiskasvatuksen synnystd. Vammaishuollon voidaan kat-
soa alkaneen koulujen perustamisesta. Suomessa aistivammaisten osalta erityisopetus
aloitettiin 1860-luvulla. Alkuunpanijana oli usein kirkon ja muiden jarjestojen tai va-
rakkaiden yksityisten henkildiden ulkomailta (I&hinnd Saksasta ja muista Pohjoismaista)
innokkaasti omaksumat mallit. Heidan esimerkkinsa edisti asenteiden muutosta ja herat-
ti paattdjien sosiaalisen omantunnon. Valtio suosi vapaaehtoisty6td, koska se oli valtiol-
le taloudellisesti kannattavaa. Yksityisten aktiivisuuden ansiosta perustettiin Suomeen
vuosien 1846-1892 aikana ensimmaéiset vammaisille tarkoitetut koulut, joita oli kaikki-
aan yksitoista. ° (Vuolle 1993, 14-15, 19; Ihatsu 1995, 26).

Cygnaeuksen tarkoituksena oli, ettd koulusta muodostuisi uudenlaisen kodin malli, jon-
ka pedagogisten oppien ja sivistavan vaikutuksen tuli muuttaa kotien puutteellista kas-
vatusta ja koulutuksen avulla saada yhteiskunnalle hyvia isénmaallisia ja siveellisia
tyontekijoitd. Koska valtio kustansi suurimman osan professioista (mm. opettajat, psy-
kologit ja sosiaalityontekijat), se myos valvoi ja valikoi heidan avullaan kansalaisia.
Profession erikoistietous oli siis seké yhteiskunnalle ettd ammatti-ihmisille hyddyllinen,
koska se lisési kummankin osapuolen valtaa ohjata ja paattaa rahvaan elamésta. (Méaatta
1999, 21.)

Opintomatkansa™ vaikutuksesta Cygnaeuksen sydanta lahelld olivat erityisesti aisti-

vammaiset ja hénen alkuperdisend suunnitelmanaan oli siséllyttdaa kansakoulun yhtey-

9 Ennen oppimisvelvollisuuslain voimaantuloa erillinen erityisopetus koski kuurojen (1846) ja sokeain
opetusta (1865) ja raajarikkoisten opetusta tydkouluissa (1890) sekd apukouluopetusta 1901 alkaen.
1900-luvulle siirryttéessa erityiskasvatuksen painoalue oli ammatin saavuttaminen, sitten huollon ja kun-
toutuksen toteuttaminen 1940- ja 1950-luvulla. (Tuunainen & Nevala 1989, 13, 18-27; Vuolle 1989, 18-
26; Murto 1992, 4-5; Moberg 1982, 24-25; Ihatsu 1995, 20).

1 Han tutustui vuonna 1850 Keski-Euroopan matkallaan kuurojen ja sokeain opetukseen ja lahella Wie-
nid sijaitsevaan kasvatuslaitokseen, jossa vammaisia lapsia kasvatettiin yhdessa normaalien lasten kanssa.
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teen erityisopetus (esim. kuurot, sokeat ja idiootit). Han joutui kuitenkin luopumaan
tasta suunnitelmastaan kohtaamansa vastustuksen ja kunnissa nélkavuosien 1830-1860
seurauksena vallinneen &arimmaisen huonon taloudellisen tilan vuoksi. (Ihatsu 1995,
30, 35; Vuolle 1993, 94.)

Cygnaeuksen ratkaisua, jattdd vammaisten opetus kansakoulun ulkopuolelle, voidaan
pitdéd suuntaa-antavana koulun kehityksessa. Koululaitokset katsottiin olevan vain nor-
maaleja lapsia varten ja heidan tuli olla Cygnaeuksen suunnitelman mukaan rokotettuja
ja taudeista vapaita, eikd lapsilla saanut olla sellaisia vammoja, jotka tekisivat heidéat
kykenemattomiksi "kehkeyteen”. Opetus ja kasvatusoppineet alkoivat puhua taydellisen
lapsen kasvatuksesta kayt0ssé olevien opetuskeinojen avulla. (Vuolle 1993, 94-96;
Ihatsu 1995, 7, 29-30; Maatta 1999, 19-20; Ojakangas 1997, 19-20.)

Vammaisten jattdmistd kansakoulun ulkopuolelle puolustettiin myos silla, ettd yhteis-
kuntaa haluttiin suojella vammaisilta ihmisiltd ja heidat sijoitettiin usein eristettyihin
laitoksiin kauaksi asutuksesta (Tuunainen & Nevala 1989, 30-73; Murto 2001, 35; Ihat-
su 1995, 36-73). Tylsamieliset piti Cygnaeuksen mielestd ehdottomasti jattd4 koulujen
ulkopuolelle. Han ihmetteli Keski-Euroopassa vierailunsa jalkeen er&an tylsdmielisten
laitoksen henkilokunnan karsivallisyytta opettaa néité, jotka, "vanhempain paheiden ja
yhteiskunnan vikojen vaikutuksesta ovat eldinten ja ihmisten valimaalla, useimmat

kumminkin lahennellen eldimid” (Vuolle 1993, 111).

Vuoden 1892 aistivammaisasetus valtiollisti yksityiset vammaiskoulut, mutta jatti tyl-
sédmielisten ja raajarikkoisten opetuksen kirkon ja yksityisten henkildiden ja jérjestdjen
hyvantekevaisyyden varaan. Vammaisten opetus kuului edelleen yleisen sosiaalihuollon
palveluihin ja oli vain osa kuntoutusta, jonka tavoitteena oli vammaisen tyékyvyn ja
toimeentulon turvaaminen. (Vuolle 1993,12-23, 53; Ranta-Knuuttila 1967, 5.) Maa-
seudulla vammaisen perhe tai muu l&hiyhteisé huolehti vaivaishoidosta 1800-luvun lop-
pupuolelle asti. Voimakas teollistuminen johti yhteiskunnassa suuriin rakennemuutok-
siin ja tutun suurperheen ja kyldyhteison turvaverkon menettdminen vaikeutti heikom-

vaishoitolaitoksiin. (Vuolle 1993, 19.)
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Myonteisend muutoskehityksend voidaan pitdd 1800-luvulla perusopetuksen laajentu-
mista ja siirtymistd saaty-yhteiskunnasta kansalaisyhteiskuntaan, jossa vammaiset al-
koivat muotoutua omaksi huomiota vaativaksi ja véhitellen etujaan ajavaksi ryhmaksi
(Vuolle 1993, 174). 1850-luvulla vammaisten opetustoimi siirtyi valtion valvomaan
sosiaalihuoltoon (Vuolle 1993, 12).

2.1.3 Maedikalisoitumisen aikakausi

Medikalisoitumisen “hedelmand” kypsyi 1900-luvun alussa la&karien, psykologien ja
kasvatuksen ammattilaisen herattdména ajatus erityiskoulujen, erityisluokkien luokkien
ja apukoulujen perustamisen tarpeellisuudesta. T&té tarkoitusta varten ranskalainen Al-
fred Binet (1909) kehitti la&ketieteeseen ja moderniin differentiaalipsykologiaan perus-
tuvan luokittelumenetelmén. Sen avulla "alyllisesti jalkeen ja&neet” ja “hairiintyneet
lapset” voitiin yha tarkemmin ja hienos&&dolld luokitella eri ryhmiin ja lahjattomat op-

pilaat valikoitiin apukouluun reaalisiksi oletettujen ominaisuuksien mukaan.

Laakarien yhteiskunnallinen erityisasema nakyi siind, ettd laakéareilla oli valta luokitella
toiset sairaiksi ja toiset terveiksi eli normaaleiksi. Poikkeavuutta katsottiin enemman
la&ketieteellisend kuin pedagogisena ongelmana. Né&in poikkeavuus erkani perinteisesta
mallista, jossa vaivaisuus ja kdyhyys oli katsottu kulkevan rinta rinnan, eika sita pyritty
luokittelemaan tarkasti. Parantumattomat kuten idiootit ja imbisillit jatettiin opettamatta.
Vahitellen alykkyystestit vakuuttivat kasvatusalan vaikuttajat siitd, ettd alykkyys oli
syntymassa perittyd ja pysyvaa ja oppilaat jaettiin normaaleihin eli kykeneviin ja epa-
normaaleihin eli kykenemattémiin. (lhatsu 1995, 38-44; Binet 1918; Kivirauma 1999,
207.) Vertaamalla nykyisia erityisopetuksen luokittelumalleja Binetin 1900-luvun alus-
sa esittdmiin vastaaviin ”perin lahjattomien” luokitteluun, voi nahda hanen luokittelunsa

antaneen suuntaa nykyisille luokittelumalleille (Binet 1919, 36-37):

1) Ruumiillisen kehityksen tila, olkoon sitten vika sen liiallisuudessa tai vaillinai-
suudessa.

2) Sairaustila, joka johtuu esim. suurentuneista nieluntakarauhasista, vahaverisyy-
destd, tuberkuloosista, heikkohermoisuudesta tai alkuasteella olevasta mielen-
viasta j.n.e.

3) Aistien, etenkin ndon ja kuulon huonontuminen.
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4) Puutteellinen &lyllinen kehitys: lapsi ei ymmaérra, héneltd puuttuu alya.

5) Huono muisti, hdn ymmaértdd, mutta hdnen muistinsa ei séilyta.

6) Kuivien abstraktisten ja yleisten ajatusten kasittdmisessd ilmeneva vaikeus,
vaikka sen ohella onkin hyvd ymmarrys mitd tule kaytdnnon eldméaan ja ruu-
miillisiin téihin.

7) Jostakin satunnaisesta syystd johtuva hetkellinen saamattomuus; lapsi on esi-
merkiksi vaihtanut koulua tai opettajaa tai han on liian korkealla luokalla; voipa
olla sekin syyna, ettei ole syntynyt myo6tatuntoista suhdetta hanen ja opettajan
vélilla.

8) Suuri henkinen tylsyys, mika synnyttda suoranaisen laiskuuden; se on joko tar-
mottomuutta tai haluttomuutta henkiseen tyéhon, tavallisista toiminnan kiihot-
timista huolimatonta unteluutta.

9) Luonteen horjuvaisuus kaikkine eri muotoineen.

10) Kurittomuus, s.0. vihamielisyydesta opettajaa kohtaan yltynyt

11) vallattomuus.

12) Ja lopuksi huomatkaamme, miten suuri vaikutus useinkin on kodilla, jonka tuli-
si kannattaa koulua seké aineellisesti, alyllisesti etta siveellisesti. Koti lyd liian-
kin usein laimin tdmén velvollisuutensa, etenkin kéyhien kansanluokkien kes-

kuudessa.

Edellisen luokittelun mukaista suhtautumista poikkeaviin on havaittavissa vuodelta
1919 apukoulunopetuksen oppikirjassa, jossa kansakouluntarkastaja A. V. Laitakari
perusteli poikkeavien jadmisté tulevassa vuoden 1921 oppivelvollisuuslaissa kansakou-
lun ulkopuolelle (Laitakari 1919, alkulause; ks. Saloviita 2001, 142;) Han Kirjoitti:

Oppivelvollisuuslaki on tulossa. Se velvottaa jokaisen lapsen kdymaan méaara-
vuoden kansakoulussa. Maamme kouluikdisten lasten joukossa on kuitenkin tu-
hansia "tylsid”, ”puupditd”, ”poljid” ja "kankeaoppisia”. Niist4 pieni joukko on jo
nytkin kansakoulun vaivana ja mieliharmina... Tyd on heille ylivoimaista, silla
kansakouluopetushan on jarjestetty kyvyiltddn normaaleja varten. Oppivelvolli-
suuskoulua suunniteltaessa tulee kysymys kuitenkin pakosta ratkaistavaksi koko
laajuudessaan, silla kyvyiltddn normaalien lastenkoulun kdynnin menestymisen
vuoksi on tarvis estdd epdnormaalien lasten kansakoulussa kaynti ja jarjestaa
heille omat erikoiset kasvatus- ja oppilaitoksensa.

Oppivelvollisuuslain (1921) tultua voimaan sen ulkopuolelle jéivét tylsamieliset ja idi-
ootit (kehitysvammaiset). Oppilaita vapautettiin oppivelvollisuudesta myos heikon kasi-
tyskyvyn vuoksi. Vapauttamiset oppivelvollisuudesta saatiin yleensé ladkarinlausunnon

perusteella ja paatoksen tekivét koulun johtokunta ja kansakoulun tarkastaja. Talousla-
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man kurjimuksessa 1930-luvulla koettiin poikkeavat ja koyhat valtion ylimaardisené
taakkana. Yhteiskunnan yleistd suhtautumista kuvaa vuoden 1934 sterilisoimislaki. La-
kia puolusteltiin silld, ettd viranomaisten tehtdvana on suojella muita ihmisi& poikkea-
vilta. Tastd johtuen kehitysvammaisten ja mielisairaiden laitokset oli sijoitettava edel-
leen kauaksi asutuskeskuksista. (Ihatsu 1995, 4-48.)

Vuoden 1957 laki vahvisti laitoskeskeisyytta ja mielisairaille ja vajaamielisille raken-
nettiin nopeassa tahdissa suuria keskuslaitoksia. Kehitysvammaisten siirtdmisen pois
kansakoulusta uskottiin lisddvan normaalinluokkien tyon tuloksellisuutta. Alettiin pe-
rustaa tarkkailuluokkia, silla normaalilasten koulunkéyntié eivat sopeutumattomat saisi
hairita. (Ihatsu 1995, 45-48, 50-55.)

Erityisopetuksen hallitsevana muotona on ollut 1960-luvun lopulle asti erillinen erityis-
kouluopetus. Vuonna 1959 aloitettiin erillinen erityisopettajien koulutus®®. Tést lahtien
on erityisopetus Kiihtyvélla vauhdilla kasvanut ja erityisopettajien erityisasiantuntijuus
vahvistanut heidédn asemaansa ja valtaansa paattaa lasten siirroista erityisopetukseen.
(Moberg 2001, 99.) Vaikka yhteiskunta lisdsi vammaisia koskevia palveluja, ne toteu-
tettiin erillaan yleisista palveluista.*® Erottamalla poikkeavat erillisiin erityisluokkiin ja
laitoksiin pystyttiin muodostamaan oppilaslukuméaéraltdaén isompia luokkia, joissa opet-
taja pystyisi opettamaan héiriotta ja ”luennoimaan” kohtalaisen samantasoisille oppilail-
le. Tdma oli myds hyva ratkaisu taloudellisesti. Vahitellen paljastui, etteivét luokan op-
pilaat olleetkaan niin homogeenisia kuin oli odotettu. Erityisopetusta jouduttiin laajen-
tamaan, jotta tavallisilta luokilta voitaisiin siirtdd niihin “eksyneet” poikkeavat erityis-
opetuksen luokkiin. (Murto 1992, 6; Vuolle 1989, 26-27; ks. Tuunainen & Nevala
1989, 73-75; Ihatsu 1995, 39-42.)

Vaikka kouluhallinto pyrki liittdmaan yha suuremman osan ik&luokasta kansakoulun

piiriin, nahtiin poikkeavat niin erilaisina normaaleihin ikdtovereihinsa verrattuna, ettei

12 Erityisopettajakoulutus aloitettiin 1959 Jyvaskylan kasvatusopillisen korkeakoulun suojelu- ja paran-
tamisopin laitoksella, jossa koulutettiin alyllisesti ja luonteensa puolesta poikkeavien lasten, kielellisista
hairidista karsivien, aistivikaisten, vajaaliikkeisten sekd aivovauriolasten opettajia. (Murto 1992, 5; Tuu-
nainen & Nevala 1989, 71-73, 110; Kivirauma 1989, 39-40, 56-57.)

13 Apukoulut 1921 saadettiin oppivelvollisuuslaissa heikon kasityskyvyn vuoksi oppivelvollisuudesta
vapautetuille. Helsinkiin ja Jyvéaskyl&dn perustettiin aivovaurioluokat ja perustettiin tarkkailuluokkia.
(Murto 1992, 5; ks. Moberg 1982, 25; Varmola 1985, 67.)
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heidan opettamisensa onnistu yleisopetuksessa (lhatsu 1995, 58-60; Kivirauma 1999,
72).  Taloudellisista syistd vammaisia on koulutettu meidan padiviimme saakka l&hinna
kasitybammatteihin. Samalla akateemisesti lahjakkailtakin vammaisilta on estetty paasy
jatko-opintoihin. (Vuolle 1993, 19-20; Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen
2001, 37; Murto 2001, 35.)

Erillinen erityisopetusjarjestelma vahvisti asemiaan ja huolehti vammaisten oppivelvol-
lisuudesta. Erilliset eli segregoidut ryhméat muodostettiin diagnosoiduista ja luokitelluis-
ta oppilasryhmista. (Murto, 1992, 4-5; Vuolle 1993, 83; lhatsu 1995, 31-34; Tuunainen
& Nevala, 1989, 26-27; Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Nevala 1989, 84, 87.) Testien
kaytosta oli seurauksena lisdantyvé alyn korostaminen ja tilastotieteellinen lahestymis-
tapa normaaliuden/poikkeavuuden maérittelyssa. Normaalia oli testin mukaan se, mika
ldhenee keskiarvoa. (Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 29-30; Binet 1918,
87-124; lhatsu 1995, 38, 43; ks. Tomlinson 1982, 47-48; von Wright, von Wright &
Soini 2003, 30.)

1970-luvulla tehtiin useita integraation edistamiseksi tarkoitettuja paatoksia ja muistioi-
ta. Vuonna 1968 toteutui oppikoulun ja kansakoulun yhdistdminen, mika merkitsi sit,
etta toisistaan erotettuja oppilaita alettiin opettaa samoissa ryhmissa. Myas erityisopetus
joutui tuolloin arvioinnin kohteeksi, ”ilmassa oli aineksia sen radikaaliin uudelleen ar-
viointiin (Saloviita 2001, 151)”. Opetusneuvos Jaakko Italan (Joutsan erityisopetuksen
ideologiaseminaari 1971) mielesta ei ole mahdollista tehda selvéa erottelua normaalien
ja poikkeavien lasten valilla. 1tdlan mukaan olemme kaikki enemmaén tai vdhemman
erilaisia ja rajojen vetdaminen on vain kaytannén kysymys. Peruskoulun ideologia l&hti
Italan mukaan erilaisuuden hyvaksymisestda samassa opetusryhméssé ja tyon jarjesta-
mista niin, etta erilaisuus otetaan huomioon luonnollisena asiana. Samassa ideologiase-
minaarissa Erkki Saari puolusti taas erillista erityisopetusta, koska se toimi hdnen mie-
lestd&n poikkeavien parhaaksi. Erityiskoulutetut opettajat osasivat Saaren mukaan par-
haiten opettaa poikkeavia. Erityisopetuksella oli vahva asema, eika Italan ehdotus saa-
nut kannatusta erityisopetuksen kannattajilta. (Saloviita 2001, 151; ks. myds lhatsu
1995, 73.)
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Tulevalle kehitykselle suunnan nayttivat sekd erityisopetuksen jadminen vuoden 1966
kansakouluasetuksessa perusopetuksen ulkopuolelle, ettd samana vuonna kuntoutusko-
mitean paatds, jonka mukaan vammaisten ensisijainen paikka tosin oli yleisopetuksen
luokassa, mutta jos tdma ei ollut mahdollista, opetus olisi jarjestettdva normaalin kansa-
koulun erityisluokalla, sek& viime sijassa kotiopetuksen muodossa tai sisdoppilaitoksena
toimivissa erityiskoulussa. Komitean p&atds pakolauseesta, johon siséltyi ajatus mah-
dollisuudesta edelleen opettaa vammaisia erityisopetuksessa, osoittautui takaportiksi,
josta virtasi ennen nakymattoméllad vauhdilla kasvava joukko oppilaita erityisopetuk-
seen usean seuraavan vuosikymmenen ajan. (Saloviita 1999, 151; Saloviita 2001, 151—
153; Biklen 2001, 59; vrt. Ihatsu 1995, 72-74.)

Vuonna 1975 julkaistun YK:n vammaisten oikeuksien julistuksen vaikutukset nakyvat
suunnitelmissa, joiden mukaan erityisopettajien tyd muuttuisi enemmaén kohti normaali-
luokan opettajan tyota. (Erityisopettajien koulutusmuistio 1975). Erityisopetus pyrittiin
integroimaan yleisopetukseen samanaikaisopetuksena, tukiopetuksena seké tehostamal-
la osa-aikaista erityisopetusta. (Kouluhallituksen muistio 1976; ks. myds lhatsu 1995,
74-75.)

Integraatiopyrkimykset jaivat kuitenkin teorian tasolle virkateksteihin, mutta kaytannos-
s& luokka- ja koulumuotoinen erityisopetus sailytti asemansa: niitd ei integroitu eika
vahennetty. 1960-luvulta vuoteen 1985 asti apukoulujen mééra kaksinkertaistui, tarkkai-
luluokkien maaré viisinkertaistui ja luokattomassa erityisopetuksessa oli noin 82500
oppilasta. (Ihatsu 1995, 74-75, 77; Kivirauma 1989, 4; Kivinen & Kivirauma 1986, 5;
Teittinen 2003, 12-13.)

1980-lukua leimasi vuoden 1981 kansainvalisen Vammaisten vuoden mietintd, jossa
korostettiin vammaisten oikeutta tasa-arvoon ja taydelliseen osallistumiseen. Vammai-
suus-kasite laajeni ja laaketieteellisen diagnosoinnin rinnalle tuotiin sosiaalinen néko-
kulma, jonka mukaan vammaisuus luodaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Aikai-
semmin oli uskottu, ettd vika on pelk&stddn vammaisen ongelma, nyt se néhtiin paljolti

ympdriston ongelmana. Yksilon toimintakyvyn parantamisesta siirryttiin yhteison ja
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ympdristdn parantamiseen ja vaadittiin syrjaytymistd vaikuttavien mekanismien purka-

mista ja koulun muuttumista.

Vaikeavammaiset liitettiin vuonna 1985 osaksi erityisopetusta, mutta kehitysvammaiset
jaivét vield sosiaalitoimen alaisuuteen. K&ytanndsséd vammaisten ladketieteeseen perus-
tuva luokittelumalli jai voimaan. Sen avulla erityisopetus diagnosoi ja luokitteli yha
oppilaita patologisesti. (Vehmas 1999, 103; Ihatsu 1995, 82-83.)

Erityisopetuksen traditionaalinen luokittelu (Moberg 1982, 45-46):

1) alyllisesti poikkeavat lapset, joita ovat
a) erittdin lahjakkaat
b) vajaamieliset (psyykkisesti kehitysvammaiset) lapset, joista kdytetddn
termid yleisista oppimisvaikeuksista karsivéat lapset, jotka luokitellaan
kasvatettavuuden perusteella alaryhmiin:
2) kaytoshairioiset lapset, joista usein erotetaan
a) sopeutumattomat, asosiaaliset lapset ja
b) emotionaalisesti hairiintyneet lapset;
3) puhehairidiset lapset;
4) erityisistd oppimisvaikeuksista karsivat lapset (Suomessa naméa luokitel-
laan useimmiten kategoriaan lukemis- ja kirjoittamishairitiset lapset);
5) aistivammaiset lapset, joita ovat
a) kuulovammaiset ja
b) nakdvammaiset lapset;
6) fyysisesti vammaiset ja kroonisesti sairaat lapset seka
7) monivammaiset lapset

Suomessa alettiin integraatiosta puhua jo 1970-luvulla Ruotsista ja Amerikasta saatujen
vaikutteiden johdosta. Opettajien ja erityisopettajien etujérjestdjen vastustuksen johdos-
ta koulun virkamiesten viralliseen kayttoon késite integraatio tuli kuitenkin vasta 1990-
luvulla. Opetushallituksen teksteissa se nakyy vasta vuoden 1994 Peruskoulun opetus-
suunnitelmien tekstissd, jossa erityisoppilaan ensisijaisen sijoituspaikan katsottiin ole-
van tavallisessa luokassa. Opetussuunnitelmaan jatetty ”porsaanreikd” (Saloviita 2001,
154), "Mikali integraatio ei ole mahdollista tai jos sit4 ei oppilaan kannalta voida pitéé
tuloksellisena, opetus jarjestetadn erityisluokalla”, kasvatti yha kiihtyvalla vauhdilla

erityisoppilaiden méaraa tulevina vuosikymmenina (Saloviita 2001, 154).

Vuoden 1990 Opetussuunnitelman sisallét sallivat kuntien ja koulujen itsendisen pééa-
toksenteon ja mahdollistivat esimerkiksi koulujen integraation/inkluusion toteuttamisen.

Valtio ja kunta eivét luoneet kuitenkaan kouluille edellytyksia sen toteuttamiseen, eika
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opettajia valmennettu integraatioon/inkluusioon. Opettajat kokivat, ettd pelkastdan yh-
teiskunnallisten muutosten ja haasteiden lisddvan heidan tyOtaakkaansa siind méarin,
etteivat he jaksaneet endd innostua integraatiosta tai inkluusiosta. Tilanne oli omiaan
lisédmaan opettajien muutosvastarintaa ja negatiivista suhtautumista erityisoppilaita ja
inkluusiota kohtaan. (Ihatsu 1995, 90-91.)

Vaikkei Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa ajalle 2003—2008 maini-
ta sanaa inkluusio, ovat Opetusministerion linjaukset ja tavoitteet pitkélle samoja kuin
inkluusivisen kasvatuksen ja sosiaaliskonstruktiivisen mallin tavoitteet: yhteisollisyys,
myonteisyys ja tasa-arvon vahvistaminen, moni ammatillinen yhteistyd, syrjaytymisen
estdminen ja l&hikouluperiaate. Tavoitteisiin pyritddn kehittdmalld joustavia ja luovia
pedagogisia toimintatapoja, joissa otetaan entista paremmin huomioon erilaiset oppimis-
tavat ja varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen. (Booth & Ainscow 2005, 12-13;
Ikonen & Virtanen 2005, 71-72.)

Sosiaalisen mallin toteuttamista vaikeuttaa yha tdna péivana vuoden 2004 Opetussuun-
nitelman sisaltdma pakolause (ks. Saloviita 2001,154): "Oppilas otetaan tai siirretaan
erityisopetukseen, jos hanelld ei vammaisuuden, sairauden, kehityksen viivastymén tai
tunne-eldméan héirion tai muun niihin verrattavan syyn vuoksi voida antaa opetusta
muuten” (Perusopetusasetus 2000; Tilastokeskus 2008; Hautamaki, Lahtinen, Moberg
ja Tuunainen 2001, 163). Medikalisaatio, antaessaan erityisopetukselle vallan l&a&ketie-
teellisin perustein siirtdd oppilas erityisopetukseen, toimii erityisopetuksen legitimaatio-
na. Alla esittelen virallisen luettelon kasitteista ja maaritelmistd, joiden perusteella eri-
tyisopetukseen otetaan/siirretddn nykyisinkin oppilaita. Se on maaraytynyt Erityisope-
tuksen perusteiden (2001) pohjalta (ks. Tilastokeskus 2008):

1. Vaikea kehitysviivastyma

2. Lievé kehitysviivastymé

3. Eriasteinen aivotoiminnan hairi6, lilkuntavamma tai vastaava esim.
ADHD, CP-oireyhtyma

4. Tunne-eldmén hairio tai sosiaalinen sopeutumattomuus

5. Autismiin tai Aspergerin oireyhtyméén liittyvét oppimisvaikeudet

6. Kielenkehityksen hairidista (dysfasiasta) johtuvat oppimisen vaikeu-
det

7. Nakévamma

8. Kuulovamma

9. Muu kuin edelld mainittu syy
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1980- ja 1990-luvulla ammatti-auttajat omaksuivat psykodynaamisen lahestymistavan,
johon liittyi ammattiauttajien vallan k&yttoa erilaisten psykomyyttien (arjen ilmioitéa
psykologisoiva selitysmalli) avulla. (Ferguson & Ferguson 1987). Psykomyytteihin si-
toutuneessa toiminnassa yhteistyé on yksisuuntaista ja auttaja uskoo tuntevansa asiak-
kaan toiminnan motiivit paremmin kuin asiakas itse. Vanhempia ei kuunnella eika oteta
mukaan lastaan koskevassa paatoksenteossa. Kysymyksessa on silloin nihilaatio, jossa
toiminta tulkitaan yliymmartaméall& se ohi annetun ja tiedetyn, ”Maailma on niin kuin
sitd ei nahda ” (Kivivuori 1992, 36-37, 71-94; Ferguson & Ferguson 1987). Téllainen
psykomyytin ohjaama yhteisty0 vanhempien kanssa leimaa usein vieldkin opettajien ja
ammattiauttajien toimintaa (M&éatta 1999, 28-29, 47).

VARHE -projektin®* perusteella Maatta (1999) kyseenalaisti psykodynaamisen lahes-
tymistavan, koska tutkimustulosten mukaan vanhemmat eivét yleensa hyodtyneet sen
mallin mukaisesta yhteistyostd (Maattad 1999, 50; ks. myos Kivivuori 1992, 35). Tasa-
vertainen ja yhdessd koettu todellisuus vammaisten lasten vanhempien ja ammatti-
auttajien kanssa saavutetaan purkamalla psykomyytti. Se tarkoittaa kokonaan uutta suh-
tautumistapaa, jossa vanhemmat hyvaksytaan lastensa kasvatuksen asiantuntijoiksi ja
kutsutaan aina yhteisiin suunnittelukokouksiin ja heiddn sanaansa uskotaan. (M&étté
1999, 50; Ferguson & Ferguson 1987, 387; Kivivuori 1992, 35; Freire 2005.) Positiivis-
ta kehitysta perheiden kanssa kaytavasta yhteistyosta ja niiden kéytanteista on tapahtu-
nut 1990-luvun lopulta lahtien (Maatta 1999, 3; ks. esim. Vuorinen 2000; Tuisku 2000,
51-62; Hongisto 2000, 104-109.)

Kysymys integraatiosta ja inkluusiosta eli kaikille avoimesta koulusta on ollut erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen keskeisend ongelmana jo vuosikymmenid. Inkluusiokoulu-
kokeiluja on ollut vahan ja ne ovat olleet sattumanvaraisia. Erityiskouluja on vield pal-
jon ja erityisluokkien mééra on viime aikoina yha kasvanut. Kouluintegraatio on usein
nahty toteutuneen pelkastaan siten, etté erityisluokat on fyysisesti sijoitettu yleisopetuk-
sen koulun yhteyteen. Pysyva yksiléintegrointi on harvinaista: alle 10 % erityisopetuk-
seen siirretyista oppilaista on pysyvasti integroitu yleisopetukseen. (Tilastokeskus 2008;
Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2006.). Keskustelu segregaatiosta, integraatiosta

14 Maatan VARHE -tutkimusprojekti kesti koko 1990-luvun. Projektiin osallistui yhteensa noin viisi-
kymmenta maisteriksi opiskelevaa ja toistakymmentd tohtoriksi opiskelevaa henkildd, jotka kerdsivat
ympéri Suomea tutkimustietoa vammaisten lasten vanhemmuudesta, vanhempien toiveista ja jaksamisesta
seké& perheiden tuen tarpeista ja mahdollisista ilonaiheista. (M&att41999, 5).
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ja inkluusiosta ja siitd, kuka on erityisoppilas ja missa hanen paikkansa on, jatkuu edel-

leen.

2.2 Aikakausien analyyttista vertailua

Analyysissa katson eri aikakausina (perinteinen, professionalistinen ja medikalisoitu-
nut/psykodynaaminen) vallalla ollutta suhtautumista poikkeaviin ihmisoikeuksien na-
kokulmasta. Vaikka YK:n syrjintaa vastustava ihmisoikeusjulistus™ tuli voimaan vasta
vuonna 1948, voi kaikkina kolmena aikakautena nahda vallalla olleen poikkeavien syr-
jinnan lisaksi myo6s piirteitd kaikkien yksiloiden ihmisarvoa ja oikeuksia puolustavasta
ajattelusta ja toiminnasta. lhmisoikeudet voidaan katsoa toteutuneen sen mukaisesti
missa maarin vammaiset/poikkeavat tai muuten syrjityt on pyritty ammattiin koulutta-

malla integroimaan yhteiskuntaan.

Erityisopetuksen luokittelu diagnosoidun poikkeavuuden mukaan on aika nuori ilmid,
kuitenkin ihmisid on luokiteltu kaikkina aikoina eri ryhmiin. Perinteisend ja professio-
nalismin aikakautena ei ihmisia luokiteltu l&aketieteellisesti, vaan kaikkia véh&osaisia
kutsuttiin vaivaisiksi ja vaivaisuus liittyi aina kbyhyyteen. S&aty-yhteiskunnassa kansa-
laisten luokkaerot olivat suuria. Vaivaisia ja kdyhia pidettiin yhteiskuntaan ja jopa elé-
maan kelpaamattomina valtion rasitteena ja heitd kohdeltiin alentuvasti. Tallainen tai-
kauskoinen ja myyttinen ihmiskuva vammaisista jatkui selvasti 1500-luvulle asti, eivat-
k& ihmisarvoa kunnioittavat ideologiat (kristinusko, tiede ja humanismi) saaneet sitd
muuttumaan taysin, vaan myyttisia kasityksia poikkeavista on havaittavissa yha 2000-
luvulla. (Tomlinson 1982, 174.)

Ihmisarvoa alentava suhtautuminen poikkeaviin nakyy myds siing, kuinka heité on ni-
mitelty kunakin aikakautena. Perinteisella aikakaudella esihistoriallisena ja antiikin
aikana poikkeavia pidettiin piruina ja noitina ja joskus taas pyhimyksind. Téllainen suh-

tautuminen jatkui satoja vuosia, uudelle ajalle asti. Professionalismin aikakautena

1> Artikla 1 Kaikki ihmiset syntyvat vapaina ja tasavertaisina arvoltaan ja oikeuksilta. Heille on annettu
jarki ja omatunto. Heidéan on toimittava toisiaan kohtaan veljeyden hengessa.

Artikla 2 Ihmisié ei saa syrjia sukupuolen, kielen, uskonnon, kansallisen tai yhteiskunnallisen alkuperén,
omaisuuden tai muun tekijan perusteella.

Artikla 3 Kullakin yksil6ll4 on oikeus elam&én ja vapauteen ja henkilékohtaiseen turvallisuuteen.
Kaikilla yksil6illa on oikeus koulutukseen.
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1800-luvulla vaivaiset luokiteltiin raajarikkoisiin ja heikkomielisiin. Heikkomielisist4
nimitettiin mielisairaiksi, tylsdmielisiksi, houruiksi ja mielettomiksi. Vield 1800-luvun
lopulla tylsdmielisten katsottiin sijoittuvan ihmisten ja eldinten valimaille. Medikasoi-
tumisen aikakaudella 1900-luvun alussa poikkeavia kutsuttiin hairiintyneiksi, alyllisesti
jalkeenjéaneiksi, idiooteiksi, imbesilleiksi. Vuoden 1919 luokittelumallissa poikkeavuus
liitetd&n osittain vield koyhyyteen ja koyhien kotien kykeneméattdmyyteen kasvattaa
lapsiaan. Siind korostuu myds aly: lapselta katsotaan puuttuvan &lyé ja puhutaan ylei-
sesté tylsyydestd. Ihmisié aletaan jaotella terveisiin ja sairaisiin eli normaaleihin ja epé-
normaaleihin. Poikkeavuuden syyta pidettiin yksilon omana vikana, joita olivat: saa-
mattomuus, laiskuus, luonteen horjuvuus, kurittomuus, vihamielisyys ja vallattomuus.
Muita nimittelyja olivat: tyls, puupad, polja ja kankeaoppinen. Puhuttiin my6s apukou-
lulaisista. Vield 1960-luvulla olivat kaytossa ladketieteelliset puutetta korostavat késit-
teet kuten aivovauriolapsi, raajarikkoinen, vajaaliikkeinen, aistivammainen, puhehéiri-
Osta karsiva jne. 1950-luvulta 1&htien on poikkeava nimitys muutettu erityisoppilaaksi.
Se on virkakielessé pyritty muuttamaan, ensin erityisté tukea tarvitsevaksi oppilaaksi ja
myO6hemmin tukea tarvitsevaksi oppilaaksi. Kuitenkin koulun kdytannossé on edelleen
voimassa kasite erityisoppilas. Alla muutamia poikkeavuutta madrittelevien luokittelu-

jen kehityslinjoja:

raajarikko — invalidi — liikuntavammainen

tylsdmielinen — vajaamielinen — kehitysvammainen

hullu — mielisairas — psyykkisesti héiriintynyt

vaivaishoito — kdyhéinhoito — huoltoapu — toimeentulotuki

apukoulu — erityiskoulu — koulu (jossa opiskellaan mukautetun opetus-
suunnitelman mukaisesti)

O O0OO0O0Oo

Vammaisia loukkaavien nimitysten korvaaminen vuosien 1985 ja 2001 luokittelumal-
leissa uusilla hienoilta ja mystisiltd kuulostavilla la&ketieteellisilla kasitteilla ei ole
muuttanut niiden siséltdd. Uudet kasitteet ja “kerakemuhennosdiagnoosit” (Saloviita
2002, 91), pitavat yha ylla perinteisté sosiaalista segregaatiota. Apukoululaisesta dysfa-
siaksi, kaytoshéairioisestda MBD:ksi ja edelleen ADD:ksi jne. (ks. esim. Michelson, Sa-
resma, Valkama & Virtanen 2000; Gillberg 2001,114-117; Kivirauma 1999, 213). *°
Kiinnittamalla huomio yha& pienempiin ja hienojakoisempiin tekijoihin, ”pilkkomalla”

yksil6d, hukataan samalla ihmisen kokonaisuus (Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryy-

16 Gillbergin kirjassa esitellaan n. 20 erilaista Touretten oireryhmaan kuuluvaa poikkeavuuden alalajia ja
kasitetta.
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nanen 1999, 24). Erityisoppilaiden uhka tulla kielteisesti leimatuksi ei ole uusien la&ke-

tieteellisten kasitteiden myo6ta vahentynyt.

Luokittelua ja ihmisarvoa loukkaavaa nimittelyd on Kritisoitu jo pitkaédn, koska puheil-
lamme annamme kohteillemme tiettyj&d merkityksid. Ndain myos sosiaalisesti luotu kéasite
erityisoppilas leimaa negatiivisesti kohteenaan olevaa lasta. (Ladonlahti & Pirttimaa
1999, 45; Vehkakoski 1999, 93; Jokinen & Juhila 1993, 21, 27.) Erityisoppilaan leima
on hyvin pysyva: kerran erityisoppilas — aina erityisoppilas (Naukkarinen 1999, 193).
Erityisoppilaan kielteistd leimaa vahvistaa se, ettd luokittelu korostaa ensisijassa oppi-
laan heikkouksia ja puutteita eik& hanen vahvoja puoliaan ja kykyjaan (Kivinen & Kivi-
rauma 1988, 47).

Seka lievésti ettd vakavasti vammaisiksi leimatut, koetaan yleensd kuuluvaksi samaan
kategoriaan ja koetaan stereotyyppeind ja yleisesti ottaen vammaisina, vaikka oppimi-
sessa ja sopeutumisessa olisi kysymys vain pienistd ongelmista. Lapsen Kliinista tilaa ja
puutetta korostava luokittelumalli ei huomioi oppilasta kokonaisvaltaisesti kasvatuksen
nakOkulmasta. Téssd mallissa kasvattaja ei kiinnitd huomiota lapsen vahvoihin puoliin
eikd anna oppilaalle tilaisuutta osoittaa kykyjéén ja lahjojaan. (lhatsu 1995, 67, 72;
Moberg 1982, 13; 49; Moberg 1999, 137; Moberg 2001, 78; Vayrynen 2001, 16-17;
Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 157-164; lhatsu 1995, 72; Mé&étta
1999, 22-23; ks. Biklen, Ferguson & Ford 1989.)

Sek& vammaiset (mm. Linnasalo 1989, Murto 2001 ja Oliver 1993) ettd vammattomat
tutkijat korostavat osallistumista ja liittymistd kohteena olemisen sijaan. Vammaiset
kokevat olevansa omaa elaméansa hallitsevia persoonia (subjekteja), eikéd vain avun ja
hoidon kohteita, objekteja (Vehkakoski 1999, 96-97 ks. Oliver 1993, 50-51; Maétta
1999, 22). Vammaisen ja poikkeavan ihmisen ongelmana ei useinkaan ole oma rajoittu-
neisuus, vaan eristetyksi ja torjutuksi tuleminen. Vammaisten elinympariston rajaami-
nen, seka fyysisen ettéd sosiaalisen, kaventaa aina vammaisten henkil6iden kehitysmah-
dollisuuksia. Poikkeavatkin oppilaat pitéisi ndhda itsendisina subjekteina, jotka osallis-
tumalla kokonaisvaltaisesti vammattomien ryhman toimintaan voivat paasta lahemmak-
si vammattomia. (Jarvilehto 1995, 106-109; Jarvikoski 1999, 112; Murto 2001, 52; La-
donlahti & Pirttimaa 1999, 45.) Murto (2001) Kirjoitti, ”Liittyminen toisiin oli voima-
kas, myonteinen kokemus. Tunsin riemua osallistumisesta” (Murto 2001, 52).
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Linnasalo (1989) tuo esille oman ja muiden vammaisten ndkemyksen, kuinka tdna nor-
maalisuuden ja tasa-arvon aikana eldamme myos sanan “erityinen” aikaa ja erilliset eri-
tyiskoulut” ja "erityisluokat” ja “erityisopetus” ovat tehneet “erityis-sanasta” kielteisen
ja véltettdvan sanan. Jokainen ihminen on jossakin eldménsé vaiheessa erityisen tuen
tarpeessa — esimerkiksi lapsena, vanhuksena tai vakavasti sairaana. Lokerointi ja yha
tarkentuva ja lisdantyva luokittelu ovat vahingollista, koska ne eivat tue pedagogista
kasvatusta ja lapsen tervettd kasvua tasapainoiseksi yksiloksi. (Linnasalo 1989, 11, 13—
16; Vehkakoski 1999, 96-97; Oliver 1993, 50-51.)

Myos erityispedagogiikan arvovaltaiset professorit (Moberg 1990, Savolainen ja Tuu-
nainen 1990, Saloviita 2002) ovat kyseenalaistaneet luonnollisten uskomusten keskei-
simmén kasitteen “erityinen” (pedagoginen poikkeavuus, erityisoppilas, erityistuen tar-
ve, erityisoppilas), joka ymmaérretd&dn kohteen sisdiseksi ominaisuudeksi ja se leimaa
negatiivisesti lasta koko hanen eldmansé ajan. Erityiskasitys syntyy koulujarjestelman
vaikeudesta kohdata ja opettaa vammaisia/poikkeavia. Tdma vaikeus siirretddn yksilon
sisdiseksi ongelmaksi. Tarpeesta ei sinansd voi ndhdd onko se yleinen vai erityinen.
Normaaliudelle ja poikkeavuudelle ei siten voi olla absoluuttista maaritelméaé, vaan kou-
lujarjestelma maéaérittelee kussakin tapauksessa erikseen normaalisuuden sietokyvyn
rajan, jossa “normaalit tarpeet muuttuvat erityistarpeiksi, normaalioppilaat erityisoppi-

laiksi ja opettajanvirat erityisopettajanviroiksi” (Saloviita 2002, 77).

Opettajien erilaisesta sietokyvystd olen itsekin havainnut koulumaailmassa selvia esi-
merkkej&. Sama oppilas on toisen opettajan luokassa erityisoppilas ja toisen opettajan
luokassa han on tavallinen oppilas, jolla on yksil6llisia tarpeita, niin kuin muillakin op-
pilailla. Mobergin ja Tuunaisen (1990) paatelmét perustuvat ndkemykseen, jota voitai-
siin nimittad rakennesosiologisiksi. (Moberg & Tuunainen 1990; Saloviita 2002, 77-78;
ks. Tomlinson, 1982). Saloviidan (2002) mukaan erityisopetuksen erityis-sanat alkavat
tuntua kummajaisilta, kun niihin kiinnitetddn huomiota. Han ihmettelee kuinka ndma
arvovaltaisten erityispedagogiikan professorien (Moberg 1990, Savolainen & Tuunai-
nen 1990) rikki diagnosoimat erityissanat voivat olla yha erityiskasvatuksen ydinkésit-
teitd. (Saloviita 2002, 78.)
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Voidaan my0s pééatelld, ettd erityiskasvatuksen erityiskasitteet ovat syntyneet siirtymien
ja véaaran argumentoinnin avulla eli maéarittelemélla tarpeen kohde keh&dmaisesti itsensé
avulla. Kohteeksi annetaan epamaaréinen kasite erityisopetus ja erityisopetus maaritel-
l4&n opetukseksi, jota erityisoppilas tarvitsee. Kehaméaaritelméssa ympyra sulkeutuu,
kun erityisoppilas maédritelld&dn oppilaaksi, joka tarvitsee erityisopetusta. (Saloviita
2002, 83.) Kouluviranomaisen tehtévaksi ja& paattdéd ketka ovat erityisoppilaita. Valta
perustuu siihen, ettd viranomaisen auktoriteetti hyvaksytaan yhteiskunnallisesti lailli-
seksi vallankéaytoksi. (Saloviita 2002, 84.) Tama valta-asemassa oleva diskurssi (malli)
pitdéd ylla yhteisesti omaksuttuja ja itsestdan selvind pidettyjé tuttuja ja turvallisia to-
tuuksia ja vaientaa vaihtoehtoisia totuuksia (Pirttimaal999, 42-50; Jokinen, Juhila &
Suoninen 1993, 29). Téll6in ja& pohtimatta onko paatésten pohjana poikkeavan perheen
nakokulma, yhteiskunnan taloudelliset resurssit, koulutusjarjestelmén tavoitteet, ammat-
tijarjestdjen ja tyoelaman nakokulma, kansainvélinen kilpailukyky vai ihmisyys ja ih-
misoikeudet (Vehkakoski 1999, 95; Bogdan & Knoll 1988, 452; Tuunainen & Nevala
1989, 164-165; Biklen 2001, 59).

Segregaatiota ja syrjintdd korostavat historialliset jaotukset ovat hyvin yleistettyja, sill&
kaikkina aikoina, jo esihistoriallisella ajalla, tiedetddn olleen my6s heikomman laji-
kumppanin suojelua. Historian kulussa ei ole tapahtunut suoraviivaista kehityst4 nega-
tiivisesta asennoitumisesta positiiviseen, vaan kaikkina aikoina on ilmennyt monenlaista
suhtautumista poikkeaviin. Kehitystd voidaan kuvata heiluriliikkeeseen, jossa heilurin
painopiste ja litke muuttuu véhitellen. Tata heilurin liikettd ohjaavat monet tekijat, kuten
luonnonolot, uskonnot, erilaiset uskomukset, sosiaaliset ja ekonomiset tilat, laki, tiede ja
yleinen sivistystaso. Merkittavat ja kauaskantoiset seuraukset ovat olleet myos yksityis-
ten henkildiden ndkemyksilla ja toiminnalla, joko negatiivisessa tai positiivisessa merki-
tyksessé. (lhatsu 1995, 14.)

Poikkeavuuden voidaan katsoa olevan kulttuurisidonnaista, koska historian aikana eri
kulttuurien kesken on ollut mielipide-eroja poikkeavuudesta. Poikkeavuudella ei ole
pysyvéé luonnetta, vaan raja on liukuva. (lhatsu 1987; lhatsu 1995, 10). Vield nykyéén
erityisoppilas saa eri yhteyksissa erilaisia piilomerkityksia (lhatsu 1987; Ihatsu 1995,
10; ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 32).
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Historiallis-hermeneuttisen lahestymistavan valossa segregaation ja integraation kehi-
tyslinjat ovat historian hamaréstd meidan paiviimme asti selvasti nahtévissa vastakkai-
sina voimina. Voimakkaan segregaation kehittymisen rinnalla on tapahtunut myds his-
toriallista integraatiokehitystd. Kaikkina aikakausina on yhteiskunnassa ollut integraati-
on puolestapuhujia ja vaikuttajia. Heidan ansiostaan myds vammaisten ihmiskuva ja
heidan koulutettavuutensa on muuttunut historian kuluissa vahitellen positiivisemmaksi.
Poikkeaviin liittyneiden myyttisten késitysten katsotaan vaikuttaneen siihen, etté integ-
raation historiallinen kehittyminen on kaikkina aikakausina kuitenkin ollut hidasta. Vas-
ta viime vuosikymmenind integraatioprosessi on nopeutunut ja nakyy ihmisoikeuksien
ja tasa-arvon lisdantymisend, ihmiskuvan vahittdisend muuttumisena ja poikkeavien
kohtelun parantumisena. Kuitenkin kouluintegraatio tapahtuu edelleen usein teoriassa
makrotasolla, mutta mikrotason perinteisia organisaatioita ja niiden kaytantoja se ei ole
merkittavasti muuttanut. (Ihatsu 1995, 9.)

“Erityisoppilastehdas” toimii yh&: nykyaikainen tuloksellisuutta ja tehokkuutta ihan-
noiva elitistinen kilpailuyhteiskunta lisda yhé valintaa ja luo uusia poikkeavien katego-
rioita. Tatd valintatehtdvaa toteuttavat valtion byrokratian rattaissa koulu ja opettajien
ammattiyhdistykset sekd humanismiin verhottu erityisopetus valikoimalla ihmisia erilai-
siin yhteiskunnallisiin asemiin: menestyjat jatkokoulutukseen ja tychon ja ylijaddmavaes-
to syrjaytymiskierteeseen. Koulu tuottaa poikkeavuutta opettamalla, etté erityisoppilaik-
si leimatut oppilaat ovat huonoja. Suuri osa erityisoppilaista tulee edelleen alemmista
yhteiskuntaluokista. Poikkeavien kohdalla tasa-arvo ja ihmisoikeudet eivat ole vield
toteutuneet. (Kivinen & Kivirauma 1988 49, 54-55; lhatsu 1995, 101; Saloviita 1999,
172-173; Murto 2001, 31, 38; Saloviita 2001, 162; Teittinen 2003, 13; Virtanen &
Miettinen 2005, 92.)

Kautta historian kulun meidén paiviimme asti on pyritty taydellisen lapsen (mallioppi-
laan) kasvatukseen ja poikkeavilta on kielletty ihmisoikeudet (Kivinen & Kivirauma
1988 48-48; Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 83). Aluksi poikkeavia
pidettiin elam&én kelpaamattomina ja mydhemmin yhteiskuntaan ja koulutukseen kel-
paamattomina olentoina (lhatsu 1995, 8). Néin ajatellen vallalla olevat ja syvalle juurtu-
neet poikkeavuuteen liittyvat myyttiset késitykset ja ennakkoluulot voi ajatella siirty-
neen meille perinténd sukupolvelta toiselle aina historian hamaérasta meidan paiviimme
asti (Ihatsu 1995, 3).
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Nykyaikana paheksumme perinteisen aikakauden tapoja kohdella poikkeavia. Oliko
silloinen lapsenmurha sen kauheampaa kuin nykyisin abortti, jonka avulla ongelma
poistetaan ennen kuin se ehtii syntydk&an? (Ihatsu 1995, 17.) Eik6 myo6s nykyisin lasten
ja nuorten lisadntyva pahoinvointi, pitkat jonot psykiatriseen hoitoon ja syrjaytymiskier-
re ole verrattavissa muinaisten aikojen heitteillejattoon? Murron (1992) kokemuksien
mukaan historiasta perittyyn vammaiskasitteeseen liitetddn usein myyttinen rasite, joka
ilmenee yksilon kokemana akuuttina ahdistuksena hdnen kohdatessaan vammaisia.
Luonteva ja jatkuva integraatio/inkluusio tekee vammaisten kohtaamisen luontevaksi ja
poistaa ahdistusta. (Murto 1992, 12.)

Kukaan ei voi kehittya ihmiseksi eristyksessd, koska me ihmiset yhdessd tuotamme in-
himillisen maailman ja rakennamme persoonamme sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
(Jarvikoski, Harkapaa & Péttikangas 108; Peltonen 1979, 47-48; Freire 2005). Yksilon
perimén vaikutukset eivét ilmene suoraviivaisesti, vaan ympaéristd ja yhteist saattavat
rajottaa yksilon kehitysmahdollisuuksia, ja ndin luoda vammaisuutta ja poikkeavuutta.
N&itd rajoitteita on pyrittdva havaitsemaan ja vahentdmaan. Historian kulussa on usein
toimittu painvastoin: vammaiset/poikkeavat on tuomittu kykeneméttémiksi ennen kuin
heille on edes annettu mahdollisuutta osoittaa kykyjaan ja lahjojaan. (Moberg 2001, 78.)
Mitd enemman vammainen saa ja pystyy osallistua yhteiseen toimintaan ymparistonsa
kanssa sitd enemman hanen tietoisuutensa ja maailmankuvansa laajenee. Kun vammai-
nen saa palautetta, ettd hanen tyGpanoksensa hyddyttdd yhteistd toimintaa, hdn kokee
olevansa osa ihmisten maailmaa. (Jarvilehto 1992, 107-109; Berger & Luckmann 1994,
63; Vehmas 1999, 103; Linnasalo 1989, 13-14; Turja 2007, 171; von Wright, von
Wright & Soini 2003, 30; Puolimatka 2002, 42; Murto 2001, 62; Freire 2005.) Hyvéaén
yhteisyyteen kuuluu myos erilaisuuden luonteva hyvaksyminen, “Erilaisuuden sietoky-
ky on yhteisyyden tuote ” (Murto 2001, 46).

Kohta puoli vuosisataa jatkunut keskustelu integraatiosta ja inkluusiosta ja sen kaytan-
non toteuttamisen hitaus ovat osoituksena kouluhallinnon ja kouluyhteiséjen negatiivi-
sista asenteista poikkeavuutta kohtaan ja niiden vaikeudesta kohdata erilaisuutta. Vaikka
jo pitkaan on vaadittu syrjaytymisté aiheuttavien mekanismien ja esteiden poistamista,
nahdaan poikkeavuus edelleen enemman ladketieteellisend kuin pedagogisena ongelma-

na ja luokittelu jatkuu. Tass&d mallissa eivét toteudu ihmisoikeudet, joiden mukaisesti
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ihmiset ndhdaéan tasavertaisina, erilaisuus on normaalia eiké luokittelua tarvita. (Ihatsu
1995, 43; Puolimatka 2002, 369-371; Ladonlahti & Pirttimaal999, 42-50; Vé&yrynen,
2001, 27; Salminen 1989, 13; Ladonlahti & Pirttimaa 1999, 42; Vehmas 1999, 103;
Jylhd 2001, 201; Fadjukoff 2007, 258.)
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3 INKLUUSION HAASTE KOULULLE

Inkluusiosta (inclusive education'’) ja yhteistoiminnallisesta oppimisesta (cooperative
learning) on kirjoitettu satoja tieteellisié julkaisuja ja oppikirjoja seka ulkomailla ja vii-
me aikoina myds Suomessa. (ks. esim. Sahlberg & Sharan 2002, 12). Niistd on myos
keskusteltu jatkuvasti eri foorumeilla — usein kiivaastikin sekd puolesta ettd vastaan.
Vastustajat ndkevat, ettd inkluusio perustuu epdrealistiseen idealismiin ja pitavat sitd
kaukaisena, jopa saavuttamattomana unelmana ja utopiana. (ks. esim. Ihatsu 1995, 102;
Moberg 1998, 49; Moberg 2001, 83; Huttunen & lkonen 1999, 66, 70; Naukkarinen &
Ladonlahti 2001, 113; Ikonen & Virtanen 2007, 15.)

Murto (2001) kysyikin, "Onko inkluusio unelma vai ainoa vaihtoehto?” (Murto 2001,
39). Kaikkialla maailmassa on kuitenkin inklusiivisia koulukokeiluja, joissa idealistinen
unelma kaikille avoimesta (inklusiivisesta) koulusta on muuttunut toimivaksi todelli-
suudeksi. (ks. esim. Thousand, Villa & Nevin 2002, esipuhe; Saloviita 2006, 131-133;
135-139; Stainback & Stainback 1997; Ladonlahti & Naukkarinen 2001, 113-114;
Rimpildinen & Bruun 2007; Ikonen & Virtanen 2007, 15; Naukkarinen 2005.)

Kansainvélista liikehdintad ja h&mmennysta aiheuttanut inkluusion visio ja siihen kiin-
teasti liittyva yhteistoiminnallisen oppimisen ajatus syntyivéat 1980-luvun lopulla vam-
maisjérjestojen ja erityispedagogiikan tutkijoiden parissa. Tutkimustulokset osoittivat,
etta luokittelu &lykkyystestien avulla eri ryhmiin vaikutti haitallisesti useimpien lasten
oppimismahdollisuuksiin ja koulumenestykseen. Tutkijat painottivat, etta kaikilla lapsil-
la, my6s vaikeasti vammaisilla, tuli olla oikeus kdyda koulua samoilla luokilla vammat-
tomien lasten kanssa. Heiddn mukaansa yhdessa oppimisesta hyotyvat kaikki lapset.
(Ihatsu 1987; Jérvilehto 1995, 106-108; Saloviita 2006, 150; Biklen 1985; Stainback &
Stainback 1997; Putman 1995, 4; Sapon-Shevin, Ayres & Duncan 2002, 209, 220.)

Useiksi vuosikymmeniksi eri eturyhmien “eipés-juupas” tasolle pysahtyneet keskustelut

inkluusion oikeudellisuudesta, eivat ole olleet rakentavia, koska kiistattoman haasteen

7 »Inclusive education” tuli tunnetuksi Unesco:n Salamancan julistuksesta 1994. Kasite oli omaksuttu
yhdysvaltalaiselta tieteelliselta seuralta TASH. Uudella kasitteella haluttiin korostaa YK:n ja Unescon
piirissa kehitettyd uutta periaatetta, jonka mukaan normaalin yhteiskunnan tuli olla avoin kaikille vam-
maisille henkil6ille — myds vaikeasti vammaisille.
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inkluusion toteuttamiselle asettivat jo 1990-luvulla voimaan tulleet kansainvéliset ih-
misoikeuksiin ja ihmisten valiseen tasa-arvoon perustuvat YK:n julistukset *°, eivat eri
alojen asiantuntijat eivatka liioin inkluusion vastustajat tai kannattajat. YK:n julistuksis-
sa inklusiivinen koulu on yksiselitteisesti ilmaistu yleismaailmallisena tavoitteena. Sen
periaatteiden mukaan sek& vammattomat ettd vammaiset oppilaat voivat saada edelly-
tystensd mukaista hyvaa opetusta kaikille lapsille yhteisessé koulussa ja ensisijaisesti
ikatoveriensa kanssa samoissa yleisopetuksen luokissa. YK:n julkilausumien mukaan
normaalit koulut, jotka ovat suuntautuneet inklusiivisesti, ovat tehokkain keino kamp-
pailla syrjivia ja suvaitsemattomia asenteita vastaan. Suvaitsevainen yhteiskunta ja kou-
lu ei halua erotella poikkeavia muista lapsista. (ks. esim. Naukkarinen & Ladonlahti
1999, 96-97; Saloviita 1999, 10; Saloviita 2006, 151; Saloviita 2008, 4; Ihatsu, Ruoho
& Happonen 1999, 13; Moberg 2001, 82; Kluth, Diaz-Greenberg, Thousand & Nevin
2002, 82: Rimpiléinen & Bruun 2007, 10.)

Myos YK:ssa, Unescossa ja Unicefissa inkluusio ndhdaan koulukokeiluihin ja tutkimus-
tuloksiin perustuvana jarkevéna koulutus- ja sosiaalipolitiikkana, eiké vain utopistisena
tavoitteena. Niiden koulutusalan aloitteissa on korostettu inkluusion periaatteita, joiden
mukaan kaikilla lapsilla on oikeus kdyda lahikouluaan oppilaan ikdkauden ja edellytys-
ten mukaisesti — fyysiseen, &lylliseen, emotionaaliseen, sosiaaliseen, kielelliseen tai
muuhun seikkaan katsomatta. (Vayrynen 2001, 15, 26; YK:n yleiskokous 1993; Murto
2001, 82; Virtanen ja Miettinen 2007, 90-91, 115.) Vakavasti otettavan haasteen suo-
malaiselle kouluille asettaa viime kadessa se, ettd Suomi, kuten useat muutkin maat, on
sitoutunut tavoittelemaan inklusiivista koulujarjestelmaa™ (Saloviita ja Ladonlahti
2001, 96; Hautamaki, Lahtinen, Moberg ja Tuunainen 2001, 175; Booth ja Ainscow
2005, 10-11; Virtanen ja Miettinen 2007, 85-115; Moberg 2001, 82.) Inkluusioon si-
toutuminen nakyy useiden lansimaiden ja myds Suomen lakiteksteissa.?® Niiden mu-
kaan kaikille henkilGille, myos vaikeasti vammaisille, tulee taata tasavertaiset kansa-
laisoikeudet. Inkluusio perustuu mainittujen lakien oikeuttamaan ihmisten valisen tasa-

arvon ja ihmisoikeuksien edistamiseen. Lait kieltdvat kaikenlaisen erityiskohtelun ja

18 yK:n yleiskokous 1993

19 \Vammaisten oikeuksien yhdenvertaisuutta koskeva yleisohje 1993 (The Standard Rules)

YK:n yleiskokous 20.12.1993 "Kouluviranomaiset ovat velvollisia jarjestamadn vammaisten henkildiden
opetuksen tavallisilla luokilla.” Salamancan julkilausuma 1994, joka perustui YK:n yleiskokouksen 1993
periaatteille, allekirjoitti 92 hallituksen ja 25 kansainvélisen jarjeston edustajaa

% Rikoslaki 578/1987; Hallitusmuoto 969/1995; Perusopetuslaki 628/1998; Perusopetuslaki 1135/2001
Hallituksen esitys 86/1997; Perustuslaki 2000; Perusopetuslaki 1435/2001; Opetussuunnitelman perusteet
2004, 2008
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syrjinnén. (Saloviita 1999a, 13-15; Saloviita 2001, 140; Naukkarinen, Ladonlahti &
Saloviita 2007.)

Miten eri maiden kouluviranomaiset ovat vastanneet YK:n ja EU:n?' vaatimuksiin in-
kluusion toteuttamisesta? Inkluusion toteutumisen dokumentointi on vaikeaa, eika siita
I0ydy virallisia tilastoja. Inkluusioon sitoutuminen ja toteutumisaste nékyvat parhaiten
siitd, kuinka paljon eri maissa on edelleen erityisluokkia ja erityisopetukseen siirtoja.
Euroopan erityisneuvoston tietojen mukaan, Italiassa kaikki erityisluokat lopetettiin jo
vuonna 1977.%% Nykyisin, useimmissa Lansi-Euroopan maissa, vain alle kaksi prosenttia
on siirretty erityisluokille, kun taas Suomi erottelee lapsia enemmén kuin mik&an muu
lansimainen sivistysmaa.?* Vuonna 2007 Suomessa siirrettiin erityisopetukseen kokoai-
kaisesti tai osa-aikaisesti 6,1 % kaikista peruskoulun oppilaista (Tilastokeskus 2008).
Siirrettyjen méaara on lahes kaksinkertaistunut kymmenessa vuodessa ja kasvuvauhti ja
segregoivat kdyténteet lisaantyvat yha (Saloviita 2006, 145; Saloviita 2008, 3).

Kun muualla koulu kehittyy kohti inkluusiota, Suomessa lapsia inkluusion periaatteiden
vastaisesti diagnosoidaan ja poistetaan tavallisilta luokilta erityisluokkiin yh& enenevas-
s& maarin. N&in tehdaan vaikka tieteellisten tutkimustuloksien perusteella erityisluokki-
en tehokkuus kyseenalaistettiin jo 1960-luvulla. (Moberg 1972; Moberg 1999, 137;
Dunn 1963/1973 ja kritiikki on jatkunut 2000-luvulle asti. (Saloviita 2006, 145 — 146;
Saloviita 2008, 3; Dyson, Farrel, Polat, Hutcheson & Gallannaugh 2004). Siitd huoli-
matta, ettd Suomessa on lupaavia esimerkkeja hyvin toimivista ja kaikki oppilaat huo-
mioivista lahikouluista, on hyviksi koettujen kaytédntéjen levidminen ja vakiintuminen
edelleen hidasta (Ikonen & Virtanen 2007, 10; Rimpildinen & Bruun 2007, 31; Erityis-
opetuksen kehittdmiskeskus 2007; Naukkarinen 2005).

Integraatio ja inkluusio eivat ole Suomessa edenneet termeind eivatkd inklusiivisena

koulujarjestelména hallintoportaita alemmille tasoille ja vain harvoin ne ovat paatyneet

21 Mybs Euroopan Unionilla (2008) on YK:n yleisohjeita seuraava, taytta integraatiota (full integration”)
vaativa julkilausuma erityisopetuksesta.

22 Tukitoimista yleisopetuksen luokissa Italiassa huolehtivat tahan tehtdvadnsa hyvin koulutetut erityis-
opettajat (tukiopettajat). Jokaisen oppilaan yksiléllinen tuki mahdollistuu henkil6kohtaisen opetussuunni-
telman avulla.

2% Suomi on mennyt Sveitsin ohi erityisoppilaiden siirroissa erityisopetukseen. Lisaksi sielld siirtojen
suunta on laskeva. Lukuvuosina 2006—-2007 se oli Sveitsissa 5,8 % (Swiss Federal Statistical Office
2008), kun meilld se Suomessa on télla hetkelld 6,1 ja suunta on viime vuosina ollut, pdinvastoin kuin
Sveitsissé, nouseva. (Tilastokeskus 2008).
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opettajien tietoisuuteen varsinaisessa alkuperdisessa merkityksessédén. Vasta viime ai-
koina opettajien tdydennyskoulutusohjelmissa nakyy integraatioon ja inkluusioon liitty-
vaa koulutusta. Vield 1990-luvulla inkluusion kasitetta ei kouluhallinnon teksteissé kay-
tetty ollenkaan. 2000-luvulla sitd kéytettiin varovaisesti. Myds molemmat opettajien
ammattijarjestot sekd OAJ (1990) ja SEL (1994) suhtautuivat lausunnoissaan erittain
varauksellisesti ja torjuvasti inkluusioon. Ratkaisun inkluusion toteuttamisesta tuli
OAJ:n (1990) kannanoton mukaan perustua asiantuntijalausuntoihin. Sekd OAJ etté
SEL asettivat inkluusion toteutumisen ehdoiksi resurssivaatimuksia, jotka olivat kay-
tdnnossa mahdottomia toteuttaa: opettajan tulee saada liséé palkkaa, pienemmét opetus-
ryhmat, lisdkoulutusta jne. Toisin sanoen he vaativat taydelliset olosuhteet, jotta inkluu-
sion voitaisiin edes harkita onnistuvan. Toisaalta edellytettiin integraatiota, toisaalta
integraatio ei ollut aina mahdollista (Saloviita 2001, 154; ks. Isomursu 1999). Néin kan-
sainvalisten julistusten vaatimukset muuttaa koulu inklusiiviseksi voidaan ohittaa. (Sa-
loviita 1999, 170; Saloviita 2001, 155, 159; Naukkarinen 1999, 182-184; Murto 2001,
40; vrt. Moberg 2001, 89-93.).

Vaikka inkluusion/integraation tavoittelu, eli kaikille yhteinen koulu, on néhty viralli-
sesti ja tutkijoiden tutkimustulosten mukaan sindnsa hyvand asiana ja maamme ylin
kouluhallinto on virallisesti ilmaissut tukevansa integraatio/inkluusio ajattelua jo 1970-
luvulta lahtien, on erityisopetus séilyttdnyt Suomessa asemansa. Erityisopetus ja yleis-
opetus ovat vield kaukana toisistaan, vaikka pientd lahentymisté ja erilaisia yhteistyo-
muotoja on sielld taalla kehittymdssd. Koulujarjestelmamme suosii yleisopetuksen ja
erityisopetuksen erillisyyttd. Esimerkiksi erityisopettajat ja yleisopettajat koulutetaan
erikseen ja heillda on omat ammattijarjestonsd OAJ ja SEL. Erityisopetuksen ja yleisope-
tuksen yhteen sulauttaminen (integraatio/inkluusio) ei ole edennyt, vaan taantunut. (Sa-
loviita 2008; Tilastokeskus 2008; Naukkarinen, Ladonlahti ja Saloviita 2007; Murto
2001, 82; Moberg 2001, 82; Rimpiléinen ja Bruun 2007, 10.).

Erillisen erityisopetuksen arvovaltaa ei ole horjuttanut sekéan, ettd kaksoisjérjestelméa
on edelld esiin tuoduilta arvovaltaisilta tahoilta (esim. YK, EU, Euroopan erityisopetuk-
sen kehittdmiskeskus) joutunut uudelleen arvioinnin kohteeksi (Moberg 2001, 84-87;
Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 175; Murto 2001, 37, 41; Teittinen
1995, 13-15; lhatsu 1995, 72; Rimpildinen & Bruun 2007, 10). Inklusiivisesti ajattele-

vat ja toimivat luokanopettajat Rimpildinen ja Bruun (2007, 16) kysyvat, vedoten omiin
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myonteisiin kokemuksiinsa, "Miksi Suomessa tarvitaan erityisluokkia, jos muualla maa-
ilmassa vammaisetkin oppilaat pystyvét oppimaan tavallisessa luokassa?” (ks. myos
Saloviita 2006, 52-155).

Kiistanalaisia termeja integraatio ja inkluusio ei esiinny lainkaan Opetusministerion
koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa 2007-2012 eik& Opetushallituk-
sen vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmassa. (ks. Saloviita 2006, 152; Salo-
viita 2008, 3, 6.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 tosin koroste-
taan, ettd opetuksen tulee edistda tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa ja tarpeelliset tukitoi-
met on siind turvattu séannoksilld, joiden mukaan opetus tulee jarjestdd oppilaiden ika-
kauden ja edellytysten mukaisesti. Poikkeustapauksena siind todetaan, “Jos erityista
tukea tarvitsevan lapsen opiskelu ei, tukitoimista huolimatta, onnistu tavallisessa luo-
kassa kouluviranomaiset tekevat paatoksen lapsen sijoittamisesta erityisluokkaan.”
Koska paatoksen pitéisi noudattaa voimassa olevia lakeja ja periaatteita (ks. esim. Halli-
tuksen esitys 86/1997), tulisi jokaisen oppilaan erityisopetukseen siirron olla tarkasti

harkittua ja perusteltua, lukuun ottamatta vain harvinaisia poikkeustapauksia.

”Poikkeustapaukset” ovat kuitenkin k&ytannossa liséantyneet arveluttavasti. Erillisen
erityisopetuksen kasvavaa tarvetta ovat omiaan lisédmaén yhteiskunnan kovat ja kilpai-
luhenkiset arvot, jotka heijastuvat kouluun: koulujen Kilpailuttamisena, opetustoimen
rationalisoimisena, opettajien valtana valikoida oppilaat yleisopetukseen ja erityisope-
tukseen. Nain lisdantyva poikkeaviksi diagnosoitujen yhteiskunnallinen syrjintd on omi-
aan kasvattamaan erityisopetuksen tarvetta. (Rimpildinen & Bruun 2007, 10; Saloviita
2008, 2; Saloviita 1999, 14-15; Saloviita 2001, 149; ks. Dunn 1963/1973, 7; Booth &
Aiscow 2005, 11; Virtanen & Miettinen 2007, 89-104.)

Sekd amerikkalainen ett4d suomalainen opetuslainsdadantd (Perusopetuslaki 1998) pu-
huu tasa-arvoisuuden ja tasavertaisuuden lisddmisestd koulutuksessa ja samaan henka-
ykseen tukee syrjintad antamalla mahdollisuuden, ”oppilaan siirtdmiseen erityisopetuk-
seen”. Amerikassa koulutuslakien siséltdméat pakolauseet (Biklen 2001, 59) esim. "yksi-
I6llinen kasvatusohjelma”, “erityistarpeet” ja ”jos vammaisen opetus ei muuten onnistu
tavallisella luokalla” ovat tulkinnanvaraisia ja jattavat huomattavasti tilaa professionaa-
liselle harkinnalle. Vastaavia pakolauseita Suomessa Opetussuunnitelman perusteissa

(2004) ovat esimerkiksi, "muun niihin verrattavan syyn vuoksi ei voida antaa opetusta
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muuten” ja "Opetus voi olla jarjestetty osittain tai kokonaan erityisopetuksen ryhméssa,
mikali oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydesséd ei ole mahdollista tai se ei ole
oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista” (Virtanen ja Miettinen 2007, 92,
96).

Néistd pakolauseiden avaamista takaporteista virtaa kiihtyvalla vauhdilla oppilaita erilli-
seen erityisopetukseen (Tilastokeskus 2008; Biklen 2001, 59; Saloviita 2008; ks. my6s
Vayrynen 2001, 21). Kuitenkin hallintokielen tekstien sisélldista (esim. Opetussuunni-
telman perusteissa 2004) saa vaikutelman, ettd integraation ja inkluusion periaatteet ja
arvot ovat jo todellisuutta koulussa. Muutos onkin useimmiten ja&nyt teorian tasolle,
kauniiksi ajatuksiksi. Koulujen toimintakulttuurit eivat ole muuttunut inklusiivisiksi,
koska koulutuspolitiikka on suodattanut lausunnoistaan inkluusion Kritiikin erillista eri-
tyisopetusta kohtaan. Sekd Amerikassa ettd Suomessa koulutuspolitiikka jopa suosii ja
pitdéd hyodyllisend oppilaiden diagnosointia erityisoppilaiksi ja heidan siirtdmistdan eri-
tyisluokkiin tukemalla rahallisesti siirtoja, silla ilman leimoja ei ole rahaa. Tasté johtuen
pahimmissa tapauksissa lapsia saatetaan diagnosoida erityistd tukea tarvitseviksi, jotta
saadaan lisdresursseja. (Sapon & Shevin 1999; ks. Naukkarinen & Ladonlahti 2001,
103; Saloviita 2001, 155; Rimpildinen & Bruun 2007, 82.)

Vaikka keskustelun inkluusion tavoitteesta tulisi olla koko kouluyhteisdn yhteinen asia,
ovat inkluusiosta keskustelu ja kehittdmisty6 olleet suurelta osin erityisopetuksen sisdi-
nen asia ja ne ovat tapahtuneet erityisopetuksen ehdoilla. Tallainen tilanne ei ole myos-
kaan merkittavasti lisdnnyt erityisopetuksen ja yleisopetuksen ammattilaisten tasaver-
taista yhteistyota kaytannossa, vaan 1970-luvulta lahtien kdyty kamppailu niiden suh-
teesta ja inkluusiosta jatkuu yha. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteistyo on toimi-
nut parhaiten siten, ettd erityisopetus on palvellut yleisopetuksen opettajien tarpeita
paastd eroon hankalista oppilaista, siirtdmélld heidat erityisopetuksen luokkiin. Yleis-
opetuksen opettajat ovat taas palvelleet erityisopettajien tarpeita varmistamalla nailla
siirroilla erityisopettajien asemaa. (Saloviita 2008, 3; Moberg 2001, 82; Naukkarinen
1999, 223-224; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 96; ks. Erityisopetuksen strategia,
2007.)

Monet luokanopettajat ovat tottuneet pitdméaén segregoivaa toimintakulttuuria itsestaan

selvand ja jarkevana. Heille on syntynyt kasitys, ettei liian erilaisten opetus kuulu luo-



63

kanopettajalle, vaan heidén paikkansa on erityisluokassa, jossa erityisosaamista omaa-
vat erityisopettajat osaavat ratkaista erityisoppilaiden ongelmat ja auttaa heitd (Putman
1995, 5; Vayrynen 2001, 27; Moberg 2001, 89-90). Tallaisessa toiminnassa ei ole kyse
erityisopetuksen ja yleisopetuksen tasa-arvoisesta yhteistoiminnasta, kun seka SEL etta
OAJ antavat omia ja erilaisia lausuntoja kasvatusta ja inkluusiota koskevista asioista ja
ajavat omia ammatillisia etujaan (Saloviita 1999b, 169-170, 177; Moberg 2001, 92-93).

3.1 Inkluusion onnistumisen ehtoja

Koulun toimintakulttuurissa inkluusion tuomat muutospaineet ovat vaativia ja mullista-
via, koska inkluusio -kasite jo itsessddn sisaltad kritiikin perinteistd, hierarkista koulu-
jarjestelmaé kohtaan. Onnistuakseen, koko koulua koskevan inklusiivisen koulun toteut-
taminen, edellyttaisi useiden tutkijoiden mukaan paradigmatason®* muutoksia, toisin
sanoen siirtymista perinteisesta koulusta oppivaan eli uudistuvaan kouluun.?® Vuoden
1994 opetussuunnitelman uudistuksen liittyneissa tutkimuksissa (Syrjélainen 1995) ja
Peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksen arviointiraportissa todetaan, etta rehtorien
ja opettajien positiivisesta retoriikasta huolimatta uskomusten muuttaminen on vaikeaa.
Todellinen muutos koulussa ja luokkahuoneissa oli silloin ja on yh& hidasta tai sita ei
tapahdu lainkaan (ks. Rimpildinen & Bruun 2007, 13, 16.) Tutkimusten mukaan on
yleistd, ettd opetussuunnitelmaa maaréé oppikirja, opetus on opettajakeskeistd, aineen-
hallinta on hallitsevampaa kuin pedagogiikka ja yhteistoiminnallisuus rajoitettua, eiké
koulukohtaista opetussuunnitelmaa kehitella inklusiiviseksi. (Broady 1991; Jackson
1968/1990; Kaikkonen & Kohonen 1997, 10; Aarnio & Hiisivuori 1997, 110; Naukka-
rinen 1999a, 223; Naukkarinen 2005, 49-51; Hamaldinen & Mikkola 1992, 31-35; Ko-
honen 1999, 51-54, Johnson & Johnson 1999, 60-73; Moberg 2001, 92-94.)

24 | aaketieteestd on muodostunut historian kuluissa kenttaa hallitseva normaaliparadigma. (Kivirauma
2001, 174; ks. Kuhn 1970). Kasvatusinstituutiot kayttavét valtaansa ja valvontakoneistoaan tuottaakseen
normaaleja yksildita ja syrjayttddkseen yhteiskunnasta kaikki ne, jotka eivat sen mittapuilla arvioiden
tytd normaaliuden vaatimuksia. Asettamalla kansalaiset arvojérjestykseen ja mitaten heité standardiko-
keilla kasvatusinstituutiot pitavat ylla hierarkista yhteiskuntaa ja sen valtarakenteita. Jokainen yksild tulee
madritellyksi tapauksena — parempana tai huonompana verrattuna normaaliin. Normaaliuden paradigma
on yksinkertainen ja selked. Opettajan kannalta se on johdonmukainen ja turvallinen ja opettajan valtaa
tukeva. (von Wright, von Wright ja Soini 2003, 25, 177, 231; Foucaut 1980, 200-208; Gallaher 1992, 2—
298, 309; Miettinen 1990, 63; Naukkarinen 1999, 224)

2> Uusi paradigma, joka perustuu eradseen postmoderniin teoriaan, pyrkii ndkemaén ja arvostamaan eri-
laisuutta. (Foucault 1980, 200-208; Puolimatka 1996, 73; Gallaher 1992, 297-298, 309; Senge 1994, 3).
Oppivassa (uudistuvassa) prosessissa kouluyhteisdn perinteisten positivististen uskomusten tulisi muuttua
konstruktivistisiin uskomuksiin.
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Muutoksen hitaus nékyy esimerkiksi siing, ettd Suomessa, Ruotsissa ja Saksassa retorii-
kan tasolla virallisesti korostetaan integraation/inkluusion tavoitteita, mutta k&ytanndssé
noudatetaan edelleen perinteistd kaksoisjarjestelméd (Emanuelsson 2001, 134-136;
Freuser 2001, 186-188; Saloviita 2001, 200; Saloviita 2008; Saloviita 2009b; Rimpilai-
nen & Bruun 2007, 16). Onnistuakseen inkluusio asettaa muutospaineita koulun kaikil-
la osa-alueilla: organisaatiossa, koulun toimintakulttuurissa, oppimisessa, opettamises-
sa, opettajanroolissa ja varsinkin oppilaiden yksiléllisyyden kohtaamisessa (Naukkari-
nen 1999, 223).

Hyvén ldhtékohdan inklusiivisille uudistuksille oikeuttaa esimerkiksi kaikkien ihmisten
tasa-arvoon ja ihmisoikeuksiin perustuva nykyinen konstruktiivinen ihmiskuva. Sen
seurauksena rajoittunut behavioristinen ihmiskuva kyseenalaistuu ja muuttuu, kun siir-
rytaan ulkoisten ajatusprosessien sijasta syvaprosessointiin. Tallaisen prosessin lapikay-
nyt kasvattaja on omaksunut lahestymistavan, jonka oppimiskésitys on huomattavasti
monisyisempi kuin perinteinen behavioristinen oppimiskasitys. Konstruktiivinen lahes-
tymistapa on kuitenkin johdonmukainen ja nykyiseen tiedekasitykseen pohjautuva, mut-
ta sen soveltaminen opetukseen on vaativa. (Rauste von Wright & von Wright 1994, 18;
von Wright, von Wright & Soini 2003, 139-151, 177.)

Muutosprosessin seurauksena kasvattajan ndkdkulma laajenee ja han nékee yksilon ak-
tiivisena, tahtovana ja itseohjautuvana toimijana eiké ulkoapdin ohjautuvana passiivise-
na tiedon vastaanottajana, jonka ominaisuudet ovat verrattain pysyvia.?® Persoonalli-
suuden ei katsota perustuvan yksistdan yksilon synnynnaisiin biologisiin ominaisuuk-
siin, vaan hanen kykyprofiilinsa on suurelta osin sosiaalisten instituutioiden ja rakenne-
tun ympériston luomia tiloja ja sitd voidaan kehittdad kasvatuksellisin keinoin. (Rauste
von Wright & von Wright 2003, 29-35: Kohonen & Leppiniemi 1992, 3-34; Hautamé-
ki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 77-78; Freire 2005, 75-93.)

% Freire (2005, 76-82, 85) nikee opettajakeskeisen kasvatuksen tallentamisena: oppilaat “sorretut” ovat
séastdlippaita ja opettaja "sortaja” tallettaja. Kommunikoinnin sijaan kaikkitietdva opettaja latelee viralli-
sia tiedonantoja ja "tekee talletuksia”, jotka oppilaat "tyhjat lippaat” karsivéllisesti ottavat vastaan ja
opettelevat ulkoa. Nain opettajan valta-asema sdilyy vahvana ja oppilaat sopeutujina. Téllaiselle kasva-
tukselle on ominaista, ettd se pyrkii kontrolloimaan oppilaiden ajattelua ja toimintaa. Sopeuttamalla oppi-
laat vallitsevaan jarjestelméén, se estdd oppilaalta kriittisen ajattelun ja aidon dialogin opettajan ja oppi-
laan vélilla. Tallaisessa oppimisymparistdssé oppilaiden luovat kyvyt eivét padse esiin.
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Konstruktiivisesti (inklusiivisesti) suuntautunut kasvattaja ndkee kasvatettavan koko-
naisvaltaisesti (sosiaalisena, fyysisend ja psykologisena olentona) ja ottaa oppijan ope-
tuksessa huomioon koko hanen eldménsa kokonaisuuden. Téstd seuraa, ettd kasvattaja
paivittdin pohtii kuinka hanen tulisi kohdata ja opettaa monin tavoin erilaisia oppilaita
nykyisten tasa-arvoon ja ihmisoikeuksiin perustuvien tieteellisten kasitysten mukaisesti.
Kasvattajan tulisi luottaa oppilaan kykyihin, ja ndin tukea jokaisen oppilaan inhimillisen
persoonan myonteistd kasvua (Rauste von Wright & von Wright 2003, 34, 36; Kohonen
& Leppilampi 1992, 35; Freire 2005, 80.).

Edella esitettyjen ndkemyksen mukaan kaikki oppilaat myos, poikkeavat ja vammaiset,
ovat oman eldmansé subjekteja. Eivatka kuten perinteisen mallin mukaan passiivisia
toiminnan kohteita. Siksi heilla tulee olla paatosvalta elamaansd koskevissa asioissa.
Tarked lahtokohta ja kivijalka yhteiselle koululle ovat tasavertaisuuden hyvéaksyminen
ja tyoyhteison aito dialogi. (Saloviita 1999, 13; Naukkarinen 1999, 224; Freire 2005,
81)

Yhteiskunta koostuu monenlaisista ihmisistad. Ketadn ei saa erottaa yhteisen koulun ul-
kopuolelle rodun, sukupuolen, vamman eikd mink&an muunkaan erotteluperusteen ta-
kia. Kun erilaiset oppilaat elavat ja oppivat yhdessa, he samalla myds oppivat huomioi-
maan toistensa tarpeita ja elamé&an yhdessa. Silloin myds ennakkoluulot karisevat ja
erilaisuuden hyvaksymisen kynnys mataloituu. Myos yleisopetuksen ja erityisopetuksen
raja-aidat kaatuvat. (Murto 2001, 51-52; Oliver 1996, 56; Vayrynen 2001, 28; Rimpi-
ldinen & Bruun 2007, 22, 81.)

Naukkarinen (1999a ks.) on kuvannut perinteisen koulun olennaiset ongelmakohdat ja
miten uudistuvassa eli inklusiivisessa koulussa voitaisiin kohdata ja ratkaista ndita on-

gelmia paremmin (Naukkarinen 1999 b, 182):

Perinteisen kouluorganisaation ja palvelujarjestelmén tulisi muuttua teknokraattisen jay-
kastd, perinteisestd mallistaan joustavaksi yhteistoiminnallisesti toimivaksi pedagogiseksi
yhteisdksi. Perinteiselle koululle ovat ominaisia behavioristinen oppimiskasitys, teknisra-
tionaalinen ammattik&ytantd ja yksilodiagnostinen ongelmaratkaisu. Uudistuvan eli in-
klusiivisen koulun kulttuurille on ominaista konstruktiivinen oppimiskasitys, reflektoiva
ammatillisuus ja systeeminen ongelmaratkaisu. Perinteinen koulu luo segregoivien eri-
tyispedagogisten palvelujen tarvetta, koska se ei tyokaytantdjensé vuoksi pysty kohtaa-
maan kaikkien oppilaiden yksildllisyyttd. Uudistavan koulun joustavimmissa tyokaytan-
teissd pystytddn paremmin ottamaan huomioon oppilaiden yksilollisyys. Téllainen uudis-
tava koulu voidaan katsoa oppivaksi organisaatioksi, missé erityispedagogisia tarpeita
maadritell&&n uudella tavalla ja integroidut ratkaisut yleisopetuksessa tulevat mahdollisik-
si.
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Vuoden 2004 Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan inklusiivisen koulun tavoit-
teita, ja niiden mukaisesti perusopetuksen arvopohjana tulee olla ihmisoikeudet: tasa-
arvo ja demokratia. Koulussa tulee edistéa ja soveltaa sen arkikaytannoissa yhteisolli-
syyttd, vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. Tarke&dna
tavoitteena on myds syrjaytymisen estaminen ja nykyinen oppimiskasitys, jossa oppi-
minen ymmarretaan yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusproses-
siksi.  (ks. Virtanen & Miettinen 2007, 87.) N&ma kauniit ajatukset jaavét kuitenkin
lilan usein retoriikan tasolle. Ajatus inkluusiosta ei nayté vielakaan vuonna 2010 kovin
uskottavalta, koska koulumietinndissa nékyvat yhd samat, edelld esiin tuomani, perin-
teisen koulun periaatteet: erillista erityisopetusta pidetdén tarkoituksenmukaisena ja sita
perustellaan edelleen vetoamalla perinteisen koulun yksilépedagogisiin, kuntoutukselli-
siin ja ennaltaehkaiseviin mahdollisuuksiin. (Ihatsu 1995, 72; Murto 2001, 41; Saloviita
2001, 154; Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007; Saloviita 2009c, 6-9; Erityisope-
tuksen strategia 2007.)

Vuoden 2004 Opetussuunnitelman perusteet tukevat edelleen erillisen erityisopetuksen
asemaa ja kehittdmista. Esimerkiksi ladketieteelliseen diagnosointiin perustuvat siirrot
erityisopetukseen lisaantyvat yha ja siirron perusteeksi voidaan hankkia laékérin tai
psykologin lausunto. (ks. esim. Booth & Ainscow 2005, 11, 13; lkonen & Virtanen
2007, 52-53, 92.) Seuraavat Opetussuunnitelman perusteiden (2004) ohjeet siséltavat
jalleen ”porsaanreian” (Saloviita 2001, 154; ks. Biklen 2001, 59 ja Biklen 1989) eik&

niissa ndy piirteitd edell& esitetyista uusista oppimis- ja ihmiskésityksista:

Oppilas otetaan tai siirretdén erityisopetukseen, jos hanelld ei ole vammaisuuden, sairau-
den, kehityksen viivastymén tai tunne-eldman hdirién tai muun niihin verrattavan syyn
vuoksi ei voida antaa opetusta muuten. (PL 17 $ 2 mom.).

Koulun keskeisin ongelma eli vaikeus kohdata erilaisuutta todentuu siing, ettd koulun
toimintaa ohjaa yha perinteisen laaketieteeseen perustuvan oppimiskésityksen mukainen
lasten erottelu normaaleihin ja erityisoppilaisiin. Vammainen oppilas hyvaksytdan
yleisopetukseen edelleen vain tietyin ehdoin. (Vayrynen 2001, 27: Saloviita 1999a, 15,
16; Jylhd 2007, 210; Virtanen & Miettinen 2007, 96; Murto 2001, 52; Rimpildinen &
Bruun 2007, 10-12.)
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Naukkarinen (1999) on vaitoskirjassaan pohtinut ja perustellut laajasti, miten juuri yksi-
I6n (erilaisuuden/moninaisuuden) kohtaamisen vaikeudesta johtuen perinteisesti toimiva
koulu segregoi ja tuottaa erityisoppilaita. Tastd nakokulmasta erityisopetus voidaan
nahda yleisopetuksen sivutuotteena. (Naukkarinen 1999b, 178-186; ks. Emanuelson
2001, 129; Skrtic 1991; Saloviita 2009c, 7-9.)

Kun kouluyhteison uskomuksia ohjaa konstruktivismi, silloin opettajat kokevat todelli-
suuden sosiaaliseksi konstruktioksi ja ymmaértavat oppilaan vaikeuksien ja poikkeavuu-
den voivan johtua esimerkiksi tyoyhteison ja omien tyokaytantdjen luovan poikkeavuut-
ta. Tilanteen uudelleenmaérittelyn avulla koulu ei toista eika lisd4 samanlaista strategiaa
(syy oppilaassa), vaan koulu oppii. (Jylhd 2007, 197-218; Naukkarinen 1999, 80, 245.)

Paha kompastuskivi ja integraatiota/inkluusiota hidastava tekija koulussa on ollut se,
ettd inkluusion ja yhteistoiminnallisuuden onnistuminen vaatii koko kouluyhteison
saumatonta tasavertaista yhteisty6td ja yhdessa oppimista ja yleisopetuksen ja erityis-
opetuksen yhteen liittdmistd. Tutkijat ovat osoittaneet, ettei yhteistoiminnallisuus onnis-
tu perinteisen (erillinen yleisopetus ja erityisopetus) koulun tydyhteisdssé, jonka opetus-
jarjestelma perustuu koulun j&senten valiseen keskindiseen kilpailuun ja missa opettajat
ovat tottuneet tekeméén tyotaan yksin, saamatta kollegoiltaan tukea. Heill& ei ole myds-
kaan selkeitd yhteisia tavoitteita muiden opettajien kanssa. Yhteistoiminnallisessa kou-
lussa opettajat taas toimivat erilaisissa tiimeissd tasavertaisina yhdessd madriteltyjen
tavoitteiden hyvaksi. Yhteisten tavoitteiden saavuttamisen katsotaan auttavan kaikkia
opettajia onnistumaan myds omassa tydssaan. Silloin jokaisen yhteison jésenen tyo-
panos yhteisossa koetaan arvokkaana ja halukkuus ponnistella yhteisen tavoitteen saa-
vuttamiseksi kasvaa. (Naukkarinen 1999, 103-104; ks. Johnson & Johnson 1989; Rim-
pilédinen & Bruun 2007, 28-31.)

Yhteistoiminnallinen kouluyhteisd ja ryhméty6 tarjoavat vaihtoehdon perinteisesti toi-
mivalle kaksoisjérjestelmélle, jossa yksildiden moninaisuuden kohtaamisen vaikeus
ratkaistaan siirtdmalla hairitseva oppilas erityisopetukseen. Yhteistoiminnallinen oppiva
yhteisd auttaa luomaan esteetontd ja osallistavaa (inklusiivista) koulua, jossa erilaiset
yksilot oppivat ja tukevat toisiaan yhdessa. (Saloviita 2006, 11, 132.) Yhteistoiminnalli-
suutta kehitetddn ja opitaan yhteistoiminnallisessa koulussa opettajien kesken erilaisissa

tasavertaisesti toimivissa yhteisty6ryhmissg, joita ovat mm. kollegiset tukiryhmét, pro-
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jektiryhmat, pééatoksentekoryhmat. (Johnson & Johnson 1992, 70-71; ks. Saloviita
2006, 131.)

3.1.1 Muutosprosessi kohti inklusiivista koulua

Muutos perinteisestda koulusta inklusiiviseen kouluun koetaan usein jopa pelottavalta
tuntuva haasteena, koska se vaatii laajaa koko kouluorganisaation ja kouluyhteison jé&-
senten didaktista ja pedagogista uudistumista ja johtaa koko kouluhenkilékunnan rooli-
muutoksen (Jylhd 2007, 210; ks. Sage 1997, 105). Inkluusio merkitsee muutosta esi-
merkiksi perinteiseen kasitykseen, ettd kouluviranomaisilla on oikeus luokitella oppilaat
normaaleihin ja poikkeaviin (lhatsu, Ruoho & Happonen 1999, 13; Rimpildinen &
Bruun 2007, 10-12).

Tutkimusten ja opettajien kokemusten mukaan opettaminen on yha yleisesti opettajajoh-
toista. Inklusiivisessa koulussa opettajan tyon kuva tulisi muuttua autoritaérisesta opet-
tajajohtoisesta ja yksilokeskeisesta opetusmallista oppilasléahtoiseksi. Yhteistoiminnalli-
sen mallin mukaisesti opettaja muuttuisi tyénohjaajaksi ja myds oppijaksi ja hanen olisi
hallittava sekd kommunikaatio ettd neuvottelutaitoja. Inklusiivinen muutosprosessi ai-
heuttaa paljon epavarmuutta ja h&mmennystg, jotka synnyttavat usein voimakasta muu-
tosvastarintaa. (Vayrynen 2001, 28; Seppala 2007, 221-222; Johnson & Johnson 1992,
57-58; Rimpildinen & Bruun 2007, 21-22; Mejer, Soriano & Watkins 2003, 11-13.)

Inklusiivisen kasvatuksen periaatteet toteutuvat kouluyhteisgssa, joka sitoutuu muutos-
prosessiin perinteisesta koulusta oppivaksi kouluksi (inklusiiviseksi; ks. kohdasta 3.1).
Tdassa prosessissa tarvitaan tyokaluksi monitieteelliseen tietoon perustuvaa kriittisté pe-
dagogiikkaa, jotta voidaan siséistaa oppivan koulun (inkluusion) filosofia. (Kluth, Diaz-
Greenberg, Thousand & Nevin 2002, 71).

On tarke&& muistaa péivittdin kaikissa ratkaisuissa ja toimintakulttuurissa, etta inklusii-
visen kehittdmistyon kivijalkana ovat oppilaiden yksilolliset tarpeet ja kaikkien oppilai-
den hyvé opetus, jotka perustuvat nykyiseen sosiokonstruktivistiseen ihmis- ja oppimis-
kasitykseen. Kaikkien sekd perinteisesti riskioppilaiksi, lahjakkaiksi tai normaaleiksi

luokiteltujen oppilaiden hyvéd oppimista edistdd yhteistoiminnalliseen vertaistukeen
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perustuva kouluyhteiso, jonka ilmapiiri on myonteinen, kannustava ja turvallinen. (Sa-
pon-Sevin, Ayers & Duncan 2002, 209.) Lyhyesti ilmaistuna koulun tehtdvana on luoda
kaikille lapsille yhteinen ja esteetén oppimisymparisté (Jylhd 2007, 197; Naukkarinen,
Ladonlahti & Saloviita 2007).

Vaikka inklusiivinen prosessi on periaatteessa myonteinen asia, ei sen toteuttaminen
hierarkisissa organisaatioissa ole helppoa, vaan vaatii perinteisesti toimivassa kouluyh-
teisossa syvallista pedagogista muutosta, silla nykyiset pedagogiset ja didaktiset mene-
telmét ovat puutteellisia voidakseen tukea heterogeenisen luokan oppimisprosessia.
(Jylh& 2007, 197; Ikonen & Virtanen 2007, 10; Rimpildinen & Bruun 2007, 24.)

Inkluusio ei tarkoita ainoastaan ns. erityisoppilaiden integrointia yleisopetukseen, vaan
laaja-alaisemmin kyse on lahikoulu periaatteesta, joka edellyttdd kaikkien koulupiiriin
kuuluvien oppilaiden oppimis- ja osallistumismahdollisuuksien parantamisesta ja syr-
jaytymisen vahentamisesté. Inkluusio tulisi ymmart&a laajana ja moniulotteisena inkluu-
siofilosofiana, silla sen tavoitteet (tasa-arvo ja ihmisoikeudet) eivat toteudu sattumanva-
raisesti, vaan tiettyja periaatteita noudattaen. Tésta ndkdkulmasta katsoen kasvatukselli-
siin periaatteisiin perustuvaa inkluusiota ja yhteistoiminnallista oppimista voidaan pitaa
yleisend pedagogisena lahestymistapana, jossa korostuu esimerkiksi oppijoiden aktiivi-

nen vuorovaikutus toistensa kanssa. (Yrjonsuuri 1993, 94-95; Jylha 2007, 205.)

Inkluusioon siséltyy jokaisen lapsen oikeus samaan opetussuunnitelmaan ikatoveriensa
kanssa. Koulun tehtdvané on jarjestda opetus kaikille oppilaille sopivaksi, eika lapsen
tarvitse olla valmis ja koulukypsé kouluun tullessaan, kuten perinteisessa koulussa. In-
kluusio asettaa haasteita kehittdd koulun toimintaa ja opettajien ammatillista osaamista.
Opettaja kohtaa péivittéin erilaisuutta ja h&nen pitdd huomioida oppilaan tuen tarve,
tukea oppilasta erityisvaikeuksissa, yksilollistad ja eriyttdd opetusta seké kehittdd oppi-
lashuollollisia valmiuksia, yhteisty6taitoja jne. Inkluusio ei ole vain lyhytaikainen pro-
jekti tai prosessi, vaan se nakyy jatkuvana koulujen ja koulutusjéarjestelmien tarkastelu-
na ja niiden muuttamisena oppilaiden muuttamisen sijaan. (Murto 2001, 38; ks. Ballard
1995, 1-2; Udvari-Solner & Thousand 1995, 149-163; Biklen 2001, 55; Biklen 1985;
Saloviita 1999, 13; Naukkarinen 2001, 96, 200; Moberg 2001, 84; Rimpildinen &
Bruun 2007, 14-16; Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007.)
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Opettajien ajatusmallit ja perinteiset uskomukset muuttuvat tissa prosessissa ja he
omaksuvat ja sisaistavét vahitellen inkluusiofilosofian yhd paremmin ja alkavat toteut-
taa inklusiivisia arvoja omassa toimintamallissaan. Tamé ei tapahdu hetkessa, eiké pa-
kolla, vaan pienten askelten menetelmaa kayttden. (ks. esim. Rimpildinen & Bruun
2007, 6.) Parhaiten inkluusio toimii, jos kaikki tydyhteison (myds hallinnon) jasenet
sitoutuvat inkluusiofilosofiaan ja ymmartavét yhteistoiminnallisuuden peruspiirteet
(Jylh& 1999, 144, 205; Johnson & Johnson 1992, 69). Inkluusiota on vaikea madaritella
yksiselitteisesti, eika voida esittad tiettyd inkluusion mallia, koska inkluusio on aina
sidoksissa kontekstiinsa ja sen toteuttamista ohjaavat esimerkiksi kulttuuri, oppilaiden
tarpeet, koulun henkilokunta, resurssit jne.

Unescossa toimineen Sai Vayrysen kokemusten ja haastattelujen mukaan on totta, etta
inkluusio nayttaa erilaiselta eri puolilla maailmaa (kuten Unkarissa, Kauko-ldassa, Af-
rikassa ja Suomessa), mutta niiden kehittdmistyén teemoissa on paljon yhtymakohtia,
joita voidaan hyddyntad inkluusion prosessissa. Y hteisia kokemuksia olivat esimerkiksi
(Vayrynen 2001, 26-28; ks. Saloviita 1999, 13):

1. Jokaista oppilasta on kohdeltava yksilon ja tulisi miettid miten hanen mahdolli-
siin oppimisen ja osallistumisen vaikeuksiin voitaisiin puuttua.

2. Oppilaiden tulisi saada tarvitsemaansa tukea, jonka maaré riippuu kontekstista.

3. Lapsilahtoisen pedagogiikan avulla oppilaiden erilaisuutta kdytetddn oppimisen
ja opettamisen l&dhtokohtana. Jokaisen oppilaan on tunnettava kuuluvansa mu-
kaan ryhmaan.

4. Erilaisuus on suhteellista ja sosiaalisesti muodostettua.

5. Inklusiivisen opetussuunnitelman mallia ei ole, koska opetuksen on oltava jous-

tavaa, mieleké&sta ja toteutettavissa kontekstissaan.

Yhdysvalloissa Syracusen kaupunki on inkluusion edelldkavijana ja edistajana (1970-
luvulta ldhtien) ja myds maailmankuulu hyvin toimivista, inklusiivisista kouluistaan.
Sen koulupiirin ndkemykset inklusiivisen eli kaikille yhteisen koulun opetuksen kulma-
kivista (Naukkarisen ja Ladonlahden 2001 viittaus lahteeseen Including Kids 1992) ovat
hyvin samanlaisia kuin Vayrysen (2001) esittdmat eri puolilta maailmaa esiintyvét na-
kemykset. Syracusen ndkemyksissa nousee korostetusti esiin mydnteinen ilmapiiri koko

kouluyhteison keskindisessa vuorovaikutuksessa. (Ladonlahti ja Naukkarinen 2001, 99;
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Sage 1997, 109; Sapon & Shevin 1997, 256; Kokko & Pietildinen 2005; Rimpildinen &
Bruun 2007, 14-15):
0 hyvéksyva ilmapiiri
o0 oppilaan kykyihin ja mahdollisuuksiin keskittyminen — ei vammoihin
tai rajoituksiin, kaikilla on taitoja ja lahjoja — kukaan ei ole hyva kai-
kessa
0 kouluyhteison ja kodin keskeinen kumppanuus ja tiimissa tyoskentely
0 luonteenomaista koulukulttuurissa on ystavéllisyys ja huomaavaisuus,
yksilollisyys, avoimuus ja huumori
o erilaisuudesta puhutaan avoimesti rakentavalla ja myonteisellad tavalla,
inkluusio nahd&éan paivittdisena jatkuvana prosessina — ei vain integ-
rointina taideaineisiin ja liikuntaan,
0 Inkluusio on ratkaisuorientoitunutta, inkluusio luo ihmisille mahdolli-

suuksia oppia yhdessa.

Edelld kirjattuja kansainvalisid arvoja esiintyy myds Suomen Opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2004): tasa-arvo, demokratia, ihmisoikeuksiin perustuva erilaisuuden kunnioi-
tus, yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioitus, yhteisollisyys, vastuullisuus, mahdol-
lisuus monipuoliseen kasvuun ja oppimiseen, terveen itsetunnon kehittdminen, kaikkien
oppilaiden motivaation yllapitdminen, itsearviointi, Kkriittisyys, oppilaan oma-
aloitteellisuus ja aktiivisuus. Opetussuunnitelmassa korostetaan, ettd oppilailla tulee olla
mahdollisuus osallistua koulukulttuurin luomiseen ja kehittdmiseen turvallisessa oppi-
misymparistossa (fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen). Myos opettajan ja oppilaan va-
listd, seka oppilaiden keskindistd, vuorovaikutusta on tuettava ja ohjattava oppilasta
toimimaan ryhman jasenend. Tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireeton ja myonteinen
ilmapiiri, jonka yllapitdmisesta ovat vastuussa seké opettaja etté oppilas. (Opetussuunni-
telman perusteet 2004). Ndiden arvojen ja tavoitteiden tulisi sisaltyd perusopetuksen
paikallisiin opetussuunnitelmiin, joista niiden tulisi vélittyd opetuksen tavoitteisiin ja
sisaltéihin seké jokapéivaiseen toimintaan ja konkretisoitua koulun toimintakulttuurissa.
(Opetussuunnitelman perusteet 2004, 4-9. vrt. esim. Saloviita 1999; Murto, Naukkari-
nen & Saloviita 2001; Stainback & Stainback 1997; Booth & Ainscow 2005.)

Opetussuunnitelman perusteiden (2004) periaatteiden toteutuminen vaikeutuu, jos koulu

ei sitoudu inklusiiviseen muutosprosessiin. Silloin se nédkee epéonnistuessaan vian ole-
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van inkluusiossa itsessadn ja paatyy johtopaatoksen: Inkluusio ei toimi, koska se on
illuusio. Vika on usein kuitenkin siind, ettei edelld esitettyjen arvojen toteuttaminen
kaksoisjarjestelméa (erillinen erityisopetus ja yleisopetus) suosivassa ja hierarkkisesti
toimivan koulun toimintakulttuurissa ei onnistu. Jokaisella koululla on kuitenkin ope-
tushallinnon tuki, joka antaa mahdollisuuden toteuttaa omassa koulussaan inkluusiota ja
sulauttaa (integroida) erityisopetuksen ja yleisopetuksen luokat keskendan. Koulun ta-
solla rehtori on avainasemassa ja voi halutessaan vaikuttaa koulun inkluusioprosessin
kaynnistdmiseen. Myos yksityiset inklusiivisesti ajattelevat opettajat voivat tiimiytya ja
kehittdd yhteistoiminnallista ja inklusiivisempaa opetusta joustavissa ryhmissa. (Rimpi-
ldinen & Bruun 2007.)

Inklusiiviseen muutokseen sitoutuneen koulun kehittdmisen onnistumista ja muutospro-
sessia nopeuttaa se, ettd sen opetussuunnitelma ja kehittdmistyo pyrkivat olemaan mah-
dollisimman k&ytannénlaheisia ja joustavia. Niiden avulla oppimisympéristdja muoka-
taan jatkuvasti (dynaamisesti) sellaisiksi, ettd ne tukisivat sekd oppilaiden yksilollisia
ettd yhteisollisia oppimistavoitteita ja koulun kokonaisvaltaista kehittymisté inklusiivis-
ten arvojen mukaisesti. Mallissa painotetaan moniammatillista yhteistyota koko koulun
henkilokunnan, huoltajien ja lahiyhteison kanssa. Vaikka muutosprosessi on raskas,
keventaa opettajien tyotaakkaa jaettu pedagoginen vastuu ja koko kouluyhteisén demo-
kraattinen yhteistoiminnallisuus ja toisiaan tukeva, ystavallinen ilmapiiri. (Naukkarinen
2005, 52.) Useimmat onnistuneessa muutosprosessissa mukana olleet opettajat ja oppi-
laat ovat kokeneet inkluusioprosessin vaativana ja haasteellisena, mutta mydnteisena
kokemuksena, eivatkd halua palata perinteisen koulun malliin. (Booth & Ainscow
2005, 15; Rimpilainen & Bruun 2007, 22, 29-32; Kaikkonen & Kohonen 1999; Kujan-
sivu 1999, 27; Naukkarinen 2005.)

Perinteisessé koulussa erilaisuus koetaan haittana, joten se kohtaa huonosti oppilaan
yksil6llisyyden ja tuottaa suhteellisen paljon segregoivien palvelujen tarvetta ja erityis-
oppilaita. Uudistuvassa eli inklusiivisessa koulussa erilaisuus on voimavara ja se kohtaa
hyvin erilaisuutta joten se tuottaa suhteellisen vahén tai ei ehkd ollenkaan segregoivia
palveluita ja erityisoppilaita. (Naukkarinen 1999a, 184, 186-187.) Inklusiivisen muu-
toksen olisi tapahduttava syvéllisend muutoksena kasvattajan ajattelun tasolla: opettajan
tulisi osata, "ajatella inklusiivisesti inklusiivisista asioista” (Sapon & Shevin 1997, 256).

Néiden inklusiivisten ajatusten tulisi ndkyé kasvattajan paivittaisissa toimissa (Rimpi-
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ldinen & Bruun 2007, 20, 31; ks. edelld Opetussuunnitelman perusteet 2004). Koulun
tulisi nykyistd paremmin kyetd rakentamaan oppilaiden vahvuuksille. Tdma onnistuu
tunnistamalla oppijoiden yksil6lliset tarpeet ja kehittdmaélla sellaisia oppimisymparisto-
ja, jotka tukevat seka erilaisten oppijoiden oppimista ja opettajien yhteisty6td. (Musta-

parta 2007, esipuhe.)

Inklusiivinen prosessi johtaa usein Kipeisiin kokemuksiin, kun siihen osallistujat joutu-
vat kasvokkain omien syrjivien asenteidensa ja toimintatapojensa kanssa. Kasvattajakin
joutuu oppimaan ja kasvamaan tdssé prosessissa ja kyseenalaistamaan perinteiset aja-
tusmallinsa. Tutkimalla oman henkilokohtaisen historiamme, kasvatuksemme ja ympé-
ristbmme vaikutusta uskomuksiimme ja asenteisiimme voimme ymmartdd ja muuttaa
l&himmaisidamme vahingoittavia asenteitamme. (Booth & Ainscow 2005, 17; Sapon &
Shevin 1997, 269.)

Sosiokonstruktiivisessa mallissa oppilaiden vaikeuksia kuvataan sosiaalisin kasittein:
oppimisen ja osallistumisen esteet. Nama esteet voivat johtua kouluorganisaation tai
oppiympariston luonteesta tai ne syntyvédt oppijan ja ympadriston vuorovaikutuksesta
esim. asenteista, teoista, kulttuurista tai toimintaperiaatteista. Oppilaan vammoja koulu
ei voi juurikaan muuttaa, mutta se voi auttaa oppilaan osallistamista oppiymparistoon ja
estaa syrjintad aiheuttavia tekijoita (Booth & Ainscow 2005, 16-17; Rimpildinen &
Bruun 2007, 22.)

Keskeisimmaksi kysymykseksi nousee: Kuinka rehtorin ja opettajien tulisi toimia kehit-
taékseen ja ohjatakseen opetusta ja oppimista siten, ettd koko luokan voimavarat saatai-
siin syvemmin hyédyntdmaan erityisoppilaita ja koko luokkaa? Inklusiivinen malli ei
anna mitéén taikatemppua tai mallia ratkaisuksi, mutta inklusiiviseen kasvatusperiaat-
teisiin kuuluu, ettd opettajat jakavat keskendan arjessa koeteltuja keinojaan ja virikkei-

tdan tehokkaan opetuksen kehittdmiseksi ja ndin tukevat toisiaan selviytymaan hyvinkin
haastavissa ja heterogeenisissa luokissa. (ks. esim. Falvey, Givner & Kimm 1997, 117-

122, Giangreco, Klononger, Dennis & Edelman 2002, 111-119; Rimpildinen & Bruun
2007, 30; Naukkarinen 2005, 52.)
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Jos koulu haluaa muuttua yhteistoiminnallisesti toimivaksi inklusiiviseksi yhteisoksi,
I0ytyy sen kehittdmistyon tueksi useita yhteistoiminnallisuutta ja inkluusioprosessia
vaihe vaiheelta kuvaavia oppaita ja tyokirjoja. Useat niistd perustuvat tieteellisiin tutki-
mustuloksiin. (ks. esimerkiksi Sahlberg & Saran 2002; Saloviita 2006; Stainback &
Stainback 1997, 2000; Thousand, Villa & Nevin 2002). Oppaita ei ole kuitenkaan tar-
koitettu sellaisenaan toteutettavaksi malliksi, vaan l&hinna virikkeeksi ja “rakennusteli-
neiksi”, tukemaan koulun inklusiivista muutosprosessia (Booth & Ainscow 2005, 15).
Suomeksi kaannetty ja suomalaiseen kulttuuriin on sovellettu Koulu ja Inkluusio — tyo-
kirja osallistavan opetuksen jarjestamiseksi (Booth & Ainscow 2005, toimittaneet Kok-
ko & Pietikainen).

Booth ja Ainscow (2005, 20-24) tarjoavat inkluusioprosessin kehittdmistyon aloittami-
seksi ja etenemiseksi kouluyhteisoille tyokaluksi pelkistettyd mallia, jota on helppo so-
veltaa ja toteuttaa hyvinkin erilaisissa kulttuureissa ja konteksteissa. Prosessi muodos-
tuu ja etenee kehamaisesti pienin askelin eri vaiheiden (jaksojen) kautta, joista jokainen
paattyy uuteen kehittdmisjakson alkuun. Aloitusvaiheessa kartoitetaan oman koulun
kehittdémistarpeita ja tehddan kehittdmissuunnitelma. T&ta seuraa suunnitelman mukai-
nen tavoitteellinen toteutus ja jokaisen jakson loppuvaiheessa arvioidaan onko asetetut
tavoitteet saavutettu. Taman perusteella tehddan uusi kehittdmissuunnitelma. Tassé ke-
hittdmisprosessissa pyritdan koko yhteison ja sen jasenten parempaan ymmarrykseen,
jota tutkijan nakemyksen mukaan tavoitellaan hermeneuttisen kehdajattelun, hermeneut-
tisen spiraalin kautta (Kusch 1986, 32; ks. edelld luku 2.) N&in l&hestytadn seké& inklu-

siivisempaa etté tarkoituksenmukaisempaa toimintaa.

3.1.2 Inklusiivisesti organisoitu koulu

Oppivassa organisaatiossa jokaisella organisaation osalla on vahintdan karkea kasitys
siitd, mistd kokonaisuudessa on kysymys ja kaikki organisaation jasenet pystyisivat
toimimaan yhteisen vision varassa. Wright, Wright ja Soini (2003, 233-234) kuvaavat
oppivaa organisaatiota’’ nain, “oppivan organisaation muodostaa yhteisd oppijoiksi
itseddn kokevia yksiloita, jotka tietoisesti luovat mielekkaita oppiymparistoja itselleen

ja muille yhteisesti konstruoidun tavoitteen suunnassa”. Jo 1990-luvulla useat tutkijat

27 . S . . . . ——

Oppivan organisaation malli perustuu konstruktiiviseen tiedon muodostukseen. Oppiva organisaation
malli esitettiin jo 1960-luvulla. (Senge 1994, 3), mutta kouluorganisaatioon sitd on sovellettu vasta 1990-
luvulta lahtien. (Rauste von Wright & von Wright 2003, 232-238.).
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olivat sitd mieltd, ettd kaikkien organisaatioiden olisi oman selviytymisensd vuoksi py-
rittdva kehittymadn oppivaksi organisaatioksi, jossa kyse on jaetusta tiedosta tai tietoi-
suudesta (shared organisation) ja organisaation laadusta oppimisympaéristona. Jaykén ja
hienolta ndyttdvan organisaatiokaavion kuvaamisen sijasta pyritdan 16ytamaan oppimis-
ta sdatelevid, mahdollistavia ja estévia prosesseja. (Wright, Wright & Soini. 2003, 232—
233; Senge 1990.)

Opettajan tulisi ymmartaa organisaation toiminta voidakseen tehda kiinteésti yhteistyota
ja voidakseen toimia yhteison vastuullisena ja kehittdvana jasenend. (Moilanen 2007,
97). Silloin oppiminen ei ole vain pinnallista ndenndisoppimista, vaan syvéllista toimin-
taan vaikuttavaa. Parhaassa tapauksessa oppiminen auttaa uuteen ymmarrykseen itsesta
ja perustehtavastd ja kehittdd organisaatiota kohti aiempaa mielekk&&mpéaa toimintaa.
Keskeisin kysymys on silloin, "Né&kyyko se mitd ymmaéarsimme eilen meidan toiminnas-
samme tan&an?” (Wright, Wright & Soini 2003, 235). Hyvin toimiva oppiva organisaa-
tio (inklusiivinen koulu) ei toista toimimattomaksi osoittautuneita toimintamalleja. Op-
pivassa organisaatiossa (inklusiivisessa koulussa) opettajalle tulisi herétd myoés kysy-
myksi& toimintansa ja ajattelunsa rutinoitumisesta ns. hiljaisesta tiedosta (tacit know-
ledge), joka tulisi nostaa tietoiselle tasolle. Tallainen henkildkohtainen ja yhteisollinen
itsereflektointi tarvitsee seka dialogisuutta ettd hyvantahtoista ja ihmettelevaa ilmapiiria.
(Wright, Wright & Soini 2003, 235-237; ks. Rimpildinen & Bruun 2007, 30-31; Moi-
lanen 2007, 102-103; Pitkanen 1996, 5.)

Vaikka koulujen tulisi olla rakenteeltaan ammatillisia jarjestelmid, niitd kuitenkin usein
vieldkin johdetaan kuin ne olivat mekaanisia tehtaita. Konebykraattinen toimintakult-
tuuri jaykistaa litkaa koulutyota ja samalla vahvistaa opettajajohtoista oppimista, jolloin
oppilaan persoona jaa vahemmélle huomiolle. (Saloviita 2006, 141: Sage 1997, 106;
Oravakangas 2005, 212; Webb & Johson 2002, 56-57; Johnson & Johnson 1992, 58—
59, 65; Rimpildinen & Bruun 2007, 31.) Koulujen perinteinen rakenne aiheuttaa sen,
ettd koulut vastaavat inklusiivisiin ja muihin muutoshaasteisiin usein vain symbolisella
tasolla uusia kasvatusohjelmia ja lyhytaikaisia projekteja laatimalla (Rauste von Wright
& von Wright 2003, 235; ks. Skrtic 1991; Saloviita 2001). Inkluusiofilosofiaan syvalli-
sesti sitoutuneessa koulussa sen kasvatusperiaatteiden (esim. tasa-arvo, ihmisoikeudet ja

konstruktiivinen ihmiskésitys ja oppimiskésitys) vaikutukset nakyvét sekd koulun mak-
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ro- ettd mikrotasolla ja heijastuvat koko kouluyhteisodn jasenten toisiaan tukevana ja

kunnioittavana vuorovaikutuksena ja hyvana oppimisena.

Mahdollisimman laadukkaan inklusiivisen oppimisympariston organisoimisessa ja ke-
hittdmisessé on avuksi ajatella oppimisympadristoéd osa-alueittain. Oppilaan oppimispro-
sessi tapahtuu oppimisymparistossd, joka nykyisten kasitysten mukaan ei rajoitu vain
luokkaan, vaan oppimisympéristd ndhdaan laajemmin ja se voidaan jakaa psyykkiseen,
sosiaaliseen, kognitiiviseen, motoriseen ja fyysiseen osa-alueeseen.?® Pedagogiikka liit-
tyy l&hinn& sosiaaliseen ja psyykkiseen oppimisymparistoon. Didaktiikka katsotaan taas
liittyvan kognitiiviseen oppiympadristoon. Fyysinen ympadristd on myos tarked tekijé
hyvaa oppimisympéristod luotaessa, silla se joko estaa tai tukee yhteistd toimintaa. Mo-
torisella oppimisymparistolla on huomattava vaikutus seka pedagogisiin ettd didaktisiin
kasvatus- ja oppimishaasteisiin. (Jylha 2007, 274; ks. Jylhd 2002, 66; Piispanen 2008,
159-166.)

Vaikka oppimisympdristot olisivat lahikoulussa monipuolisia ja joustavia, mutta jos
opettajan omat asenteet ovat kielteisia erityista tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan, ei
han opetuksessaan toteuta inklusiivista kasvatusta. Silloin opettaja kokee negatiivisesti
leimaamansa oppilaan taakkana, eik& lapsi tunne téllaisessa ilmapiirissé itseddan hyvak-
sytyksi ja tervetulleeksi yleisopetuksen luokkaan. (Jylhda 2007, 274; Naukkarinen 2005.)

Jos opettajan asenteet ovat myonteisid vammaisia ja erityitd tukea tarvitsevia kohtaan,
eikd opettaja pida heitd taakkana luokassa, silloin perinteisesti negatiivisesti leimatut
oppilaat tuntevat olevansa tervetulleita yleisopetuksen luokkaan. Tallainen kohtelu saa
heidat uskomaan, ettd heitd pidetddn yht& arvokkaina kuin muitakin lapsia ja samalla
heidén itsetuntonsa ja oppimistuloksensa paranevat. Positiivinen lahestymistapa kertoo
my0s pyrkimyksestd luopua jaottelusta parempiin ja huonompiin tai normaaleihin ja
poikkeaviin lapsiin, silla kaikki lapset kuuluvat yhteen. Erilaisuuden leimaa pyritaan

vahentdmaan inklusiivisessa koulussa oppiympéristoja kehittamélld ja opetusmenetel-

%8 Fyysinen oppimisympéristd antaa puitteet toiminnalle. Sosiaaliseen oppimisympéristéén kuuluvat ih-
miset, keskindinen kanssakdyminen, ystavyyssuhteet, ihmisten arvostukset ja normit. Psyykkinen oppi-
misymparisto liittyy tunteisiin ja kokemuksiimme. Psyykkinen oppimisymparistd merkitsee oppilaalle
joko hyvinvointia tai pahoinvointia, voimaantumista tai syrjaytymisen kokemuksia. Motorinen oppi-
misymparistd mahdollistaa oppilaan liikkuvuuden. Kognitiivinen oppimisympéristo liittyy oppilaiden
kognitiivisen kehitysprosessin tukemiseen. T&ma jaotus auttaa myds opetuksen yksildllistamiseen hetero-
geenisessa luokassa. (Jylhd 2007 213-214; vrt. Piispanen 2008,112-113, 140-143, 157-164.).
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mallisin keinoin esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmad kayttéen.
(Biklen 1992, 175-177; Saloviita 1999, 13; Rimpildinen & Bruun 2007, 81; Naukkari-
nen 2005, 54-56.)

Syracusen yliopiston professori Daniel D. Sagen (1997) ehdottamat alla olevat ohjeet on
tarkoitettu tukemaan kouluorganisaation kaikilla tasoilla toimivia virkamiehid. Sage
(1997) painottaa, ettd ohjeiden mukainen organisatorinen askel olisi uskallettava ottaa.
Silloin se olisi osoitus oppivan organisaation todellisista uudistuksista ja todellisuudessa
tapahtuvasta jarjestelmien yhdistamisesté (Sage 1997, 105-106):

1. Kaikkien asianomaisten vastuu kaikista oppilaista.

2. Uuden vision avulla kehitettdvd yhdistetty organisaatio, joka hyvaksyy kaikki
oppilaat yhteisdnsa jaseniksi.

3. Vastuu koko organisaation tuloksista.

4. Valmistaa kaikki opettajat kasvattamaan kaikkia oppilaita.

5. Yhdista4 erityisopetuksen ja yleisopetuksen rahoitusjarjestelma siten, etta se pe-
rustuu tarpeiden mukaan jaettuihin resursseihin, eiké resursseja jaeta leimautu-
misen ja diagnosoinnin perusteella.

6. Paikallisten kouluviranomaisten ja rehtorien tehtdvana on rakentaa oppivayhtei-
sO.

7. Yhdistamalla erityisopetuksen ja yleisopetuksen opetussuunnitelmatyd. Suo-
tuisaan tulokseen péaastdan johtamalla yhteis6 keskustelemaan siitd, mitkd ovat
uuden yhdistetyn organisaation yhteiset tavoitteet ja kuinka ne saavutettaisiin.

8. Henkilokunnan valmentaminen yllattaviin ad hoc tilanteisiin, joissa tarvitaan
nopeita ongelmaratkaisutaitoja.

9. Oikeus integroida yhteisolliset palvelut koulussa ja koulun Iahipiirissa.

10. Oikeus ja mahdollisuus kayttaa avukseen teknologiaa.

Oppilaan tarpeiden jatkuva (dynaaminen) arviointi on tdrked osa opetussuunnitelman ja
opetuksen tavoitteita suunniteltaessa ja toteutettaessa. Erityisopettajat tekevat kokoai-
kaista yhteisty6té yleisopetuksen opettajien kanssa tiimind, jonka johtajana toimii rehto-
ri. Erityisopetus ja sen henkil6kunta tarjoavat palvelujaan yleisopetuksen piirissa yleis-
opetuksen koulutusohjelmissa. VVarmistetaan, etté lapset, joilla on erityistarpeita saavat
tarvitsemansa tuen koulussa ja yhteisossd. Lapsen yhteisolliset ja inhimilliset palvelut

on jarjestettava koulussa. Muutokset luokassa ovat yhta tarkeitd kuin virkamiestasolla ja
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vaativat kaikkien kasvattajien yhteistyota ja vastuun jakamista. Tatd prosessia voidaan
kuvata monilla termeilld kuten ryhmatyd, yhteistoiminnallisuus ja tiimiytyminen. (Sage
1997, 109-110.) Hyvén rungon inklusiivisen koulun organisointiin ovat kehitténeet in-
kluusion uranuurtajat Karagiannis, Stainback ja Stainback (1997, 3-4; 1996/2000; ks.
my0s Naukkarinen 2001). Inklusiivisen koulutuksen osatekijoitd ovat heiddn mukaansa:

1. Organisationaalinen osatekija

* tukiverkostojen luominen
a yhteistyotiimit
- koulutaso, koulupiiritaso, kuntataso, hallintotaso
a yksildiden toisilleen antaman tuen mahdollistaminen kouluyhteisdssa
a koulun 1&hiymparist6 mukaan
2. Menettelytapoihin liittyvat osatekija

* yhteistoiminnallinen konsultaatio ja tiimiytyminen
a moniammatillinen yhteisty0 - koulun henkil6kunta ja muut
asiantuntijat yhdessa suunnittelevat ja toteuttavat kaikkien
oppilaiden opetuksen kaikille yhteisessa oppiymparistossa
3. Opetuksellinen osatekija

* yhteistoiminnallinen oppiminen
a koulussa pyritdén luomaan ilmapiiri, jossa kaikki oppilaat
saavuttavat yksilollisen oppimistasonsa
a heterogeeninen ryhméaytyminen, vertaistutorointi, erilaiset joustavat
oppimisryhmat

Inkluusion periaatteiden mukaisen organisaation uudistuksen nopeutumisen ja onnistu-
misen kannalta on tarkedd, ettd uudistustalkoisiin osallistuttaisiin sekd koulutasolla,
mutta my6s kouluhallinnon kaikissa portaissa. Inklusiivinen koulu-uudistus vaatii koko
kouluorganisaation yhdistdmistd ja sulautumista yhteiseksi yhteisoksi eikd ainoastaan
erityisopetuksen ja yleisopetuksen “pakkoavioliittoa”. Pelké&stddn maaradmalla, ettd
kaksiosainen koulujarjestelma on yhdistettdva, epdaonnistuvat koulujen uudistuspyrki-
mykset usein. Virkamiesten itsekin tulisi uskoa, ettd yhdistaminen on seké suotavaa ja
myonteistd. Poliittiset péaattajien ja virkamiesten velvollisuuksiin kuuluu tukea koulu-
uudistusta olemalla osallisina oppivassa organisaatiossa ja tukemalla muutosta. Nain
voidaan myos hallinnollisten menetelmien avulla edistaa inkluusiota. Muutosprosessi
koskee koko koulujarjestelmaé ja koko kouluyhteisfd. Kouluyhteisén tehtdavané on toi-
mia tukiverkkona tasapuolisesti sekd opettajille ettd kaikille oppilaille. Ystavéllinen ja

kannustava ilmapiiri on voimavara, jonka avulla 16ydet&én lisad jokaisen yhteison jése-
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nen piilossa olleita taitoja ja erityisosaamista. (Sage 1997, 105, 107; Rimpildinen &
Bruun 2007, 14-16; ks. Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007.)

3.1.3 Yhteistoiminnallinen, osallistava kasvatus — avain inkluusioon

Yhteistoiminnallinen oppiminen eli yhdessa oppiminen on avainasemassa, kun pyritdén
toteuttamaan kaytanndssa inklusiivista eli osallistavaa kasvatusta. Yhdessad oppiminen
auttaa luomaan esteetontd vuorovaikutteista opetusta, joka stimuloi kaikkien (monen-

laisten) oppilaiden aktiivisuutta ja osallistumista luokassa ja ryhmassé.

Opetusalan sanavarastoon yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) alkoi
vakiintua 1970-luvun lopulla. Suomeen yhteistoiminnallinen oppiminen levisi huomat-
tavasti myéhemmin eli vasta 1990-luvun puolivalista 2000-luvulle, jolloin suomenkieli-
set yhteistoiminnalliset oppaat®® lisdantyivat. Yhteistoiminnallista oppimista voidaan
pitdé yhteisend nimityksend pedagogisille toimintatavoille, joiden laht6kohtana on tie-
teellisin perustein®® organisoida suuri heterogeeninen opetusryhma pienemmiksi jokai-
sen oppilaan oppimista ja kasvatusta tukeviksi ryhmiksi. Kun perinteisen luokan perat-
tainen organisaatio muuttuu yhteistoiminnallisessa ryhmatyossa rinnakkaisiksi proses-
seiksi, auttaa se purkamaan perinteisessé opetuksessa piilo-opetussuunnitelman luomia
odotusrakenteita ja tekee tilaa oppilaiden aktiiviselle toiminnalle. Yhteistoiminnallisen
oppimisen avulla parannetaan oppimisen laatua ja pyritddn vastaamaan koulukriisin
ongelmiin. (Sahlberg & Sharan toim. 2002, 10-12, 368; Saloviita 2006, 9, 20-21, 77,
165.) YhteisOllinen oppimiskulttuuri on tehokkain keino saada aikaan kaikkiin tilantei-
siin kriittisen ajattelun avulla ymmarrystd ja ongelmaratkaisutaitoja (Moilanen 2007,
101; Freire 2005).

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei onnistu, jos sitd ei suunnitella yhteistoiminnallisuu-

den periaatteiden mukaisesti, vaan sitd pyritadn toteuttamaan samoin ehdoin kuin perin-

%% |_aajimmat suomalaiset oppaat ovat: Sahlberg ja Sharan (2002) toim. Yhteistoiminnallisen oppimisen
kasikirja Saloviita (2006) Yhteistoiminnallinen oppiminen ja osallistava kasvatus. Molemmat siséltavat
teksteja alan kansainvalisiltd uranuurtajilta ja suomalaisten opettajien kokemuksia yhteistoiminnallisista
koulukokeiluista.

% Kansainvalista ja suomalaista tutkimustietoa yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja sen vaikutuksesta
oppilaisiin ja koko koulukulttuuriin ovat koonneet esimerkiksi Sharan ja Sahlberg (2002, 385-403) ja
Saloviita 2006, 135-148). Niiden mukaan kaikki edelld esitteleméni (kahdeksan) metodit tuottivat parem-
pia oppimistuloksia kuin perinteisen mallin kilpailukeskeinen ja yksil6llinen oppimistapa.
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teistd rynmétyotd, Useilla opettajille (myos tutkijalla) on ikdvien kokemuksien aiheut-
tamia kauhukuvia epdonnistuneesta ryhmaétyotilanteista, jotka saattoivat paattya meluun
ja kaaokseen (Tilannetta valaiseva esimerkki Saloviita 2006, 24). ** Ryhman vuorovai-
kutus ja viestinta vaativat siis tiettyja edellytyksid, jotta paadyttaisiin todella yhteistoi-
mintaan ja yhdessa oppimiseen. Tarkeimmat edellytykset onnistuneelle yhteisty6lle ovat
kaikkien ryhman yksildiden sitoutuminen yhteistydhon ja toistensa kunnioittaminen ja
tukeminen. (Pennington 2005, 61, 62, 101.) Voidakseen onnistua ryhmatydssé opettajan
on opittava ymmartdmaan ryhméprosesseja. Hanen on esimerkiksi huomioitava luokan
sisdinen tyonjako ja usein hyvinkin voimakkaasti toisistaan poikkeavat statuserot. (Sa-
loviita 2006, 25-26; Moilanen, P. 2007, 104; Cohen, Lotan, Whitcomb, Balderrama,
Cossey & Swanson 2002, 139-141; 25-26; Sapon-Shevin, Ayers & Duncan 2002, 210.)

Perinteistd opettajaa saattaa yhteistoiminnallisessa luokassa alkuvaiheessa héirita se,
etta yhteistoiminnallisesti toimiva luokka on tulvillaan vuorovaikutusta ja sielld on har-
voin niin hiljaista kuin saattaa olla opettajajohtoisessa luokassa (Kagan & Kagan 2002,
25). Opettajan on opittava ymmartdmaan milloin kysymyksessa on innokkaasta oppi-
mistapahtumasta johtuva iloinen puheensorina ja milloin taas on kysymys opetusta hai-
ritsevasta kayttaytymisestéd ja miten siihen tulee puuttua (Saloviita 2006, 24-26; Sapon-
Shevin, Ayers & Duncan 2002, 209-211).

Perinteisesti koulumaailmassa on edelleen voimakkaasti esill4 ja arvostetaan tiettyja
alyllisia lahjoja. Opettajan tulisi luopua téllaisesta ajattelutavasta ja hyédyntaa opetuk-
sessaan monialykkyyden teoriaa (multiple intelligences). Sen mukaan opettaja voi ko-
rostaa oppilaille, ettei kukaan ole hyva kaikessa, mutta jokainen on hyva jossakin ja ettéd
kaikkien oppilaiden lahjoja tarvitaan yhdessd oppimisessa. (ks. Saloviita 2006, 124;
Sapon-Shevin, Ayers & Duncan 2002, 209; Heikkild 1982, 19.) Lahjakkuus- ja luovuus-
tutkijoiden teorioiden mukaan monidlykkyyden teorian nédkokulmasta ymparistolla ja
ohjelmilla voidaan vaikuttaa lapsen motivaatioon, tunteisiin ja persoonan monipuoliseen
kehitykseen myonteisesti (ks. Khatena 1986, 64—65; Heikkila 1972; Heikkilad 1982, 22—

3! painajaisunelta tuntuneessa ryhmatydskentelysséa osa oppilaista saattaa jaada vapaamatkustajiksi Niita
ovat esimerkiksi laiskottelijat, hiljaiset vetaytyjéat tai oppimisvaikeuksista karsivét ja hitaat oppilaat, jotka
saattavat syrjaytyd ryhmasta ja osa heista ikavystyy ja alkaa hairikdida luokassa. Joitakin oppilaista pide-
taan luokan fiksuina (smart) yksildind, joten heilld on eniten arvovaltaa ja ryhmatyd jatetadan helposti
heidan harteilleen. Kysymyksessa on hyvaksikayttdefekti, eiké se valttdmatta innosta ns. fiksuja oppilaita
ponnistelemaan kaikin voimin. Joskus joku yksilo saattaa ponnistella yksin saadakseen paatokseen itsel-
leen tarkedn tehtdvan, johon hén ei usko muiden ryhmén jasenten pystyvan. Tatd voidaan nimittaé sosiaa-
liseksi kompensaatioksi.
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25; Guilford 1950, 444; Guilford 1968, 77-78; 13; Bach 1973; 16, 24-25; Rauddsepp
1984; Uusikyld 1992, 41-43; Uusikyld 1991, 1992, 1999 ja 2003; Kansanen & Uusikyla
2002; Nygard & Poyhtari 1996, 43-53). Esitetyn teorian avulla voidaan myos luopua
perinteisen koulun pyrkimyksestd muokata oppilas tiettyyn mallioppilasmuottiin (Gi-
roux & McLaren 2001, 204; Moilanen 2007, 98-102).

Opetus nahdaén yhteistoiminnallisen oppimisen mallissa luovana prosessina, jossa oppi-
laiden luonnolliset tarpeet otetaan huomioon ja oppiminen tapahtuu: tekemalld, liikku-
malla. Samalla oppilaita rohkaistaan (varsinkin hiljaisia) olemaan vuorovaikutuksessa
kesken&én ja keskustelemaan toistensa kanssa. (Saloviita 2006, 54.) Tasta ndkokulmasta
vertaistuki on koko kouluyhteisdssa yhteistoiminnallisuuden térked voimavara. Kes-
keisinta on, ettd ryhmall&/tiimilla on yhteiset tavoitteet ja rakenteet ja ettd jasenten valil-
I& tapahtuu merkityksellistd verbaalista ja nonverbaalista vuorovaikutusta. (Pennington
2005, 8-9.)

Yhdessa oppiessa jokaisen oppilaan tydpanos on yhta tarkea ja kaikki osallistuvat tasa-
vertaisesti ryhmén toimintaan ja paatoksen tekoon. N&in tuetaan kaikkien yksildiden
osallistavaa kasvatusta ja heidén sosiaalisten taitojen kehittymista niin, ett he oppivat
huomioimaan ja tukemaan toistensa yksil6llisid tarpeita. TyOtapaa on Kiitelty erityisesti
siitd, ettd se auttaa luomaan myonteistd yhteenkuuluvuuden ja ystdvyyden henked seka
opettajien ettd oppilaiden keskuudessa ja tekee oppimisesta iloisen asian. (Peterson
1997, 279; Saloviita 2006, 10-11, 124; Falvey, Forest, Pearpoint & Rosenberg 2002,
29; Sapon-Shevin, Ayres & Duncan 2002, 209; Rimpildinen & Bruun 2007, 30; Kaup-
pila 2007, 155-158.) Yhteistoiminnallisuutta ei voi ajatella kapea-alaisesti nykyaikana
luotuna uutena opetusmenetelménd, vaan sen filosofiset taustat 10ytyvat kaukaa histori-
asta®” (Sahlberg & Sharan 2002, 10; Saloviita 2006, 9, 165.) Kasvatuksen historiassa on
vuosisatojen kuluessa esiintynyt edistyksellisia ajatuksia lapsikeskeisesta oppimisesta,

luovasta leikista sosiaalisuuden kehittdjana ja yhdessa oppimisen hyodyllisyydestd, kun

%2 Eurooppalaiset kasvatusfilosofit 1600-luvulla Johann Amos Comenius (Leinonen 2001, 103-132).
1700-luvulla esimerkiksi: Jean-Jacques Rousseau (Bardy 2001, 133-154), Johann Pestalozzi (Hamalai-
nen) 2001, 185-202) ja Friedrich Frébel (Helenius 2001, 233-242). Heidan lapsikeskeisen ja osallistavan
kasvatuksen ajatuksensa vei Yhdysvaltoihin eurooppalainen Charles Parker 1800-luvun lopulla. Hanen
seuraajansa oli Chicagon yliopistossa lapsikeskeisen kasvatuksen tunnetuin edustaja John Dewey (1859-
1952). (Sutinen 2001 353-369; Saloviita 2006, 20; Dewey 1959/1900; Dewey 1999/1929; Bruhn
1973/1974, 28-33; Bruhn 1963/1964, 323-337; Hytonen 1992, 21-33; ks. Nygard ja Poyhtéri 1996, 66.).
1900-luvun lapsikeskeisen kasvatuksen uranuurtaja ranskalainen_Freinet (1896-1966) néki (samoin kuin
Dewey) oppimisen sosiaalisena tapahtumana. (Hyténen 192, 34-39, 161).
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lapset opettavat toisiaan. Nykyiselle koulun yhteistoiminnallisille pyrkimyksille sysdys
on saatu 1800-luvulta, kasvatusfilosofi John Deweyn ideoista ja yhteistoiminnallisen
oppimisen vuorovaikutusta lisadvistd kadytannon kokeilusta motolla ”learning by doing”.
Deweyn (1916/1966) demokratiaa edustavissa kouluissa toteutui yhteisollisyys ja posi-
titvinen keskindisriippuvuus, joten Deweyn voidaan ajatella tarkoittaneen demokratia
kasitteellddn pééapiirteiltddn samaa kuin nykyisin ymmarretaan ilmaisulla yhteistoimin-
nallisuus. Hénen tavoitteensa oli luoda hyvin toimivia ryhmid. (Saloviita 206, 21; ks.
Sharan & Sharan 2002, 157-159, 368-369.)

Koulun rakenteilla on taipumus séilya pitkdan muuttumattomina ja koulukokeilut jaavat
useimmiten kapea-alaisiksi, eivatké siksi tuota merkittdvaa uutta pedagogista toimintaa.
Hyvét ideat jauhautuvat rikki "vanhan koulun” rakenteissa ja toimintakulttuurissa. Ko-
keilujen tulisikin olla ajatusperspektiiviltdan riittdvan laajoja ja yhteiskunnan muutok-
seen syvallisesti kytkeytyneita. (Aaltola & Hakala 1994, 47; ks. Nygard & Poyhtéri
1996, 151; Naukkarinen 2005.) Tilanne ei ole 2000-luvulla juurikaan muuttunut, vaan
hyva idea — inkluusio — on jauhautumassa rikki ”vanhan koulun” rakenteissa: opettaja-
keskeinen ja yksilollinen oppiminen ovat edelleen sdilyttdnyt asemansa yleisimpana
opetusmuotona ja yhteistoiminnallinen ryhmaty6d on juurtunut hitaasti koulun opetus-
menetelmaksi. Opettajien johtava keskustelurooli on séilyttanyt asemansa eika se jatéa
paljoa tilaa oppilaan kielelliselle vuorovaikutukselle ja osallistumiselle luokan toimin-
taan. (Jackson 1968/1990; Leiwo, Kuusinen, Nykénen & POyhonen 1987, 172-176;
Lahdes 1969; Sahlberg & Sharan 2002, 15; Shachar & Sharan 2002, 329; Kohonen
2002, 358-359; Naukkarinen 2005; Saloviita 2006, 21.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen uranuurtajat ovat sitd mieltd, ettd koulujen organisaa-
tiorakenne tulisi muuttaa kilpailuhenkisestd ja yksilokeskeisesta massatuotantoraken-
teesta yhteistoiminnalliseksi, ryhmdperustaiseksi rakenteeksi (yhteistoiminnallinen kou-
lu), jonka yhteisollisyytté lujittaa keskindinen positiivinen riippuvuus (Johnson & John-
son 2002, 101; Johnson & Johnson 1992, 58; Sahlberg & Leppilampi 1994, 66-86).
Opettajan tehtdvanad on rakentaa ryhmétydtilanne, jossa han varmistaa tasaisen osallis-
tumisen, jolloin kukaan ei jad ulkopuoliseksi. N&in yhteistoiminnallisissa ryhmissa lap-
sia voidaan auttaa kehittdmaan myonteisia sosiaalisia taitojaan (Pennington 2005, 101;
ks. Saloviita 2006, 73-74).
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Miten edelld esitetyt hienot periaatteet voidaan toteuttaa koulun arjessa haastavissa ja
heterogeenisissé luokissa? Miten aloitteleva opettaja valitsee luokkatilanteeseensa sopi-
van yhteistoiminnallisen menetelman sen laajasta tarjonnasta? Helppo alku yhteistoi-
minnalliselle kokeilulle 16ytyy Saloviidan (2006) mukaan Kaganin esittelemista yhteis-
toiminnallisista rakenteista (Sahlberg & Sharan 2002, 24-47.) Opettajan kannattaa
aloittaa helpoimmista yhteistoiminnallisista menetelmistd ja pienestd ryhmakoosta eli
parityoskentelystd, jossa perustaitoja harjoitellaan niin kauan, etta niisté tulee rutiineja.
Seuraavassa vaiheessa voidaan opetella uusia yhteistoiminnallisia menetelmié yksi ra-
kenne kerrallaan ja véhitellen kokeilla myds suurempia ryhmid. Nain siirrytd&n véhitel-
len yha korkeampia kognitiivisia taitoja kehittaviin ja vaativimpiin rakenteisiin® ja toi-

mintamalleihin.

Kun opettaja alkaa hallita ja ymmartd& miten erilaiset rakenteet eli vuorovaikutuksen
ketjut ja ryhmé&dynamiikka vaikuttavat oppimistuloksiin, voi opettaja saada, erilaisia
rakenteita yhdistamaélla, aikaan tiettyj& akateemisia, kognitiivisia ja sosiaalisia tuloksia
(Pennington 2005, 93-95; Saloviita 2006, 32-33, 55, 80; Sahlberg & Sharan 2002, 369,
380-382; Kagan & Kagan 2002, 24-31). Opettaja voi analysoida Kagan ja Kagan
(2002) kehittamén PIES-analyysin (Positive interdependence, Individual accauntability,
Equal participation ja Simultaneous interaction) avulla toteutuivatko hénen kayttamien-
s& rakenteiden avulla yhteistoiminnallisen oppimisen vaatimukset. Positiivinen keski-
nainen riippuvuus toteutuu, vain jos oppilas on saanut pariltaan tietoja, joita voi esitelld
toisille. Yksil6llinen vastuu todentuu silld, ettd jokainen joutuu raportoimaan oppimaan-
sa. Yhtaldinen osallistuminen varmistuu silla, ettd jokainen vuorollaan kertoo, kuuntelee
ja raportoi. Suora vuorovaikutus toimii silloin, kun tehtdva vaatii keskustelua ryhmaéssa.
Edella esitetyt perusperiaatteet on sisdaanrakennettu lahes kaikkiin yhteistoiminnallisiin
rakenteisiin (Saloviita 2006, 51; Kagan & Kagan 2002, 39.)

Yksi yhteistoiminnallinen menetelmd, kuten esiin tuomani Kaganin (2002) kehittdma
rakenteellinen malli, ei edusta yhteistoiminnallista oppimista kokonaisuudessa, vaan se
on yksi osa laajasta pedagogisesta kokonaisuudesta. Eri suuntaukset eivét sulje pois
toisiaan eivatka kilpaile keskendan, vaan ne tdydentévat toisiaan ja tarjoavat runsaan

%% Rakenteiden jaottelu Kaganin (2002) mukaan. 1. Ryhman muodostamisen rakenteet 2. Omaksumisra-
kenteet 3. Ajattelutaitorakenteet 4. Informaation jakamisen rakenteet 5. Vuorovaikutustaitojen rakenteet
(Saloviita 2006, 80-107; Kagan, 2002.).
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kokoelman yhteistoiminnallisia menetelmid, joita opettajan tulisi pyrkiad ymméartaméaan
kokonaisvaltaisesti, niin ettei yksi yhteistoiminnallinen periaate nousisi liian hallitse-
vaksi ja tekisi opetustilanteesta yksipuolista. Muita, my6s suomalaisissa oppaissa esitel-
tyja, menetelmid ovat tiimioppimista (Student Teams Achievement Divisions) edustava
STAD-menetelma (Slavin 2002, 48-65), Slavin ja Madden (2002, 66-82) kehittama
Yhteistoiminnallinen laskemaan, lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen, Palapelimene-
telmé& (Clarke 2002, 83-100), Yhdessa oppiminen (Johnson & Johnson 2002, 101-118),
Yhteistoiminnallinen ongelmaratkaisu (Johnson & Johnson 2002, 119-136, Komplek-
siopetus (Cohen, Lotan, Whitcomb, Balderrama, Cossey & Swanson 2002, 137-154) ja
Ryhmatutkimus (Sharan & Sharan 2002, 155-174.)

On hyva ymmartaa, ettd yhteistoiminnalliset mallit eivat ole mitéén irrallisia tekniikko-
ja, vaan ne ovat vélineitd ja tarkoitettu opettajalle tyokaluiksi hdnen halutessa kehittd4
mahdollisimman tehokasta tiedollista, taidollista ja sosiaalista oppimista pienryhmissé
ja luokassa. Tarke&a on opetuksen ohessa huolehtia yksilon laadukkaasta inhimillisesta
kasvusta. (Sahlberg & Sharan 2002, 15; Kohonen 2002, 351-352; Freire 2005.) Tdssa
tehtdvéssa ovat yha ajankohtaisia Lahdeksen (1980) luettelemat hyvan opettajan tun-
nusmerkit: herkkyys, empaattisuus, ihmissuhdetaidot, ihmisystavyys, sosiaalisuus, vas-
tuuntunne ja persoonallisuuden eheys. H&nen mukaansa erilaiset opettajapersoonalli-
suudet rikastuttavat kasvatusta ja pitavat ylla kehitystd. (Lahdes 1980, 367.) Yhteistoi-
minnallisessa luokassa on opettajien jatkuvasti havainnoitava oppilaita ja oppimisympa-
ristod, joten Aeblin (1991) ohje on paikallaan, "Opettajalla tdytyy olla silmét nahda,
korvat kuulla, ndin han pystyy avaamaan myods oppilaittensa silmét ja korvat” (Aebli
1991, 26).

Yhteistoiminnallisuus on osa koulun toimintakulttuuria, jonka taustalla vaikuttavat yh-
teison jasenten arvot, uskomukset, odotukset ja perinteet. Yhteistoiminnallisuuden
omaksuminen osaksi koulun toimintakulttuuria vaatii kulttuurin muutosprosessia, joka
ei onnistu vain hallinnollisilla paatoksilla ja ké&skyilld, vaan se vaatii, varsinkin opettajil-
ta, mutta myos koko kouluyhteisoltd “yhteen hiileen puhaltamista” ja kaikkien yhteisén
jasenten maéarétietoista tyota ja pyrkimysta yhteistoiminnalliseen kulttuuriin. Yhteisen
todellisuuden rakentaminen vaatii aikaa, puhumista, kuuntelemista, toisten mielipiteiden
kunnioittamista. Opettajat onnistuvat parhaiten oppilaiden keskindisen yhteistoiminnal-

lisuuden ja osallistuvan kasvatuksen kehittdmisessd, kun he voivat kokea kannustavaa
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kollegiaalisuutta tyoyhteisdssa. (Sahlberg & Sharan 2002, 382—-383; ks. Rimpildinen &
Bruun 2007, 30; Nikkola 2007, 62-63.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmat perustuvat monitieteelliseen tutkimukseen
ja niiden péadaperiaatteiden lahtokohdat ovat muotoutuneet filosofisten, psykologisten,
kasvatuksellisten ja sosiaalipsykologisten teorioiden pohjalta. Useat sen menetelmét
korostavat vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaitoja ja tukeutuvat l&hinn& ryhmadynamiikan
tai sosiaalipsykologian koulukuntien teorioihin. (ks. esim. Johnson 1991; Pennington
2005). Joissakin taas lahtokohtana saattavat olla sosiaalisen statuksen teoriat, konstruk-
tiivisen oppimisen teoriat ja sisdisen motivaation teoriat. (Sahlberg & Sharan 2002, 369;
ks. Sharan & Sharan 2002; Sharan 1990; Cohen, Lotan, Whitcomb, Balderrama, Cossey
& Swanson 2002; Nikkola 2007, 62-63.)

Jokaista menetelm&a on arvioitu ja tieteellisesti tutkittu k&ytdnnon ja teorian vuorovai-
kutuksessa, ja niitd on edelleen kehitetty saatujen tulosten avulla. Tutkimusten mukaan
yhteistoiminnalliset menetelmét ovat tehokkaampia kuin perinteiset opetusmenetelmat
sekd oppilaan opettamisen ja oppimisen ettd kasvatuksen ja kasvun kannalta. Hetero-
geeninen luokka on kaikkien lapsien kannalta hyva vaihtoehto, eivatka lahjakkaat oppi-
laat karsi yhteistyosta heikkojen oppilaiden kanssa, vaan molemmat osapuolet hy6tyvat
yhdessa oppimisesta: lahjakkaat opettaessaan ns. erityisoppilaita oppivat asiat paremmin
ja syvéllisemmin ja ns. erityisoppilaat padsivét parempiin oppimistuloksiin lahjakkaiden
vertaistuen avulla kuin perinteisessd luokkaopetuksessa. (Johnson & Johnson 1989;
Rimpildinen & Bruun 2007, 11-12. Naukkarinen 2005.)

Suurimmat myonteiset vaikutukset tutkimuksissa todettiin olevan oppilaitten valisiin
sosiaalisiin suhteisiin. My6s suhtautuminen vammaisiin ja poikkeaviin alkoi kehittya ja
sosiaalinen vuorovaikutus ja hyvéksynté lisdantyd, kun luokassa alettiin kéyttaa yhteis-
toiminnallista ryhmaétyo6ta. Yhteistoiminnallisella oppimisella on tutkimusten mukaan
my0s psykologisia vaikutuksia. (Slavin 2002; Johnson & Johnson 1992, 63-64, 71-74;
ks. Rimpildinen & Bruun 2007). Yhdessa oppimisen on todettu lisddvén oppilaiden
itsetuntoa, koulumyonteisyyttd, oppimismotivaatiota, epaitsekkyyttd, itsekontrollia ja
myonteistd suhtautumista oppimiskokemuksiin (Saloviita 2006, 135-139; Sharan &
Sahlberg 2002, 385-403; Moilanen 2007, 103). Kun eri-ikaiset oppijat joutuvat nykyi-

sin eldmdssddn kohtaamaan yh& enemmaén yllattavia tilanteita ja epdvarmuutta, auttaa
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positiivisesti kehittynyt subjektiivisuus ymmartaméaan kuinka olisi hyva toimia erilaisis-
sa uusissa ja haastavissa tilanteissa (Moilanen 2007, 103).

3.2 Inkluusio, yhteiskunta ja sosiaalistuminen

John Deweyn esittdmé yhteisollinen, yhteiskuntaan valmiuksia antava, lapsikeskeinen
opetus jai Yhdysvalloissa ja Euroopassa 1930-luvulta aina 1960-luvulle asti kouluissa
lilkemaailmasta omaksutun yksilo- ja kilpailukeskeisen kehityksen ja mallin jalkoihin
(Saloviita 2006, 21; Miettinen 1994, 58-63, 83—-84). My0s nykyisin ajanhenki korostaa
lilkemaailmasta omaksuttuja kovia arvoja, joiden vaikutukset ilmenevét talouden ylival-
tana niillakin elaménalueille, jotka eivét ole perusluonteeltaan taloudellisia: kasvatuk-
seen, perhe-elaméén, koulutoimeen ja opettajakoulutukseen. Kilpailun vallitessa on
vaarana unohtaa kasvatuksen keskeisimmét merkitykset tasa-arvo, oikeudenmukaisuus
ja sivistys. Tasa-arvoideologiasta on siirrytty kohti markkinoistuvaa koulua, joka aiheut-
taa jakautumista hyva- ja huono-osaisiin ja syrjaytymistd, jopa suoranaista pahoinvoin-
tia. Koulussa negatiivisesti leimautunut on vaarassa joutua myo6s aikuisena yhteiskun-
nassa syrjaytymiskierteeseen. (Varri 2007, 28-31; Webb-Johnson, 2002, 57; Véyrynen
2001, 17, 19-20). Vérri (2007) pohtiikin ollaanko oppilaista kasvattamassa markkina-
kansalaisia? (Varri 2007, 28.)

Opettajat ovat kaikkina aikoina olleet uskollisia valtiohallinnon ohjaamalle koulutuspo-
litiikalle, kyseenalaistamatta sen arvoldhtépohjaa. Velvollisuudentuntoinen ja noyra
opettajuusmalli on lujassa koulumaailmassa ja opettajakoulutuskin saattaa johtaa perin-
teisen opettajuuteen, vaikka opettajan tulisi nykyisten kasvatustieteellisten késitysten
mukaan olla yhteiskuntavaikuttaja/kansalaisvaikuttaja. Kasvattajan tehtdvassaan opetta-
jalla on oikeus esiintya itsendisend pedagogisena ajattelijana ja kasvatuksen ammattilai-
sena, jolla on velvollisuus puolustaa lapsen parasta ja inhimillistd kasvua ja samalla
auttaa hanta sosiaalistumaan yhteiskuntaan. Opettaja saa my6s rohkeasti kyseenalaistaa
rahatalouden ja valtion koulutuspolitiikan kouluun kohdistamat tulosvaatimukset ja
kylmaksi muuttuneen kilpailuyhteiskunnan hyétymoraaliin perustuvat hyvinkin ristirii-
taiset haasteet koululle ja oppilaille. (\Varri 2007, 28-37.)
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Toisaalta kasvatuksen ammattilaisena opettajan olisi pystyttavé aikaisempaa paremmin
vastaamaan nopeasti muuttuvan yhteiskunnan esiin tuomiin ongelmiin. Opettajan tehta-
viin ei kuulu enda vain kulttuuriperinnon siirtdminen uudelle sukupolvelle, vaan hanen
olisi pystyttdva tarkastelemaan ja kehittdméén koulua osana yhteiskuntaa (Hakala 1999,
11). Esimerkiksi h&nen tulee pystya kohtaamaan yhé lisdéntyvaa erilaisuutta, ristiriitoja,
epavarmuutta jopa kouluvékivaltaa. Nykytodellisuus vaatii pedagogis-yhteiskunnallisen
ajattelun valmiuksia. Yhteiskunnasta tuleviin muutospaineisiin on opettajienkin paras
vastata yhteisvoimin — tarvitaan tilaa yhdessaoppimiseen, joka vaatii uudenlaisia ajatte-
lu- ja toimintamalleja. Todelliseen uudistumiseen ei aina 16ydy rohkeutta. (Rasku-
Puttonen 2007, 12-13.)

Inklusiivinen (yhteistoiminnallinen) kasvatusmenetelma ei tarjoa yhta ainoaa ja oikeaa
vastausta kuinka kaikki oppilaat parjaisivéat hyvin (”get up”) ja eldisivét ikuisesti onnel-
lisina, mutta se tarjoaa mahdollisuuden muuttaa opetus mahdollisimman tarkoituksen-
mukaiseksi kaikille oppilaille. Téhén pyritdén yhteistoiminnallisesti kaikkia mahdollisia
voimavaroja kayttéden ja samalla lisétdén kaikkien oppilaiden oppimismahdollisuuksia ja
elaméntaitoja. Kauaskantoisena pddmaaréné on tukea oppilaiden valmistautumista ela-
mé&én. (Webb-Johnson, 2002, 57; Vayrynen 2001, 17, 19-20.)

Deweyn (1957) mukaan koulukaynti on kyllakin valmistautumista eldméa varten, mutta
koulu ei ole irrallinen saareke, vaan siell& opitaan asioita myos taté paivaa varten ja taté
yhteiskuntaa varten - eletddn huikean ihanasti tatd paivad. Koska koulu on osa elaméa,
tulee sen olla sekd yksilon kasvun ettd koko yhteiskunnan kehityksen véline, niin etta
lapset ja nuoret kytkevat itsensa yhteiskunnan jatkuvuuden prosessiin (Saloviita 2006,
152, 167; Aaltola 1994, 49-50; Dewey 1957, 36). Deweyn (1957) ajatuksiin perustuen,
my®0s inklusiivinen eli osallistava oppiminen korostaa kaikkien lasten tasa-arvoa ja de-
mokratiaa, jota opetellaan jo koulussa k&ytannon tasolla, ottamalla kaikki tasavertaisesti
mukaan kaikkeen luokan toimintaan. Naita opittuja taitoja sovelletaan myéhemmin kou-
lun ulkopuolella yhteiskunnan aktiivisina jasenind. Saloviidan (2006) nakemyksen mu-
kaan, ”Yhteistoiminnallisuus ei rajoitu oppimiseen, vaan eldmé kokonaisuudessaan on

yhteistoiminnallinen projekti” (Saloviita 2006, 11).

Demokraattisen yhteiskunnan perushyveisiin kuuluu, ettd ihmiset eldvat rinnakkain.

Inklusiivinen kasvatus vastustaa lasten erottamista yhteison ulkopuolelle. Yhdessa op-
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piminen lisda sosiaalista yhteenkuuluvuuden, ystavyyden ja keskindisen hyvaksymisen
kehittymistd. Kun ennakkoluulot ja pelot toisten taustaa ja vammaisuutta kohtaan voite-
taan, vahentda se koulukiusaamista ja kehittaa oppilaiden valisia ystavallisia suhteita ja
lisad sosiaalista yhteenkuuluvuutta. (ks. Putman 1993; Sapon-Shevin, Ayres & Dunchan
2002; Jylhda 1998.) Yhteistoiminnallisissa tyotavoissa saavutetut sosiaaliset taidot ovat
erinomainen silta ja pddoma siirryttdessa kouluyhteisosta rakentamaan yhteistoiminnal-
lista ja demokraattista yhteiskuntaa. Esteetdn ja osallistava koulu antaa hyvat evééat op-
pilaan sosiaalistumiselle ja antaa oppilaalle myos entista parempia keinoja estéa syrjay-
tymisté, kun on hdnen vuoronsa siirtyd kehittdméén esteetonté ja osallistavaa yhteiskun-
taa. Koulussa erilaisuutta kunnioittamaan oppineet lapset osaavat parhaiten huolehtia
vuorollaan myos siitd, ettd ”syntyy aikuisten yhteiskunta, joka on arvokas, miellyttava
ja harmoninen” (Saloviita 2006, 166-167; ks. Dewey 1957, 36).
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4  KANSAINVALISEN "INKLUUSIOLIIKKEEN” TAUSTAA JA KEHITYSKUL-
KUJA

Ihmisoikeuksiin perustuvaan yhteiskunnalliseen ja koulutukselliseen tasa-arvoon on
aktiivisesti pyritty jo vuoden 1948 kansainvélisesta ihmisoikeusjulistuksesta l&htien.
Silti torma&mme jatkuvasti koulutuksellista tasa-arvoa loukkaaviin ongelmiin sek&
Suomessa ettd maailmanlaajuisesti. Nykyisin koulun eri asteilla esiintyvat koulutuson-
gelmat johtuvat usein siitd, ettd kilpailua korostavassa yhteiskunnassa tasa-arvoon ja
lapsen inhimilliseen kasvuun perustuva pedagogiikka joutuu térmayskurssille kansallis-
ten standardien kanssa. Niiden pééatavoitteet ovat yleensa selkeésti poliittisia (paattajille
tietoa antavia vélineitd) ja niiden tavoitteena on nostaa oppilaiden tavoitetasoa ja lisata
koulun tehokkuutta ja arvostusta. Tallaisen mallin on havaittu useissa maissa lisaavan
eri koulujen keskeista kilpailua, sill& usein arviointitulokset julkaistaan lehdissa ja van-
hemmat ja suuri yleiso voivat vertailla koulujen vélisi& tuloksia. N&in kouluja kilpailu-
tetaan keskendén ja syntyy hyvin menestyvid, vanhempien suosimia elitistisia kouluja ja
huonosti menestyvid, alhaisen statuksen kouluja, joihin valikoituu vain huonommin
menestyvét oppilaat. (Watkins 2007, 24, 32; Meijer 2003, 15; ks. Oravakangas 2005,
81-83.)

Helsingin Sanomat (27.05.09) julkaisi “ranking-listan”, joka kilpailutti kaikki Suomen
lukiot kevadn (2009) ylioppilaskirjoitusten tulosten perusteella.®* “Ranking-lista” on
julkaistu useissa muissakin lehdissé ja internetissa® ja niiden julkaiseminen on herétta-
nyt Suomessa samanlaisia reaktioita ja ongelmia kuin vastaavat “ranking-listat” useissa
muissa Euroopan maissa. (ks. edellinen kappale). Seuraavassa esittelen otteita Helsingin

Sanomissa kdydyistd, aihetta kasittelevistd keskusteluista:

Suomessa padkaupunkiseudulla tdnd vuonna eliittilukioihin p&&syyn vaadittiin
jopa yli yhdeksan keskiarvoa ja muissakin lukioissa nostettiin keskiarvorajaa
huomattavasti. (Helsingin Sanomat 13.06.09/A14). Koulujen Kilpailuttamisen ja
arviointitulosten seurauksena koituu seka peruskoulun ja lukioiden rehtorille ja
opettajille paineita siitd, onko heidén koulunsa hyvéssd vai huonossa maineessa.
Helsingin Sanomien artikkelissa (27.05.09/A5 ja etusivu) tuli esille keskendén
hyvin ristiriitaisia mielipiteitd koulukohtaisten arvioiden julkaisemisen hyvista ja
huonoista puolista. Voimakkaita mielipiteitd puolesta ja vastaan ovat esittaneet

3 Aikaisemmin lukioiden vertailulistat on julkaistu vuosina 2008 ja 1994.
% Lupa tahan toimintaan on saatu korkealta tasolta eli korkeimman hallinto-oikeuden paatdkseen perustu-
en.
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valtaa omaavat johtohenkildt politiikassa, liike-eldmassa ja kasvatuksen alalla.
Joidenkin koulujen rehtorit yhdessa ylioppilaiden kanssa iloitsevat ja juhlivat
kouluissaan menestymistddn ja ndkyvat mediassa. "Hantapaan” koulujen rehtorit
selittelevat huonoa menestystéén ja stressaantuvat — jopa sairastuvat paineiden al-
la. Huonosti menestyneiden koulujen oppilailla on vaarana leimautua negatiivi-
sesti. (Helsingin Sanomat 27.05.09/A5).

Kasvatuksen ndkokulmasta tulosten julkaiseminen aiheuttaa aina arvostelua véé-
rastd, pinnallisesta ja leimaavasta mittaamisesta. Pahimmassa tapauksessa rehto-
rit voivat joutua vilppisyytosten kohteeksi. (Helsingin sanomat 31.05.09/A5).
Padaministeri Matti Vanhasen mielestd Kilpailua ja mittausta korostavan koulutus-
politiikan nakdkulmaa ei voi nyky-yhteiskunnassa vélttdd. Lukioita kannattaa
laittaa riviin. Viimeisté pitaa tukea ja ensimmaistd kannustaa”. (Helsingin Sano-
mat 29.05.09/A5). Opetusministeri Henna Virkkusen mielestd meilla ei ole kou-
lutuspoliittista kdyttda kouluja vertailevalle tiedolle, eika intressid asettaa lukioita
paremmuusjérjestykseen. (Helsingin Sanomat 27.05.09/A5).

Edella esitetyt koulutuksellista eriarvoisuutta suosivat kdytdnnot kertovat sekd uusista
haasteista, ettd vanhoista ongelmista, jotka ovat yha tanékin paivané ajankohtaisia. Tas-
sé tutkimuksessa pyrin perustelemaan inkluusiota ratkaisumallina pyrittdessd, ihmisoi-
keuksia puolustavassa hengessa, jarjestdimaan kaikille oppilaille tasavertaista, hyvéaa
opetusta ja koulutusta koko hanen koulupolkunsa ajan, ammatilliseen koulutukseen asti.
Inkluusioliikkeen synty ja kehitys eivét ole putkahtaneet esiin kuin tyhjastd, vasta 1980-
luvulla, vaan ne kytkeytyvét kiintedsti ihmisoikeuksien kehittymisprosessiin. Sen filoso-
fisien juurien voidaan ajatella yltdvan kauas historiaan,® silla ihmisoikeuksien, ja sa-
malla inkluusion kehittymiselle suotuisaa ja kasvuvoimaista maata, ovat muokanneet
historian kuluissa filosofisista normeista kehittyneet ihmisoikeuksia ja tasa-arvoa kos-
keneet julistukset ja sopimukset.®’ (ks. Scheinin 1995, yleisjohdanto; Levin 2001, 7, 17
—19; Lampinen, Opetusministerion verkkolehti 2009; Ihmisoikeudet/wikipedia.)

Tutustuminen YK:n yleissopimusten kehitykseen ja siséltdihin osoittaa, ettd ihmisoi-
keudet (ja viime vuosikymmenind myos inkluusio) on yhteiskunnassa tiedostettu, mutta
ne edistyvat hitaasti ja ristiriitojen keskelld. Kaikki nykyiset, yli sata kansainvélista ih-

misoikeusasiakirjaa, perustuvat vuoden 1948 Ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julis-

% |hmisoikeuksien kehittdminen on saanut alkunsa eri kulttuurisiin ja uskonnollisiin perinteisiin kuuluvi-
en ajattelijoiden piirissd. Valtion johtajien ja juristien myd&tavaikutuksella ndma ihmisoikeusajatukset ovat
muuttuneet normeiksi ja niita on siséllytetty lainsaadantdihin, jotka ovat mahdollistaneet kaikkien yksi-
I6iden oikeuksien suojelun.

37 Varhaisin tunnettu kirjallinen ihmisoikeussopimus "Magna Charta” on vuodelta 1215. Ihmisoikeuksia
puolustivat esimerkiksi: John Loche, Rousseau ja Hobbes. Tarkeitd asiakirjoja ovat olleet Englannissa
Petition of Rights (1628) ja Bill of Rights (1689) ja Westfalenin rauhansopimus (1648), Ranskan ihmis-
oikeuksien julistus (1789), Yhdysvaltain itsendisyysjulistus (1776) seka Bill of Rights (1791) ja orjuuden
poistamiseen liittyvd Wienin kongressin sopimus (1815).
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tukseen.®® (Levin, 2001, 8; Hannikainen, Kortteinen, Lang, Parkkari, Pentikéinen,
Scheinin ja Suikkari 1995, 24-28.) Vaikka jasenmaat sitoutuivat toimimaan vuoden
1948 yleissopimuksen mukaisien paamaarien saavuttamiseksi, eivat sopimukset silloin
vield yksildineet ihmisoikeuksia eivétka olleet virallisesti sitovia, siksi niitd alettiin tay-
dentdd. Oikeudellisesti velvoittava sopimus hyvéksyttiin kuitenkin vasta vuonna 1966.
(Scheinin 1995, yleisjohdanto; Lampinen, Opetusministerion verkkolehti 2009; Levin
2001, 21). Ratifioitujen asiakirjojen ihmisoikeuksien toteutumista, yha uusia ihmisryh-
mié koskien, valvotaan nykyisin kdytdnnossé virallisten, seké kansainvélisten ettd kan-
sallisten, valvontaorganisaatioiden ja komiteoiden avulla. (ks. ihmisoikeudet.net/ykn-

ihmisoikeussopimukset-ja-niiden — valvonta.)

Inkluusion kannalta ratkaisevia tarkennuksia ovat vuoden 1975, Vammaisten oikeuksien
julistus ja varsinkin sen artiklat 3-6 ja 10, joissa vaaditaan vammaisten oikeutta nor-
maaliin, ihmisarvoiseen eldmaan. Artiklassa 10 painotetaan, ”Vammaisia on suojeltava
kaikkea syrjintad, loukkaavaa ja alentavaa hyvéksikayttod, saannoksia ja kohtelua vas-
taan” (Hannikainen, Kortteinen, Lang, Parkkari, Pentikdinen, Scheinin & Suikkari 1995,
503-504; Lang 1995, 482). Vammaispoliittista keskustelua ja vammaisten olosuhteiden
parantumista on radikaalisti nopeuttanut se, ettd YK julisti vuodet 1983-1992 vammais-
ten vuosikymmeneksi. Sen teema, "taysi osallistuminen ja tasa-arvo”, on aktivoinut ja
voimaannuttanut (empowerment) myds vammaiset ajamaan omia etujaan. Euroopan
neuvosto hyvéksyi vammaispoliittisen kokonaisohjelman, joka perustui YK:n vammais-
ten henkildiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskeviin yleisohjeisiin (Stan-
dard Rules, 1993). Samalla YK:n yleiskokous velvoitti hallituksia edistdméan integraa-
tiota kouluissa (Saloviita 2006, 150-151; Lampinen 2009; Lang 1995, 482; wikipe-

dia.org/Vammaispolitiikka)." Euroopan neuvosto kirjasi tavoitteiksi seuraavat teemat:

- vammautumisen ehkdiseminen tai toimintavajavuuden poistaminen, sen pa-
henemisen estdminen ja sen seurausten lieventdminen
- tdysipainoisen ja aktiivisen elaméén osallistumisen turvaaminen oman yhtei-

sOn jasenena

% Yhdistyneiden kansakuntien peruskirja, lhmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus, (Universal Decla-
ritoin of Human Rights) allekirjoitettiin 1945, ja se hyvaksyttiin YK:n yleiskokouksessa 10.12.1948.
Samana vuonna siihen liittyi 51 maata. Vuonna 2006 tilastojen mukaan YK:n jasenmaita oli 192.
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- vammaisten henkildiden auttaminen siten, etta he voivat eldd omia toiveitaan

vastaavaa elamaa

Salamancassa (Unescon kokous 1994) perinteinen termi integraatio korvattiin tahén asti
valtellylla termilld, inclusion. Inclusive education eli osallistavan kasvatuksen vaatimus
tarkensi kaikkien oppilaiden oikeutta k&yda koulua tavallisilla luokilla ik&toveriensa
kanssa. Radikaalia oli varsinkin se, ettei erityiskouluja ja erityisluokkia enéa tarvittaisi.
(ks. Saloviita 2006, 151). Viimeisin YK:n vammaisten oikeuksia puolustava yleissopi-
mus (2006) perustuu vuonna 2003 annettuun Malagan julistukseen Kohti taytta osallis-
tamista kansalaisina, jossa jaésenmaita velvoitettiin entista tehokkaammin paneutumaan
erityisesti herkasti haavoittuvien ja syrjaytymisvaarassa olevien ryhmien ihmisoikeuksi-
en turvaamiseen vammaisten ihmisten itsendisyyttd, valinnanvapautta ja eldmanlaatua ja
lisadmalla yhteiskunnassa tietoisuutta vammaisuudesta osana ihmisten moninaisuutta.
Taman prosessin seurauksena allekirjoitettiin 13.12.2006 YK:n yleissopimus vammais-
ten henkildiden oikeuksista (Conventions on the Rights of Persons with Disabilities).
(Lampinen 2009; Vammaisten ihmisoikeudet 2009; ks. Saloviita 2006, 152.)* Vuoden
2006 YK:n yleissopimuksessa inkluusiota ja vammaisen osallistamista edistavat teemat

nakyvét kautta linjan (Opetusministerion verkkolehti, Lampinen 2009):

- henkiléiden synnynndisen arvon, yksil6llisen itsemaardédmisoikeuden,
mukaan lukien vapaus tehdd omat valinnat ja riippumattomuuden kunni-
oittaminen,

- yhdenvertaisuus, tdysiméardinen ja tehokas osallistuminen ja osallisuus
yhteiskunnassa, erilaisuuden kunnioittaminen ja vammaisten henkil6iden
hyvaksyminen osana ihmisten moninaisuutta ja ihmiskuntaa,

- mahdollisuuksien yhdenvertaisuus, esteettdmyys ja saavutettavuus,

- miesten ja naisten vélinen tasa-arvo ja vammaisten lasten kehittyvien ky-
kyjen ja sen kunnioittaminen, ettd heilld on oikeus sailytt44 identiteettin-

Sa.

¥ Yleissopimuksen oli vuonna 2009 maaliskuussa allekirjoittanut 139 maata - Suomi ensimmaisten jou-
kossa 30.03.07 ja yleissopimus astui voimaan 03.05.08.
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4.1.1 Kohti inkluusiota Euroopassa

Pyrkiessani kuvaamaan inkluusion kehitysvaiheita Euroopassa kuluvan vuosikymmenen
aikana, hyddynnéan Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (European Agency
for Development in Special Needs Education, perustettu 1996) jasenmaistaan*® keréa-
maa ja analysoimaa vertailevaa tutkimustietoa. Kehittdmiskeskuksen jasenmaiden eri-
tyisopetuksesta ja inkluusiosta keratty tutkimustieto perustuu yksityisten toimittajien
kokoamiin tiedotteisiin, julkaisuihin, raportteinin ja verkkosivustoihin, mutta keratyn
tutkimustiedon kokoaminen ja analyysi on tehty tutkijaryhmissé useiden tutkijoiden ja
asiantuntijoiden yhteistyon tuloksena. Lahdeviittauksissani viittaan julkaisujen ja ra-
porttien toimittajaan tai toimittajiin. Jarjeston kaikkea toimintaa ohjaavat keskeiset kan-
sainvaliset ihmisoikeusjulistukset ja -sopimukset.** (European Agency 2009, esipuhe;
Watkins 2003, 20.)

Kehittamiskeskuksen tarkoituksena on kuvata erityisopetuksen tilannetta kaikkialla Eu-
roopassa mahdollisimman luotettavasti ja ajankohtaisti. Sen tutkimuksien tarkoituksena
el ole vertailla, esimerkiksi tilastollisin luvuin tai muuten seikkaperdisesti eri maiden
integraatiokehitystd, vaan tavoitteenani on l&hinna tuoda esille Euroopan kehittdmiskes-
kuksen jasenmaiden tutkimustulokset, jotka tarjoavat jasenmailleen tietoa hyvisté inklu-
siivisista k&ytdnndistd. Kansainvalinen yhteisty0 antaa eri maille mahdollisuuden oppia
toisiltaan vaihtamalla keskenddn tietoa ja aiheeseen liittyvid erilaisia kokemuksiaan.
(European Agency 2009; Watkins 2003, 20-21; European Agency, esipuhe 2009; Mei-
jer & Walther-Muller 2002, 8.)

Paatavoitteina jarjestolla ovat erityisopetuksen laadun kehittaminen seka pitkékestoisen
ja laajan kehittdmisyhteistyon aikaansaaminen sen jasenmaiden valilla. Ndma padmaa-
ransa saavuttaakseen, se pyrkii edistdimaan jasenmaissaan koulutuspolitiikkaa ja kaytan-

t0ja, joissa huomioidaan monenlaisten oppilaiden tarpeet. Toiminnassaan Kehittdmis-

“*Alankomaat, Belgia (flaamin ja ranskankielinen yhteisd), Espanja, Irlanti, Islanti, 1so-Britannia, Italia,
Itdvalta, Kreikka. Luxemburg, Norja, Portugali, Ranska, Ruotsi, Saksa, Suomi, Sveitsi ja Tanska. Latvia,
Liettua ja Viro ja Tsekin tasavalta osallistuvat toimintaan tarkkailijoina.

* Kehittamiskeskus on jasenmaittensa opetusministerididen perustama ja se saa niilta myos taloudellista
ja poliittista tukea. Jérjestd on saanut laajan luottamuksen kaikissa Euroopan johtavissa toimielimissa.
Kehittdamiskeskus tekee saumatonta yhteistyota keskeisten kansallisten ja kansainvalisten organisaatioi-
den kanssa. Se pyrkii tdydentdméén ja tukemaan EU:n, OECD:n, Unescon, Euroopan neuvoston ja Poh-
joismaiden neuvoston toimintaohjelmia, usein ndiden jarjestdjen pyynndsta.
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keskus painottaa erityista tukea tarvitsevien oppijoiden yhtéldisia mahdollisuuksia es-
teettomadn ja laadukkaaseen koulutukseen vammattomien rinnalla. Kehittdmistyon
edistamiseksi se pyrkii tunnistamaan eri maiden poliittiset linjaukset ja niiden mukaises-
ti toteutetussa kaytanndssé esiintyvat vahvuudet ja heikkoudet. Jérjestd nékee tarkeéksi
tehtdvakseen vélitt4a tietoa toiminnastaan avainasemassa oleville kohderyhmille, poliit-
tisille paattajille, alan asiantuntijoille ja ammattilaisille, joilla on valtaa vaikuttaa eri-
tyisopetusalan poliittisiin linjauksiin ja kaytantéihin eurooppalaisella, kansallisella ja
alueellisella tasolla. (Meijer & Walther-Muller 2002, 1-10; European Agency 2009;
Greve 1998, esipuhe; Watkins 2003, 20-21.) Jarjeston esittdmaét tiedot ja suositukset
poliittisista linjauksista pohjautuvat suurelta osalta sen kerd&miin laajoihin, jasenmais-
saan tehtyihin teemahankkeisiin*’. Kerattya tietoa analysoimalla se on saanut tietoa,
kuinka erityisopetus tulisi jarjestaa niin, ettd se pystyisi tukemaan tuloksellisesti erityis-
opetusta tarvitsevien oppijoiden integroitumista yleisopetuksen oppiymparistoihin.
(Meijer 1998, 15; European Agency 2009, esipuhe; Meijer & Walther-Muller 2002, 1-
4, 12-13; Watkins 2003, 20-21.)

Jasenmaistaan kerddmiensé tietojen perusteella kehittdmiskeskus on todennut, ettd kai-
kissa Euroopan maissa osallistava kasvatus eli kaikille tarkoitettu koulu on keskeisin
ldhtdkohta, jotta erityistd tukea tarvitseville henkil6ille voitaisiin taata yhdenvertaiset
oikeudet kaikilla elaménalueilla (yleissivistavéssa ja ammatillisessa koulutuksessa, tyo-
eldamassé ja sosiaalisissa suhteissa). Osallistujamaissa on myos tiedostettu, ettd osallis-
tava opetus edellyttdd muutoksia perinteisessé ja jaykéassa koulutusjarjestelmaéssa, silla
kyetékseen vastaamaan oppijoiden erilaisiin ja varsin moninaisiin tarpeisiin, edellytyk-
send on integraation toteuttamisen mahdollistava, joustava kouluorganisaatio. (Meijer,
Soriano & Watkins, 2003, 7, 11-15, 144; European Agency 2009; Meijer 1998, 144,
162; Watkins 2003, 20-21.)

*2 Hankkeissa on kaytetty lukuisia eri tutkimusmenetelmia (kyselyja, tilastoja, maakohtaisia kirjallisuus-
katsauksia tai eri maiden asiantuntijoiden kokemusten vaihtoa varten jarjestettyja tapaamisia, tapaustut-
kimuksia jne.) ja laadittu niiden perusteella painettuja julkaisuja, sahkdisié raportteja ja aineistoja. Kukin
teemahanke on keskittynyt yhteen merkittavaksi katsottuun osallistavan kasvatuksen osa-alueeseen.
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4.1.2 Inkluusion poliittisia linjauksia ja paéperiaatteita

Vaikka eri jadsenmaissa integraatiokdytannot poikkeavat toisistaan, on niista mahdollista
johtaa joiltakin osa-alueilta osallistavan politiikan padperiaatteita ja kuvata teemahank-
keissa esiin nousseita poliittisia linjauksia. Kehittdmiskeskuksen selvityksen mukaan
nain kerétyn tiedon avulla voidaan luoda toimiva perusta osallistavan kasvatuksen ke-
hittdmiselle Euroopassa. (Meijer ja Walther-Muller 2002, 6-10.)

Kaikissa Euroopan maissa onkin jo pyritty toteuttamaan tai ollaan parhaillaan toteutta-
massa inklusiivista, osallistavaa opetusta, edistdd politiikkaa. Teemahankkeissa nousi
esiin kolme koulutuspoliittisesti osallistavan koulutuksen edistamisen kannalta merkit-
tavaa osa-aluetta: osallistaminen, rahoitus ja opetuskaytannét. Inkluusion toteutuminen
on liian usein jumittunut hallinnon tasolle asiakirjojen teksteihin yleviksi ajatuksiksi
eik& niiden toteutumista k&ytdnnon koulutyossa ole riittavésti tai ollenkaan tuettu. In-
Klusiivisesti ajattelevat ja inkluusiota toteuttavat opettajat tekevat usein tyotaan uuvutta-
van muutosvastarinnan paineissa, saamatta selkeda tukea koulunsa rehtoreilta, kollegoil-
taan tai kunnan paattjilta. (Meijer 1998, 158-159; Meijer, Soriano & Watkins, 2003,
11-13))

Kehittamiskeskus katsookin, ettd ohjaus kaikilla hallinnonportailla on inklusiivisen poli-
tilkkan toimeenpanon kannalta ensiarvoisen tarkeda. Ei riitd, ettd ainoastaan opettajat
ovat inklusiivisia, vaan hallitukset seka kuntien koulupiirien tasolla toimivat p&attajat ja
koulujen rehtorit ovat keskeisessd asemassa, kun kansallista inklusiivista politiikkaa
muunnetaan kaytannon toimiksi koulun arjessa. Johtotehtdvissa toimivina heilld on vai-
kutusvaltaa, ja heitéd tulee ylemmilté tahoilta tukea ja ohjata selkeésti esitetyilld linjauk-
silla. (Meijer & Walther-Muller 2002, 16-21; Watkins 2003, 8, 13-16; ks. luku 3.1.1.)

Kaikkien osallistujamaiden hallitusten tulee asettaa selvasti madaritelty ja esitetty osallis-
tamiseen tahtéava politiikka tavoitteeksi omassa koulutuslainsdddanngsséan. Nain luo-
daan suotuisat olosuhteet osallistamista edistévélle kehitystydlle ja prosesseille. Erityi-
sesti korostetaan yhteistd lainsdadantod, joka kattaa kaikki oppivelvollisuuskoulutuksen
osa-alueet. Osallistavan opetuksen toteuttamisprosessin edistamiseksi kaytdnndssa, hal-
litusten tulee entistd seikkaperdisemmin selvittdd kaikille koulutusyhteison jasenille,

mihin tall4 politiikalla pyritddn. Kansallisen tason politilkan muotoilussa tulee ottaa
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huomioon kansainvaliset poliittiset linjaukset ja aloitteet — etenkin Euroopan laajuiset
linjaukset ja aloitteet. N&in tarjotaan erityisopetusta tarvitseville oppijoille tilaisuus
hyodyntéé kaikkia tarjolla olevia voimavaroja ja mahdollisuuksia. (Watkins 2003, 8,
15-17.)

Koulutuspolitiikan tulee ottaa jokaisen erityisopetusta tarvitsevan oppijan tarpeet huo-
mioon kaikkien koulustrategioiden suunnittelussa, rahoituksessa, laatimisessa, toteutta-
misessa ja arvioinnissa. Sen tulee joustavasti huomioida myos paikalliset olosuhteet ja
huolehtia osallistamispolitiikan vaiheittaisesta kehittymisesta: lyhyelld aikavélilla sita
kehitetdan osaksi yleista politiikkaa, keskipitkalla aikavalilla osallistaminen sulautetaan
osaksi yhteistd politiikkaa ja pitkalla aikavélilla osallistamisesta tulee itsestdaénselvyys
kaikissa koulutuspolitiikan linjauksissa ja strategioissa. Kansalliset ja paikallistason
opetus-, terveys-, ja sosiaalitoimen paattdjat laativat yhdessd poliittisia linjauksia ja
suunnitelmia tukeakseen aktiivisesti moniammatillista toimintatapaa esiopetuksessa,
oppivelvollisuuskoulutuksessa, tydelamaén siirtymisvaiheessa seka oppivelvollisuuden

jalkeisessé koulutuksessa ja etenkin korkeakouluasteella. (Watkins 2003, 7-8.)

4.1.3 Osallistavaa opetusta edistavia strategioita ja toimintamalleja

Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen kerddmat maakohtaiset tapausesimerkit
sisdltdvat, usein vuosien kehityksen tuloksena saatua, koeteltua tietoa ja kokemuksia
kuinka kouluissa tulisi kehittda osallistavaa opetusta. Tassé valayksid muutamista asiaa
valaisevista esimerkkitapauksista (Meijer, Soriano ja Watkins 2003, 29-32):

Espanjassa on koettu, ettd mit4 vahvempi yhteisvastuullisuuden ilmapiiri oppilai-
toksessa vallitsee sitd parempia ovat oppimistulokset. Sveitsin raportissa painote-
taan, ettd joustavat tukijarjestelmat erityisopettajien ja muiden opettajien tii-
miopetus tarjoavat monia etuja: oppilaat saavat tukea omassa luokassaan ja sa-
malla muillekin oppilaille tarjoutuu mahdollisuus saada tukea erityisopettajilta.
Molemmat opettajat hyotyvat ammatillisesti ja voivat tukea toisiaan hankalissa
tilanteissa. Myo6s Kreikka on samoilla linjoilla Sveitsin kanssa: yhteistyo ja luo-
kan dynamiikka samanaikaisopetusta toteuttavissa luokissa paranee véhitellen ja
samalla luokan suhtautuminen tilanteeseen tulee yha myoénteisemmaksi. Positii-
vista on, ettei luokanopettaja ja& yksin. Maltan raportissa vakuutetaan, etta par-
haimmillaan koulun yhteistoiminnallisuus parantaa koko koulun henkil6ston ja
kaikkien oppilaiden (my®s erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden) vuorovaikutus-
ta ja osallistumista. (Malta). Iso-Britannia taas tuo esille koulujen johtajien hyvi-
en johtamistaitojen merkitystd koulun kehittdmisessé. Portugali pitd4 tarkedna
demokraattista johtajuutta, jossa johtoryhma ja pedagoginen tyéryhma suunnitte-
levat ja vastaavat koulun kehittdmisesta.
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Kouluyhteistjen kyky toimia yhteistydssa ja tdiman yhteistyon avulla 16ytda uusia kei-
noja vastata erityistuen tarpeisiin, onkin usein néhty keskeisend edellytyksena erityisop-
pilaiden integroitumiselle yleisopetuksen oppiympéristdihin, "Oppilaitosten tulisi ottaa
kayttoon ajatusmalli koko kouluyhteisosta yhtend kokonaisuutena (whole school-malli)
” (Meijer, Soriano & Watkins 2003, 29).

Seuraavat toimintamallit on todettu tuloksellisiksi ja toimiviksi osallistavassa opetuk-
sessa: Yhteistoiminnallinen opetus, jossa koko kouluyhteiso ja muut alan ammattilaiset
tyoskentelevét yhdessd, on toimiva tapa kehittdd koko kouluyhteisdn ja varsinkin eri-
tyisopetusta tarvitsevien oppilaiden opiskelu- ja sosiaalisia taitoja. Yhteistoiminnallinen
oppiminen, jossa vertaistuki ja -opetus ovat keskeiselld sijalla oppimisessa, edistaa
kaikkien oppilaiden kognitiivista, affektiivista (sosioemotionaalista) oppimista ja kehi-
tystd. Toisiaan tukevat oppilaat hyotyvat yhdessa oppimisesta etenkin heterogeenisessa
luokassa. (Meijer & Walther-Muller 2002, 1-2, 16-30; Watkins 2003, 16; Meijer, So-
riano & Watkins 2003, 18-20; ks. edella luku 3.1.3.)

Ei-toivotun kayttdytymisen vahenemiseen on todettu yhteistoiminnallisen ongelmarat-
kaisun olevan tehokas keino, varsinkin silloin, kun opettajalla on vaikeuksia integroida
luokkaansa sosiaalisesti tai kdytokseltadn ongelmaisia lapsia. Positiivisen vahvistamisen
ja negatiivisen sammuttamisen liséksi oppilaiden kanssa sovitut yksiselitteiset sdannot
ja rajat ovat osoittautuneet toimiviksi menetelmiksi. Erilaisuutta opitaan parhaiten koh-
taamaan ja késittelemaén eritasoisesti muodostetuissa ryhmissa. Joustava heterogeeni-
nen ryhméjako, tasmélliset tavoitteet, vaihtoehtoiset oppimisvaylat ja opetusmenetelmat
edistdvat osallistavaa opetusta. Osallistamisen onnistumisen kannalta on tarpeen hajaut-
taa luokka vélilla myos pienryhmiin. Jarjestelyjen tulee kuitenkin olla luontevia ja jous-
tavia, eikd erityisté tukea tarvitsevia pitaisi jatkuvasti pitda erillisend ryhmanéan, vaan
luokka olisi hyvé jakaa tarpeen mukaan myo6s yhteistoiminnallisesti toimiviin, hetero-
geenisiin pienryhmiin. (Meijer & Walther-Muller 2002, 1-2, 16-30; Watkins 2003, 16;
Meijer, Soriano & Watkins 2003, 18-20; ks. luku 3.1.3.)

Tuloksellinen opetus ja yksilollinen suunnittelu vaikuttavat kaikkien oppilaiden ja sa-
malla erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opintosuoritusten paranemiseen, silloin kun

heidan koulutyotaan jarjestelméllisesti suunnitellaan, valvotaan ja arvioidaan. Opetus-
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suunnitelmaa voidaan mukauttaa kunkin yksilon tarpeisiin sopivaksi ja hanelle voidaan
laatia henkil6kohtainen opetussuunnitelma (HOPS). (Meijer & Walther-Muller 2002, 1-
2, 16-30; Watkins 2003, 16-17; Meijer, Soriano & Watkins 2003, 21-23; ks. luku
3.1.3)

Vaikka edella esitetyt periaatteet toimisivat luokassa, voivat osallistavan opetuksen es-
teeksi osoittautua ns. nakymattémat tekijat. Viime kadesséd osallistavan opetuksen on-
nistumiseen vaikuttavat merkittavasti opettajien asennoituminen erityisopetusta tarvit-
seviin oppijoihin ja heidan kykynsa tukea oppijoiden mielekké&itd sosiaalisia suhteita.
Erityisopetusta tarvitsevien myonteiset suhteet muiden oppilaiden kanssa auttavat heité
integroitumaan luokkaan. (Meijer & Walther-Muller 2002, 11; Watkins 2003, 16, 18;
ks. luku 3.1.3.)

Rehtorin inklusiiviseen ndkemykseen perustuva johtamistyyli on tutkimustulosten mu-
kaan osallistavan opetuksen onnistumisen kannalta ratkaiseva tekijé, silla rehtorin tyon-
kuvaan kuuluu kdynnistdéd koulussaan osallistamista edistavia uudistuksia ja projekteja.
Néihin kuuluvat strateginen ohjaus, tiimityon kehittdminen opetuksessa ja hénen tulee
valvoa, ettd ndma uudistukset kehittavat osallistavaa opetusta ja edistavat sen olennaisia
periaatteita. Kaytdnnon kehittymisen kannalta on tarkeé, etta rehtorilla on melko va-
paasti mahdollisuus osoittaa taloudellisia voimavaroja omien péatdsten tueksi. (Meijer
& Walther-Muller 2002, 9-10, 13-16; Watkins 2003, 18-19; Meijer, Soriano & Wat-
kins 2003, 30; ks. luku 3.1.3.)

Osallistavan opetuksen onnistumisen kannalta on kiinnitettdva huomio my®os eri maiden
rahoitusmalleihin. Kehittdmiskeskus on analysoinnissaan tullut siihen tulokseen, etté
osallistaminen onnistuu paremmin hajautetussa rahoitusmallissa kuin keskitetyssa rahoi-
tusmallissa mallissa. Lisaksi erityisopetusta tarvitsevien oppijoiden kannalta myontei-
siin tuloksiin padseminen edellyttd toimivia koulutustarjonnan ja rahoituksen seuranta-

ja arviointijarjestelyja. (Meijer 2003, 24-25.)

Tarkastetun aineiston perusteella seuraavat varojen jakotavat edistavét tuloksellisesti
osallistamista (Meijer & Walther-Muller 2002, 12-13):



99

Hajautetut rahoitusmallit, joiden avulla paikalliset organisaatiot voivat
tukea toimivia kaytantoja.

Hajautettu malli on todennakdisesti edullisempi ja kykenee paremmin
vastaamaan paikallisvéen tarpeisiin kuin keskitetty malli.

Joustavat rahoitusjérjestelyt, joiden ansiosta koulut voivat kayttaa varoja

yksiloimiinsé tarpeisiin ja vaatimuksiin kansallisen politiikan puitteissa.

Seuraavien koulutuspoliittisten periaatteiden toteuttamisen on todettu edistavéan osallis-

tavan koulutuksen tavoitteita merkittavasti. (Watkins 2003, 10-11, tiivistetty versio):

Otetaan vanhemmat mukaan lastensa kasvatusprosessiin tdysivaltaisina
kumppaneina.

Organisaatioiden ja koulujen tulee poistaa opetussuunnitelman toteutta-
mista vaikeuttavia oppimisen ja arvioinnin esteitd. ”Haitan” kasitetta
painottava ndkemys tulee korvata laajemmalla pedagogisella nékokul-
malla, jossa huomioidaan my6s oppijoiden oppimisvalmiudet ja oppi-
misymparisto.

Arvioinnin tulee tukea erityistd tukea tarvitsevan oppilaan opiskelua.
Tama tavoite saavutetaan parhaiten henkilokohtaisen oppimissuunnitel-
man (HOPS, Suomessa HOJKS) avulla.

Koulutuspolitiikassa on otettava huomioon asennetekijat ja pyrittava ke-
hittdmé&éan strategioita ja voimavaroja, joiden avulla saadaan aikaan posi-
titvisia kokemuksia poikkeavia oppilaita kohtaan ja samalla asenteetkin
heidén opettamista kohtaan muuttuvat myénteisemmiksi. Nain edistetaan
myonteisia asenteita koulutuksessa.

Kannustetaan kaikkia opettajia ottamaan vastuuta kaikista oppilaista ndi-
den yksil6llisista tarpeista riippumatta.

Jarjestetadn opettajille ja muille henkilostéryhmille erilaisia joustavia
koulutusmahdollisia ja - vaylia.

Valjastetaan tieto- ja viestintatekniikan mahdollisuudet koulutuksen
eriarvoisuuden véhentdmiseen ja opetuksen integroimisen tukemiseen

vastaamalla oppijoiden yksil6llisiin erityistarpeisiin.
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4.1.4 Inklusiivinen arviointi tuloksellisen osallistamisen keskeisin edellytys

Edellisiin teemojen liséksi Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen edustajisto
on kiinnittdnyt huomiota (virallisesti ensi kerran vuonna 2004) inkluusiota koskevissa
keskusteluissa ja kirjallisissa julkaisuissa aikaisemmin taka-alalle jaaneisiin ongelmiin,
joita esiintyy kaikkien maiden perinteisissa arviointijarjestelmissa. Keskeisena pohdin-
nan kohteena oli, miten péé&sta Inkluusiota toteuttavissa oppiymparist0issa perinteisesta
ongelmakeskeisestd, paaosin laéketieteeseen pohjautuvasta arvioinnista, koulutuslahtoi-
seen ja vuorovaikutteiseen arviointiin. Raportin tulokset pohjautuvat kehittamiskeskuk-
sen laajaan, eri alojen asiantuntijoista muodostetun tyéryhmén (23 jasenmaata ja 50
arviointiasiantuntijaa) hankkeeseen ja siita tehtyyn raporttiin. (ks. Meijer 2007, esipu-
he.)

Kyseisen raportin laatimisen tarkein syy oli luoda selkeé kuva eri maiden arviointipoli-
titkasta, mutta sen tavoitteena ei ole vertailla keskendén osallistujamaiden tietoja niiden
politiikasta ja kaytdnndistd, eikd maiden jarjestelmid arvoteta. Kuvailen seuraavassa

niitd ajatuksia, joita edell& mainittu arviointiraportti siséltada (ks. Watkins 2007, 1-60.)

Raportissa todetaan, ettd arviointi on keskeisin osa pedagogista prosessia ja toisaalta
hallinnollinen toimi: se perustuu kunkin maan hallitsevaan politiikkaan, jota taas ovat
muokanneet kansallinen lainsdédanto ja kansainvéliset oppilas-, oppimis- ja opetuskési-
tykset. Kasvatuksen kentéll& ja koko yhteiskunnassa on jo pitkdan vaikuttanut kansain-
valinen inklusiivinen kasvatusnakemys, joka on asettanut kaikki maat haasteiden eteen.
Inkluusio on jatkuvasti muuttuva ja kehittyvé, itseddn korjaava kasvatusprosessi ja té-
man prosessin keskeisend osana myos perinteinen arviointipolitiikka ja kaytdnnot ovat
joutuneet muutosvaatimusten kohteiksi. Kun kasitys erityisté tukea tarvitsevien oppilai-
den oppimisesta on muuttunut, on koulutustavoitteidenkin painopiste siirtynyt ja on
alettu ymmartad pelkk&an “testaamiseen” perustuvien arviointindkemysten heikkoudet.
Osallistujamaissa koettiin yleisesti, ettd vammaan keskittyvan laaketieteellisen arvioin-
timalli lisaa oppilaiden erottelua, kun taas koulutuksellisen arvioinnin avulla katsottiin
olevan mahdollisuus edistdd onnistunutta inkluusiota, koska siind huomioidaan myds
oppilaan vahvuudet ja sovelletaan arviointia suoraan opetuksen ja oppimisen edistami-
seen. Néaiden nakokulmien liséksi nousi mydhemmin keskusteluissa tarkeélle sijalle

lainsaadanto, joka ohjaa koulujen ja opettajien arviointikaytantoja.
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Kaikissa jasenmaissa keskustellaan arviointiraportin selvityksen mukaan myds siit,
miten arviointijarjestelmasta saataisiin aidosti inklusiivisempi — tuloksellista opetusta ja
oppimista tukevaa - silld arvioinnin tulee edistad inkluusiota eiké estéa sitd. Yleistavoit-
teena oli tarkastella miten arvioinnin linjaukset ja k&ytdnnot voivat tukea tuloksellista
opetusta ja oppimista. Osatavoitteiksi asetettiin tietdmyskannan kerddminen osallistuja-
maiden hyvin onnistuneesta, innovatiivisista, arviointipolitiikasta ja siihen perustuvista
kaytanndistd, joiden pohjalta voitaisiin laatia inklusiivisia arviointisuosituksia ja -ohjeita

oppiymparist6ja varten.

Kaikki osallistujamaat ovat joutuneet harkitsemaan ja arvioimaan jarjestelménsa paino-
tuksia ja kuinka arviointeja tulisi toteuttaa. Arvioinnin kohteena ei tule olla vain oppilas,
vaan tarkednd nahdaan arvioida koko koulutusjérjestelman toimivuutta ja tehokkuutta.
Kaikki maat ovat yksimielisid siitd, ettd arviointeja tulisi kehitt&a niin, ett4 niiden avulla
voitaisiin parantaa kaikkien oppilaiden — my®ds erityista tukea tarvitsevien oppilaiden —
saavutuksia ja saatua tietoa voitaisiin antaa kaytettavaksi eri kohderyhmille ja eri tarkoi-
tuksiin. Arviointiraportissa korostetaan, ettd arvioinnissa tulisi painottaa luokanopetta-
jan tekemai jatkuvaa arviointia, joka keskittyy opetuksen ja oppimisen tarpeisiin eika
suosittaisi ulkopuolisten tahojen arviointia, joka keskittyy alkuarvioinnin ”pysahtynee-

seen” diagnosointiin liittyvan tukitarpeen tunnistamiseen ja resurssien jakoon.

Raportissa mukaan summatiivisen arvioinnin toteuttaminen inklusiivisessa oppiympa-
ristossa tuottaa ongelmia, silla sen tavoitteena on joko vertailla oppilaan tdmanhetkista
oppimistasoa aikaisempaan tasoon tai usein myos sen avulla verrataan yksittaisten oppi-
laiden tuloksia toisiinsa. Summatiivinen arviointi antaa tietoa ”loppuraportteihin” van-
hemmille tai muille tahoille ja oppimistuloksia koskeviin arvosanoihin ja sen arvioinnin
avulla tunnistetaan onnistumiset ja ep&onnistumiset asetettuihin oppimistavoitteisiin
nahden. Summatiivisella arvioinnilla ei valttdmatta saada opettamisen ja oppimisen

kannalta tarkeda formatiivista palautetta ohjaamaan my6hempia opetusohjelmia.

Raportissa pidetédén ensiarvoisen tarkedna sitd, etta erityistarpeiden tunnistamiseen osal-
listuvan tiimin tulee olla hyvin monialainen ja siind ovat erityisasiantuntijoiden rinnalla
taysivaltaisina kumppaneina opettajat, vanhemmat ja oppilaat. Alankomaiden raportissa

korostetaan, ettd opettajat ovat koulutuksen asiantuntijoita, vanhemmat k&ytannon asi-
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antuntijoita ja itse oppilas on tarked osallinen tarpeittensa arvioinnissa. He kaikki anta-
vat tarkea tietoa arvioinnin eri vaiheissa, mink& vuoksi he voivat osallistua mygs arvi-

oimiseen.

4.2 Inkluusion nykytilanne ja kansainvéliset visiot

Kansainvélisen inkluusiokirjallisuuden esille tuomat nakokulmat (ks. luku 3) inkluusion
kehittdmisté edistavista poliittisista ja koulutuksellisista strategioista ja ominaisuuksista
ovat suurelta osin yhdensuuntaisia Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen ra-
porteista ja kirjallisuudesta esiin nousseiden nakokulmien kanssa. (ks. edelld késilla
oleva luku 4). Yhteiset tavoitteet selittyvét silld, ettd maailmanlaajuisesti monet maat
ovat allekirjoittaneet useimmat YK:n vammaisten oikeuksia puolustavat yleissopimuk-
set ** ja nain ollen ne ovat sitoutuneet toteuttamaan myds viimeisimpien yleissopimuk-

sen paatavoitetta: kohti taytta osallistamista.

Kaikissa allekirjoittajamaissa ollaan yksimielisia siité, ettd inklusiivisia muutoksia on
tehtdva kunkin maan kouluorganisaatiossa aina hallinnon ylimmilta portailta luokkata-
son opetuskaytantoihin asti, koskien my0ds opettajan ja oppilaan vélista vuorovaikutusta.
Paattajienkin on sitouduttava muutosprosessiin ja tuettava opettajia heidan inklusiivisis-
sa pyrkimyksissaan. Kansainvélisend tavoitteena kouluissa pyritddn kehittdmaan koko
kouluyhteison yhteisollisyytta ja vertaistukea, joihin liittyvat saumattomasti yhteistoi-

minnallinen opetus ja oppiminen. (ks. luvut 3 ja 4.)

Vaikuttaisi johdonmukaiselta, ettd oppiymparistdjen inklusiivisen kehittdmispyrkimys-
ten seurauksena yksiselitteisesti syntyisi kdytannossakin innokas pyrkimys integroida
kaikki erityistd tukea tarvitseviksi diagnosoidut oppilaat yleisopetukseen. Tastd taas
seuraisi automaattisesti erityisopetuksen ja yleisopetuksen asteittainen yhteensulautu-
minen kaytdnnon tasolla. Integraatio/inkluusio ja erityisopetuksen ja yleisopetuksen
yhdistdminen ovat kuitenkin yha ongelmallisia, silld osallistamispyrkimyksistad huoli-
matta, ei integraatio/inkluusio ole edistynyt kdytannoén tasolla Euroopassa viimeisien

vuosikymmenien aikana — pdinvastoin oppilaiden sijoittaminen erillisiin erityisryhmiin

*¥ \Vuoden 2006 vammaisten oikeuksien sopimuksen allekirjoitti 139 maata eri puolilla maailmaa.
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on lievéssa nousussa. (Meijer 1998, 16, 145-146; Meijer, Soriano & Watkins 2003, 10,
16; ks. luku 3.1.1.)

Tutkimuksien mukaan verrattaessa vuoden 1992 tuloksia vuoden 1986 raportteihin ja
edelleen vuoden 2003 raportteihin, tilanne ei ole vieldkaan yleisesti ottaen merkittavasti
muuttunut. Esimerkiksi erityisopetusta tarvitseviksi luokiteltujen oppivelvollisuusikais-
ten osuus vaihtelee yha alle yhdesta prosentista yli kymmeneen prosenttiin.** Erillisessa
erityisopetuksessa (erityiskoulut ja erityisluokat) olevien oppijoiden méaran keskiarvo
on koko Euroopassa noin 2 %. (Meijer 1998, 16, 145-146; Meijer, Soriano & Watkins
2003, 10, 16; Meijer 2003, 10; ks. edelld luku 3.1.1.)

Vaikkei erillisessé erityisopetuksessa olevien oppilaiden tilastollinen mééra anna kuvaa
erityisopetuksen laadusta, kertoo se kuitenkin integraation edistymisesta: mitd enemmaén
oppilaita on erillisessé erityisopetuksessa, sitd alhaisempi integraation kehitysaste — ja
toisaalta mitd véhemmaén oppilaita on erillisessa eritysopetuksessa, sitd korkeampi on
integraation toteuttamisaste tutkimuskohteen maissa. Téstd voidaan vetda johtopaatos,
etta taysin erillisessa (eriytetyissd) oppimisymparistossé olevien oppilaiden maaran vé-
heneminen joissakin maissa on osoitus niiden aidosta sitoutumisesta osallistamisen edis-
tdmiseen (integraatioon/inkluusioon). (Meijer 1998, 16, 145-146; Meijer, Soriano &
Watkins 2003, 10, 16; ks. edelld luku 3.1.1.)

Jasenmaiden koulutusjarjestelmien koulutustarjonta on hyvin kirjavaa. On maita, joissa
on selvasti kaksi erillista jarjestelmaa: tavalliset ja erityiskoulut ja -luokat (kaksivayldi-
nen toimintamalli), kun taas on maita, joissa kaikki tai miltei kaikki erityispalvelut on
integroitu normaalijérjestelmén piiriin (yksivayldainen toimintamalli). Kolmannen ryh-
méan muodostavat maat, joissa kdytetddn monia osallistumisen menetelmia (monivaylai-

nen toimintamalli).”® Eri maiden valill4 on suuria eroja inkluusion kehittamisasteessa,

“Eriytetyssa erityisopetuksessa olevien osuus vuonna 2001: alle 1 % Espanja, Kreikka, Kypros, Islanti,
Italia, Norja, Portugali, alle 2 % Alankomaat, Irlanti, Iso-Britannia, Itavalta, Liechtenstein, Liettua, Lu-
xemburg, Ruotsi, Tanska. alle 4 % Belgia (DE), Latvia, Puola, Ranska, Slovakia, Suomi (3,7 %), Unkari,
Viro. Yli 4 %, Belgia (F), Belgia (NL), Saksa, Sveitsi, Tsekin tasavalta.

*® Sveitsissd ja Belgiassa on kédytossa kaksivaylainen malli. Yksivayldinen toimintamalli on kaytossa
Espanjassa, Kreikassa, Italiassa, Portugalissa, Ruotsissa, Islannissa, Norjassa ja Kyproksessa. Moni-
vayldiseen ryhmaan kuuluvat: Tanska, Ranska, Irlanti, Luxemburg, Itavalta, Suomi, Iso-Britannia, Latvia,
Liechtenstein, Tsekin tasavalta, Viro, Liettua, Puola, Slovakia ja Slovenia.
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laadussa ja sen toteutumisessa kaytdnndssa. Tulevaisuuden kannalta positiivista on kui-
tenkin se, ettd kaikissa jdsenmaissa keskitytddn aktiivisesti etsimdan keinoja, joiden
avulla osallistamispolitiikka saataisiin siirtymé&an kaytdnnon tasolle ja nopeuttamaan
inkluusioprosessia kouluissa. Ruotsissa, Italiassa ja Norjassa selkead osallistamispoli-
tilkkkaa on toteutettu tuloksellisesti jo kauan, eikd néissa maissa endé tapahdu suuria
muutoksia. Maissa, joissa aiemmin on toteutettu kaksivayléista toimintamallia, ollaan
nyt siirtymassa useampia vaylid sisaltdvaan jarjestelmaén, esimerkiksi Saksassa ja
Alankomaissa. Useissa monivaylaista jarjestelméaa toteuttavissa maissa ollaan taas siir-
tymaéssa vaiheittain kohti yksivaylaistd mallia. Monissa maissa on menneill&dan lainsééa-
dannon uudistuksia, joiden avulla pyritdan tukemaan inkluusion edistymista kaytannos-
sé. (Mejer 2003, 7-8, 15.)

Eri maiden nykyiset koulutusjarjestelmét, niiden politiikka ja kaytdnnot, ovat kehitty-
neet hitaasti kunkin maan oman kulttuurin ja olosuhteiden muokkaamina ja poikkeavat
paljon toisistaan. Tasta johtuen inkluusion kehittdmisen l&htékohdatkin ovat eri maissa
eri tasoilla. Inkluusio ei ole muuttumaton ilmid, sen kehittdmisen myota kaikissa maissa
kasitykset, politiikka ja kdytannot muuttuvat koko ajan. (Watkins 2007, 15-18.) Maissa,
joissa integrointi on alkuvaiheessa ja véhdisempad, voi tavallisten koulujen opettajille
erityisté tukea tarvitsevien oppijoiden tukeminen olla vield melko uutta. N&issa kouluis-
sa resursointi ja opettajien informointi koulutuksellisesta tarjonnasta tulisi olla etusijal-
la. Maissa, joissa integraatio on jo pitemmalla ja toteutunut laajemmin, tarvitaan spesifi-
sempaa tietoa. Niissé heterogeenisyys on ilmeisempaé ja eriyttdminen nahdaén tehok-

kaana, mutta yha haasteellisena keinona. (Sorioano 1999, 89.)

My0s erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden luokittelut ja kaytetyt maérittelyt vaihtele-
vat maittain. Kun joissakin maissa erityistarpeet luokitellaan vain yhteen tai kahteen
luokkaan, niin joissakin maissa oppijat saatetaan luokitella jopa kymmeneen eri ryh-
maan. Suomessa ei ole laillista luokittelua, mutta vakiintuneen kdytannén mukaan oppi-
laiden erityistarpeet jaetaan yhdeksaan eri rynméaan. Yha useammat maat ovat vakuuttu-
neita siitd, ettd haitan kasitteen la&ketieteellinen méérittely tulisi korvata pedagogisem-
malla ndkokulmalla. Useimmissa maissa erityisoppilaille tehd&an oppijan yksilollisiin
tarpeisiin perustuva henkilokohtainen opetussuunnitelma (HOPS, Suomessa HOJKS),
joka perustuu nykyisin ensisijaisesti oppilaan vahvuuksiin eikd, kuten perinteisesti, op-

pilaan vaikeuksiin ja heikkouksiin. Opetussuunnitelma sisaltaa tavallisesti yleisopetuk-
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sen opetussuunnitelman toteuttamistavat ja siihen tarvittavat lisaresurssit, opetuksen
tavoitteet sekd opetuksessa kaytetyn pedagogisen menetelmén arviointiperusteet. (Mei-
jer 1998, 50-51, 133; Meijer, Soriano & Watkins, 2003, 8, 12; Watkins 2007, 18; ks.
luku 3.1.1.)

Maiden valilla on kansainvalisesti ndkyvissd myos yhteisia piirteitd. Kouluja ja koulu-
jarjestelmia pyritadn muuttamaan inklusiivisiksi sen sijaan, etta perinteisen mallin mu-
kaan pyrittaisiin muuttamaan oppilaita kouluun sopiviksi. Kaikissa maissa ollaan sita
mieltd, ettd yhteistoiminnallinen opetus on tehokkain tapa véhentd& oppimisymparis-
toissa oppimisen esteitd seka tuloksellisin tapa opettaa erityista tukea tarvitsevia ja sa-
malla kaikkia oppilaita. Tutkimustulokset osoittavat, ettd tukemalla kaikkien oppilaiden
yksilollisia tarpeita edistetddn myos kaikkien oppilasryhmien koulutuksen onnistumista,
eika vain erityisté tukea tarvitsevien koulutusta: erityistd tukea tarvitsevan etu on myos
muiden oppilaiden etu. (Watkins 2007, 15.)

Kehittamiskeskuksen tutkimusanalyysi on vuosien varrella tarkentunut ja muuttanut
inkluusion kehittymisen kannalta tarkeiden teemojen painopisteitd. Samalla se on jatku-
vasti selkeyttanyt inkluusion poliittisia linjauksia. Viime aikoina se on nostanut esille
aikaisemmissa kansainvélisissa tutkimuksissa taustalle jaaneitd ongelmia ja nakokulmia,
joiden huomioimatta jattdminen on esteend osallistavan opetuksen kehittymiselle. Tut-
kimustulosten mukaan tulevaisuudessa tulisi kiinnittdd yh&d enemman huomiota osallis-
tamista tukevaan lainsdadant6on ja politiikkaan, joiden avulla kussakin maassa voitai-
siin tukea ja valvoa inkluusion toteutumista kaytdnnon koulutydssa. Ajankohtaisena
haasteena korostetaan péattajien vastuuta keskittya valvomaan, ettd inkluusion muutok-
set eivéat jaa teorian tasolle, vaan ne todella siirtyvét koulun kdytannon tasolle. Lisaksi
kehittdmiskeskus painottaa, ettd kaikilla, joilla on koulujérjestelmén kehittamiseen vai-
kutusmahdollisuuksia, on vastuu lisitd osallistavaa kasvatusta k&ytannossa. Tarkeind
kehitettdvina teemoina ja visioina kehittdmiskeskus pitdé seuraavia nakékulmia: opetta-

jan tukeminen, rahoitus ja arviointi. (Watkins 2007, 36, 53.)

Opettajan tukeminen. Erityisopetuksen kehittdmiskeskus nékee opettajan tukemisen
olevan ratkaiseva tekija, ”sydanasia” (Soriano 1999, 11), kun erityisoppilaita pyritdén
integroimaan tavanomaisen koulujarjestelmén piiriin. Tutkimusten mukaan opettajan

tukemisessa ovat keskeisina kehittdmiskohteina: tyolot, opettajien ilmaisemat tarpeet,
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tukemisen menetelmat, toteutuksen muodot ja opettajakoulutus. Opettajan tuki k&sittee-
na on laaja ja samalla koulutusprosessin ydinasia. Kun tuetaan opettajaa, on todellisuu-
dessa kyse erityisopetusta tarvitsevan oppilaan tukemisesta. Useimmissa maissa paapai-
no on edelleen oppilaan tukemisessa. Téhédn tavoitteeseen pédéastdén epasuorasti alan
erityisammattilaisten ja luokanopettajien yhteistyon avulla ja kehittdméall& opettajien
ammatillista tietdmystd ja taitoja. Tarkedd on myos, ettd koko kouluyhteisd yhdessa
miettii, miten parannetaan luokkahuonetydskentelya ja miten koko kouluyhteiso yhteis-
ty6ssa voisi tukea tuloksellisesti tatd tavoitetta. Opettaja on vaistdmattd, kuten edelld on
usein tullut esille, avainasemassa, silld hdnen asemansa antaa hyvét mahdollisuudet vai-
kuttaa ja saada aikaan inklusiivinen muutos luokassaan. (Soriano 1999, 6, 11-17, 93;
Meijer & Walther-Muller 2002, 10, 21, 24, 35; Meijer 2003, 30, ks. luku 3.1.3.)

Hyddyllisiseksi menettelytavaksi opettajien tukemisessa on todettu tdydennyskoulutus-
jaksojen jarjestaminen. Taydennyskoulutuksen hajautetussa mallissa vahvuutena on se,
etta siind voidaan nopeasti reagoida yksittaisten opettajien tukemiseen. Keskitetyssa
koulutusmallissa taas vahvuutena on se, etta siind on mahdollisuus kohdata kaikki opet-
tajat kokonaisvaltaisesti ja tasavertaisesti. Molemmissa malleissa ongelmana on koulu-
tuksen laadun varmistaminen. Opettajan tukemisen kannalta koulutuksen uudistaminen

ja kehittdminen on erittdin ajankohtainen ja Kiireellinen tekija. (Sorioano 1999, 63.)

Rahoitus on kehittdamiskeskuksen selvityksen mukaan yksi merkittdvimmista osallista-
mista edistavista tekijoista. Jos varoja ei kohdenneta selkeiden edistavan politiikan mu-
kaisesti, ei osallistamista todennakdisesti pystytd toteuttamaan. Erityisesti hajautetussa
mallissa paikallisten pééattajien, koulujen ja oppijoiden vanhempien yhteisty0ssé erityis-
opetuksen laadun seuranta-, arviointi- ja tulosvastuujarjestelyiden pitéé olla lapinakyvia
ja niiden tulee taata yhd paremman palvelutoiminnan tulosvastuullisuus. On valvottava
mya0s, ettd rahoitus tukee osallistavaa kasvatusta, eika sita kéytetd suurelta osin ladketie-
teelliseen diagnosointiin ja erityista tukea tarvitsevan oppilaan leimaamiseen, kuten pe-
rinteisesti on tehty. Ei siis riitd, ettd kerrotaan mihin rahat on kaytetty, vaan selvitykses-
s& tulee kdydéa ilmi millaista konkreettista toimintaa rahoituksella on saatu aikaan. (Mei-
jer, Soriano & Watkins 2003, 25; Meijer & Walther-Muller 2002, 158; Meijer 1999,
158.)
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Arviointi. Kaikissa maissa ollaan siirtymdssé vanhasta kapea-alaisesta arvioinnista —
ulkopuolisen ammattilaisen toteuttamasta yhden hetken tilannetta kuvaavasta pysaytys-
kuvasta — kohti jatkuvia prosesseja ja laajempisisaltoisia inklusiivista arviointimenetel-
mid. Inklusiiviset arviointimenetelmat tarjoavat aikaisempaa paremmin opetusta hyo-
dyntévid valineitd opettajien kayttoon. Niissd korostetaan oppilaan arvioinnin liséksi
koko oppilaan oppimiskentan arviointia: oppimista, toimintakykyd, sosiaalisia suhteita,
yhteyksid vertaisryhmiin. Inklusiivisessa arvioinnissa paatoksenteko perustuu useista
toiminnallisista l&hteista kerattyyn tietoon ja osaaminen osoitetaan tietyn aikavélin tie-
toina — ei yhden ajankohdan arviointitulosten l&pileikkauksena. (Watkins 2007, 15, 40—
47,59.)

Muuttuneet kéasitteet. My6s kasite inkluusio on muuttunut, eiké se koske vain niité oppi-
laita, joiden erityisen tuen tarve on tunnistettu, vaan se koskee nykyisin myds syrjayty-
misvaarassa olevia oppilaita. N&in kehittdmiskeskuksen arviointihankkeessa painopiste
on siirtynyt perinteisesta oppilaaseen keskittyneesté arviointimallista oppilaan oppimi-
sen erityisiin tarpeisiin. Malli antaa mahdollisuuden tukea kaikkia oppilaita heidan yksi-
I01lisissa tarpeissaan eika keskity vain erityista tukea tarvitseviin oppilaisiin. (Watkins
2007, 15, 40-47,59.)

Useissa maissa kaikkien oppilaiden oppimistulosten ja saavutusten arvioinnissa ja ver-
tailussa painotetaan yha yhteisia tavoitteita (standardeja). Oppilaiden arvioinnissa kay-
tettdvien standardoitujen ulkoisten testien avulla pyritddn saamaan mahdollisimman
luotettavia mittaustuloksia niin, ettd niitd voitaisiin verrata kansallisiin tavoitteisiin.
N&ma tavoitteet koskevat kaikkia oppilaita edellytyksiin katsomatta. Taémantyyppiset
arvioinnit eivat valttdmatta tuo esille opetuksessa ja oppimisessa tarvittavaa, oppilasta
hyodyttavaa tietoa, vaan niissd arvioidaan useimmiten sitd, missa madrin oppilaat ovat
tavoittaneet standardien madrittdmat oppimistavoitteet. Arviointien toteuttaminen tiuk-
kojen standardien pohjalta on uhka erityista tukea tarvitseville oppilaille. (Watkins
2007, 23-29.)

Inklusiivisen arvioinnin ndkokulmasta myos ylioppilaskokeet edustavat standardikokei-
ta ja ovat joutuneet arvioinnin kohteeksi. Avainkysymykseksi nousee kuinka kansallisia
arviointikokeita tulisi kehittaa niin, ettd ne saataisiin kaikille oppilaille sopiviksi, silla

inklusiiviset arviointijarjestelméat tahta&vat erottelun ja leimautumisen ehkéisemiseen.
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Kaikkien arviointien tulee tdéhd&td moninaisuudesta “iloitsemiseen” tunnistamalla ja
kunnioittamalla kaikkien oppilaiden yksilollisid saavutuksia ja oppimistuloksia. (Wat-
kins 2007, 29-32, 46.)

Kaikissa osallistujamaissa kyseenalaistetaan arviointijarjestelmid pohtimalla (Watkins
2007, 27):
- Tuottavatko ne tietoa, jota voidaan hyddyntaa yleisessa koulutuspoliitti-
sessa paatoksenteossa?
- Johtavatko ne myonteisiin vai kielteisiin vaikutuksiin yksittaisten oppi-
laiden kohdalla?

- Tukevatko ne inkluusiota vai yll&pitavatko ne erottelua?

Tavoitteena onkin tehokkaiden ja yleisopetukseen sopivien jatkuvien ja formatiivisten
arviointijarjestelmien luominen, joiden avulla kouluille ja luokanopettajille voitaisiin
tarjota tyOvalineet erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oppimistulosten arviointiin
sekd muiden oppilaiden mahdollisen erityistuen alustavaan tunnistamiseen. Tunnistami-
sen tulisi tdhdata oppilaan tukemiseen yleisopetuksessa eiké keskittya siihen, millaista
erillista erityisopetusta oppilas saattaisi tarvita. (Watkins 2007, 27, 37, 48.) Alankomai-
den raportissa painotetaan, "Arviointitiimien tarkoituksena ei ole oppilaan vajavuuksien
mahdollisimman kattava tulos, vaan arvioinnin tulisi alusta asti painottua opetusta hyo-
dyttaviin paatoksiin” (Watkins 2007, 34).

Erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen kerddmien ja analysoitujen tietojen mukaan in-
Klusiiviset arviointimenettelyt ovat opettajille ja muille alan ammattilaisille olennaisen
tarkeitd. Ne ovat kaikkien oppilaiden onnistunutta oppimista edistéva véline. Koulujen
kehityssuunnitelmien pitéisikin siséltdd selkeat periaatteet jatkuvasta arvioinnista. Eri
jasenmaiden innovatiiviset inklusiiviset arviointikdytdnnot on tarkoitettu esimerkiksi
kaikille oppilaille soveltuvista hyvistd arviointikdytannoistd, jotka ovat samalla Euroo-
pan tason suosituksia ja periaatteita. Niiden avulla kehitetddn ja tuetaan inklusiivista
arviointipolitiikkaa ja kéytantdja. Arviointi motivoi oppilasta, jos han saa palautetta
onnistumisestaan ja saa osallistua konkreettisesti omaan jatkuvaan arviointiinsa. Samal-
la oppilas saa vélineitd oman oppimisprosessinsa ymmartamiseen. (Watkins 2007, 12,
48, 60.) Islannin raportissa todetaan, ”On térkeéd, etta inklusiivinen arviointijarjestelma

nahdaan osana koulun yleista inkluusiokehitystd” (Watkins 2007, 41, 42).
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Yhteenvetona Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen tutkimustuloksista voi
tehdd johtopéatoksen, ettd tarkeintd osallistavan koulun kehittamistyéssa on keskittya
inkluusion laadun tarkkailuun ja sen jatkuvaan parantamiseen. Osallistavan koulujarjes-
telman kehittdminen vaatii kaikilta koulujarjestelman kehittdmisestd vastuussa olevilta
osapuolilta inklusiivista ndkemystd, jolloin tavoitteena on ensi sijassa kaikkien, myos

syrjdytymisvaarassa olevien, oppilaiden tehokas ja laadukas opettaminen.

Salamancan julistuksessa (Unesco 1994) tiivistetddn miksi inklusiivista koulujarjestel-
maa on jarkevaa kehittdd kansainvalisesti ja maakohtaisesti (ks. Watkins 2007, 15):

Inklusiivista opetusta tarjoavat koulut ovat avain asemessa pyrittdessa torjumaan
syrjivid asenteita, luotaessa vastaanottavia yhteisgja ja inklusiivista yhteiskuntaa
sekd pyrittdessd toden teolla luomaan koulujarjestelmé&d, joka tarjoaa opetusta
kaikille. Lisaksi ne tarjoavat tehokasta opetusta suurimmalle osalle lapsista ja pa-
rantavat koko koulujérjestelméan tehokkuutta ja viime kadessé jopa sen kannatta-
vuutta.
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5 INKLUUSIO ERITYISOPPILAAN MAHDOLLISUUTENA

Laajalti sek& erityisopetuksen ettd yleisopetuksen asiantuntijoiden piirissa ollaan sita
mieltd, ettd perinteinen koulukulttuuri ja oppiympaéristo vaativat inklusiivisia muutoksia,
varsinkin oikeutta yhdessa oppimiseen, jotta ne voisivat vaikuttaa positiivisesti erityis-
oppilaiden (erityisté tukea tarvitsevien) ja samalla kaikkien oppilaiden kehittymiseen ja
kasvuun. Késitteet voidaan eri havainnoitsijoiden omista lahtokohdista kasin kuitenkin
ymmartadd hyvin erilailla. Késite inklusiivinen koulu-uudistus saattaa merkitéd toisille
sarjaa mekaanisia toimenpiteitd, kun taas inkluusiofilosofian mukaisesti sita kéytetdén
kuvaamaan tarvetta muuttaa koulut yhteisoiksi, jotka luopuisivat stereotypisoimasta
oppilaitaan ja vastaisivat aikaisempaa inhimillisemmin ja vaikuttavammalla tavalla
kaikkien oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. Inkluusion asiantuntijat pitavat kaikkien
oppilaiden aktiivista ja tasaista osallistumista luokkahuoneen toimintoihin yhtena sel-
keimpand inkluusion toteutumisen merkkina. (Biklen 1992, 188; Biklen 2001, 75; Kirk,
Gallaher & Anastasiow 1993, 44-47, 73-75; Stainback & Stainback 1997; Saloviita
1999; Saloviita 2006, 49, 50, 73, 77, 116, 126, 165.)*°

Jos koulu-uudistuksessa keskitytddn vain mekaaniseen organisointiin, erityisopetuksen
ja yleisopetuksen ja niiden voimavarojen yhdistamiseen, voi kdyda niin, ettd yksityisen
oppilaan todelliset tarpeet jaavat huomioimatta. Silloin eivat ammatti-ihmisten tarkat-
kaan suunnitelmat (esimerkiksi HOJKS) ja sovitut yksityiset toimenpiteet, kuten vam-
maisten integrointi yleisopetuksen luokkaan, heidan vahvuuksiensa ja tarpeittensa huo-
mioiminen, eikd edes oppilaan koulupéivén tarkka organisointi, kohtaa oppilaan nako-
kulmasta hénen henkildkohtaisia tarpeitaan. Mekaanisen organisoinnin lisaksi on vield
tarkedmpaa uudelleen arvioida ja reflektoida koulujen ilmapiirid ja kulttuuria seka nii-
den taustalla vaikuttavia arvojamme koskien koulutuspolitiikkaa, uskomuksiamme ja
asenteitamme lapsien kohtaamisessa ja kasvatuksessa. Aittola ja Pirttilda analysoivat
jaykkié organisaatioita lyhyesti, mutta sitdkin selkedmmin, ”Hallinto on véline, tekniik-
ka vallankaytt6a. Byrokratia ei ota kantaa arvoihin” (1989, 34-41; ks. my6s Kosonen

2007, 31). Pelkalla jarkevélla organisaatiolla ja kylmalla mekaanisella tekniikalla ei

% ks. myds: Moberg 1999, 137-141; Hautaméki, Lahtinen, Moberg ja Tuunainen 2001, 154, 178-179,
250; Véyrynen 2001, 15-26; Stainback ja Stainback 1997, esipuhe; Karagiannis, Stainback ja Stainback
1997, 3, 15-26; Stainback ja Stainback 1997, 385-386; Iverson 1997, 297; Sapon-Shevin 1997; Sharon ja
Sharon, 2002, 155-157.)
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voida ratkaista inhimillisen eldamén kysymyksia (Skrtic 1991, 51-54, 178-179; Kosonen
2007, 31-33; Stainback & Stainback 1997; Biklen 1992, 188; Kohonen 2002, 351-352;
Saloviita 1999b, 172-173; Nikkola & R4iha 2007, 9, 14-16, 19). *’

Useat tutkijat ndkevét kasvatuksen kentalld ilmenevien ristiriitaisten tulkintojen ja kay-
tantojen taustalla vaikuttavan kaksi vastakkaista tieteellista diskurssia; voidaan puhua
jopa paradigman tasoisesta tieteellisestd vastakkain asettelusta.*® Erityispedagogiikan
tieteellinen diskurssi eli ”psykomedikaalinen” paradigma on 1900-luvun alusta 1960-
luvulle asti hallinnut kasvatuksen kenttdd. Tdman jalkeen nousivat sen haastajiksi yh-
teiskuntatieteellisesti painottuneet sosiaaliset diskurssit. Vaikka psykomedikaalisen pa-
radigman negatiivisesti leimaavat késitteet, esimerkiksi vammainen, poikkeava ja eri-
tyisoppilas, ovat joutuneet vahitellen véaistymaan alan Kirjallisuudesta 1960-luvun uuden
paradigman tielt4, ovat ne pitkdn historian aikana ehtineet juurtua syvélle kentan kay-
tantoihin. Scrtic (1991) paatyy analyysiin, jonka mukaan uuden paradigman edustajat
voittivat ideologisen taistelun, mutta havisivat taistelun kentalla (Scrtic 1991, 51). Psy-
komedikaalisen ja sosiaalisen (inklusiivisen) paradigman valilla kdydaan yhé taistelua.
Ihmisid segregoidaan ja syrjdytetddn, usein eniten oppilaan kouluvuosien aikana.
(Stangvik 1998, 154; Skrtic 1991, 51-54, 206-207; Murto 1999, 36; Vehkakoski 1999,
94-100; Kivirauma 2001, 167, 175-181; Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 10-
11; Vayrynen 2001, 16, 21: Saloviita 2001, 149-163-164; Peterson & Hittie 2003, 11,
16.)

Vastakkaisten paradigmojen toisistaan eroavat nakokulmat auttavat analysoimaan kas-
vatustilannetta ja yksityisen oppilaan asemaa koulussa. Kun inkluusiota toteuttavan
koulun vaikutukset asetetaan vastakkain segregaatiota toteuttavan koulun negatiivisten
vaikutusten kanssa, tulevat inkluusion positiiviset asenteet yhd selvimmin esille.
(Stangvik 1998, 154; Skrtic 1991, 51-54; Kivirauma 2001, 167, 175-181.) Koska

inkluusion tarkeimpand tavoitteena on tukea oppilaan oppimismahdollisuuksia seké

* ks. myos: Stainback ja Stainback 1997, esipuhe; Karagiannis, Stainback ja Stainback, 1997, 3, 10-11;
Sagen, 1997, 109-110; Schaffner ja Busswell 1997, 49, 60-61; Vayrynen, 2001, 16-18; Oksanen 1999,
23-238; Saloviita 2001, 162.

*8 \oidaan puhua jopa paradigman tasoisesta ongelmasta, koska seka tieteellinen diskurssi ettd paradigma
madrittavat saanndt, joiden mukaan tiedettd on harjoitettava: mitka asiat kuuluvat tai eivat kuulu niihin ja
miten niihin kuuluvat asiat tulee esittdd. Kunakin aikana tiede seuraa vallalla olevaa yhta ns. normaalipa-
radigmaa, jolla on myds omat valtatieteen muokkaamat késitteensd. Paradigmat korvautuvat uusilla tie-
teellisen vallankumouksen kautta, joka on usein jopa vuosikymmenié kestava prosessi. (Kuhn 1970, 43—
65; Kalela 2000, 43; Kivirauma 2001, 167).
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tasa-arvoista ja aktiivista osallistumista yhteisonsa toimintaan, on loogista pééatelld, etta
inkluusio on erityisoppilaan®® uusi mahdollisuus. Tahan paamaaraan pyritaan kaikkia
voimavaroja kayttdmalla ja oppimisen esteitd poistamalla tai vahentdmalla. Inklusiivi-
sessa koulussa pyritddn vahentaméén oppimisen esteitd, jotka voivat liittyd myods oppi-
laan taustaan.® Moberg (1999, 147) viittaa Halvorsen ja Sailorin (1990) integraati-
on/inkluusion esteiden paaryhmiin, joiksi he analysoivat: 1) asenteelliset tekijat, 2) hal-
linnolliset tekijat, 3) lainsaadannolliset tekijat ja 4) pedagogiset tekijat. (Murto 2001,
52; Vayrynen 2001, 18 — 19; Stainback & Stainback 1997, 384-385; Moberg 1999, 145;
Saloviita 2006, 36, 46-47, 182.)

Perinteinen opettajajohtoinen ja segregoiva koulu, joka keskittyy l&hinna oppilaan puut-
teisiin, kohtaa huonosti oppilaan yksiléllisyyden tutustumatta oppilaaseen kokonaisval-
taisesti ja huomioimatta hanen todellisia tarpeitaan. Silloin oppilaan persoona j&4 taka-
alalle ja opettajalta ja& ndkemaétta oppilaan vahvuudet ja lahjakkuudet. Téllainen oppi-
misymparistd vahvistaa segregoivia toimenpiteitd luokassa, esimerkiksi oppilaan siirta-
mista erityisluokkaan tai ryhméan. Inklusiivisessa koulussa kaikkien oppilaiden, myos
erityisoppilaiden, opetuksen ldhtokohtana on oppilaan hyvé tuntemus, jolloin on mah-
dollisuus 16yt&4 oppilaan piiloisetkin vahvuudet. Inklusiivinen opetus on oppilaslahtdis-
t4, jolloin oppilaan omat mielipiteet ja toiveet, jopa hanen unelmansa, huomioidaan hé-
nen oppimistapahtumassaan. Nain hénet halutaan liittdd lujemmin luokkayhteisoon, eiké
hant4 haluta poistaa luokasta. (Tomlinson 1982; Stangvik 1998, 154; Skrtic 1991, 51—
54; Kivirauma 2001, 167, 175-181; Stainback & Stainback 1997; Vayrynen 2001, 26—
27; Murto 2001, 49; Kirk, Gallaher & Anastasiow 1993, 121-123.)°"

Useiden tutkimusten mukaan segregoivat ymparistot ovat haitallisia sekd akateemisesti,
sosiaalisesti ettd ammatinvalinnan kannalta ja ne my0s vieraannuttavat lapsia ik&tove-
reistaan aiheuttaen negatiivista suhtautumista vammaisiin (Dunn 1963/1973;_Ferguson
& Asch 1989, 125; Vayrynen 2001, 16, 20, 21; Karagiannis, Stainback & Stainback
1997, 4, 6; Saloviita 1999, 10-16, 26; Moberg 1999, 137; Hautaméki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001).

9 vammaisen, poikkeavan, erityista tukea tarvitsevan oppilaan jne.

% sosiaalinen status, sukupuoli, vammaisuus, uskonto, kieli, rotu, kasvattajan asenteet jne.

> ks. myés: Iverson, 1997, 297-311; Falvey, Givner ja Kimm, 1997, 117, 123; Stainback ja Stainback,
1997, 193, 199; O Brien ja O Brien, 1997, 43-44; VVehkakoski, 1999, 95; Moberg, 1999, 138-139, 145;
Vehmas, 1999, 106, 117.).



113

Vammaisten puheenvuoroissa on tullut usein esille, kuinka he ovat kipeésti kokeneet,
ettd segregoivassa luokassa heidan erilaisuutensa on koettu heidén henkilokohtaisena
sisdisend ongelmanaan ja héiritsevana poikkeavuutena. Téallaisessa ilmapiirissa kasvatta-
jien odotukset heidan oppimisensa suhteen ovat olleet usein alhaiset, eik& poikkeavaksi
leimatulla itsellakaén ole suuria odotuksia itsensé eika tulevaisuutensa suhteen, vaan
han kokee itsensa huonoksi ja hdnen mindkuvansa on negatiivinen. (Murto 2001, 3, 31,
51-52; Oliver 1990, 1-9; Jarvilehto 1995, 106-109; Karagiannis, Stainback & Stain-
back 1997, 6; Biklen 1992, 78, Putman, 1993; Saloviita 2006, 143). Segregointi johtaa
usein myo6s oppilaan syrjaytymiskierteeseen. Vayrynen (2001) viittaa International
Consultive Forum on Education for All 2000 -raporttiin, jonka mukaan maailmanlaajui-
sesti tulevaisuuden uhkana on jatkuvasti kasvava syrjaytyneiden ja syrjittyjen joukko
(damaging). My6s mediassa on jatkuvasti esilla syrjaytyminen vakavana yhteiskunnalli-
sena ongelmana. (Vayrynen 2001, 15; ks. myds Karagiannis, Stainback & Stainback
1997, 6; Moberg 1999, 137; Saloviita 2006, 166; Peterson & Hittie 2003, 11.).

Tuettu inkluusio ja vuorovaikutus auttavat ystdvyyden, vertaistuen ja positiivisten asen-
teiden kehittymistd. Oppilaat oppivat olemaan empaattisia ja oppivat suhtautumaan
myonteisesti ik&toveriensa erilaisuuteen. Koulussa, joka toivottaa tervetulleeksi kaikKi
oppilaat ja arvostaa erilaisuutta (moninaisuutta) vallitsee myoénteinen ja kannustava il-
mapiiri. Tallaisessa ympéristossa erityisoppilas saa onnistumisen kokemuksia, jotka
vahvistavat erityisoppilaan positiivista mindkuvaa. N&in h&n voimaantuu sek& l6ytaa
opettajan ja luokkatoveriensa kannustamana itsestdan uusia taitoja ja lahjoja ja luotta-
mus omaan osaamiseen kasvaa. (Murto 2001, 33, 45-48; Stainback & Stainback 1997;
Johnson & Johnson 2002; Saloviita 2006, 139, 152-155; Naukkarinen & Ladonlahti
2001, 98-100; Putman 1993 (1-14); Sapon-Shevin, Ayres & Dunchan 2002, 65-80;
Peterson & Hittie 2003, 40; Biklen 1992, 54, 129.)%

52 ks. my6s Karagiannis, Stainback ja Stainback 1997, 4; Schaffner ja Buswell 1997, 52-53; Saloviita
19993, 15; Johnson ja Johnson 1992/1990, 57-84.
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5.1 Yksilollisyyden kohtaaminen opetuksessa

Opettajan on tarpeellista tiedostaa, ettd lapsen identiteetti muodostuu ryhman jasenena.
Ryhmén jésenet, opettaja mukaan lukien, ovat hénelle peilejd, joista hdn nakee itsensé ja
konstruoi kuvaa itsestddn heidan palautteensa mukaan. Positiivinen palaute vahvistaa ja
negatiivinen palaute heikentdd hénen itsetuntoaan. Yksilo voi kokea erilaisuutensa yh-
teison vaikutuksesta joko voimavarana tai puutteena. Perinteinen koulu on pyrkinyt l144-
ketieteellisesti luokittelemaan ja legitioimaan oppilaan erilaisuuden poikkeavuudeksi ja
muuttamaan heidan persoonaansa. (Murto 1999, 33-38; Nikkola 2007, 62-65; Kivi-
rauma 2001, 70; Faucault 1980, 24; Oliver 1990; Emanuelson 2001, 129; Biklen 1992.)
Uudistuvassa koulussa, konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaisesti, pyritddn pain-
vastoin auttamaan yksil6d ymmartdmaan itsedan ja suhtautumaan positiivisesti omaan
subjektiivisuuteensa seka tunnistamaan oman oppimisensa ehtoja ja mahdollisuuksia.
(Jarvilehto 1995, 106-109; Rasku-Puttonen 2007, 15-16; Moilanen 2007, 101-103.)

Seuraavat kaksi esimerkkitapausta kuvastavat sitd, kuinka sama oppilas voidaan nahda
|aaketieteellisesta ja sosiaalisesta nakokulmasta hyvin erilaisina yksiloina.>® Laaketie-
teellisestd nakokulmasta vaikeavammainen Shauwntell kuvataan yksilond néin (Stain-
back & Stainback 1997, 144-145):

Hé&n on 22-vuotias.

on henkisesti kehitysvammainen.

hanelld on kuulovamma

hanelld on nakévamma

hanell& on vakavia levottomuuskohtauksia (seizure disorder)

han ei osaa pureskella ruokaansa ja hénelld on joskus myds nielemisvaikeuksia
hén ei osaa k&yda itsendisesti vessassa

han ei osaa suullisesti kommunikoida

hanell& ei ole luotettavaa kommunikointimenetelméaa

hanelld on pakkoliikkeita (self-stimulates)

hanen &lykkyysidkseen on mééritelty 17-20 kuukautta

O O O O 0O o o o o o o o

hén rakastaa Fisher-Price -leluja

53 ks. vastaavia esimerkkitapauksia: Murto 2001, 37, Biklen 2001, 61-79; 30-52; Biklen 1992; Teittinen
1995, 13-21; Sapon ja Shevin 1997, 255; Bishop, Jubala, Stainback ja Stainback 1997, 161-164.
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0 hén rakastaa musiikkia: "Row, Row, Row Row Your Boat”; "Three Blind

Mice”;”London Bridge”

Sosiaalisesta ndkokulmasta hdnen vanhempansa ja ystavansa kuvailevat ja nékevat, ettd
Shauwntell on (Stainback & Stainback 1997, 144-145):
0 Hé&n on 22-vuotias

0 Hén asuu omassa kodissaan ystéviensé ja huonetoveriensa kanssa

o0 opiskelee Coloradon yliopistossa

o osallistuu vapaaehtoisesti yliopistoalueen toveripiirin toimintaan (campus and
community)

0 Tyoskentelee yliopiston vapaa-aikakeskuksessa

0 matkustaa Mexikoon, Kaliforniaan ja Floridaan talvi- ja kesadlomilla

O nauttii vapaudesta ajelemalla ympariinsd omalla autollaan

0 on kasvamassa omaksi persoonakseen, jolla on omat kiinnostuksen kohteet ja
unelmansa

0 hanelld on poikaystava

0 puhuu avoimesti huolenaiheistaan

0 on kasvamassa aikuiseksi, joka ei ole vanhempiensa pikku tytto

Shauwntellin vanhemmat, erityispedagogiikan professorit Jeffrey L. Strully ja Cindy
Strully, kyselevét kuinka on mahdollista, ettd samasta henkildstd voidaan puhua nain eri
lailla? (Strully & Strully 1997, 145). Hanen ystaviensa arviot Shauwntellistd olivat ha-
nen vanhempien mielestd osuneet oikeaan, koska he olivat jo kauan tunteneet Shauwn-
tellin ja olleet hdnen tukenaan, kun taas ammatti-ihmiset tapasivat Shawntellid, kuten
muitakin asiakkaitaan, harvoin ja vain véhan aikaa. Lisdksi ammatti-ihmisilla on taipu-
mus uskoa siihen, ettd vammainen taytyy ensin parantaa ladketieteellisen kuntoutuksen
ja terapioiden avulla, ennen kuin hénet voidaan integroida tavalliseen luokkaan.
Shaunwtellin vanhemmat sanovat, ettd jos he olisivat odottaneet niin kauan, ettd Shawn-
tell olisi hyvaksytty tavalliseen luokkaan, ei han olisi ikdné voinut toteuttaa unelmiaan,
eik& hén olisi saanut ystavia. (Strully & Strully 1997, 143-144.)

Seuraavassa esimerkkitapauksessa esittelen ensiksi tutkijan esiymmarrykseen eli perin-
teiseen laaketieteelliseen malliin perustuvat havainnot ja kuvaukset tutkijan luokkaan

integroidusta Matista, joka oli hanen oppilaanaan vuosiluokilla 1-4 :
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Matilla on ADHD -oireyhtym4, johon liittyvét karkea- ja hienomotoriset vaikeu-
det, kayttaytymis- ja vuorovaikutusongelmat seka lukivaikeudet. Liséksi Matti on
mukautettu matematiikassa. Aidin painostuksen tuloksena Matti saa opiskella
peruskoulun ekaluokalta lahtien yleisopetuksen luokassa. Han saa osa-aikaista
erityisopetusta ja runsaasti tukiopetusta sekd &didinkielessd ettd matematiikassa.
Yksin luokkaansa “luotsaava” luokanopettaja kokee, ettei hanella ole tarvittavia
erityistaitoja voidakseen riittavasti tukea Mattia hdnen vaikeuksissaan. Mygs iso
ja erittdin haastava luokka, ilman tarvittavia resursseja, uuvuttaa opettajaa, joka
on vasta opettelemassa inklusiivisia ja yhteistoiminnallisia menetelmid. Matilla
on muutama ystava luokassa, mutta useat oppilaat valttelevat Mattia, eivatké ha-
luaisi hantd mukaan ryhmaansé, leikkeihinsa eika ystavakseen. Kirjalliseen kyse-
lyyn omista taidoistaan Matti kirjoittaa: "Olen huono, huono, huono . . .”

Tutkijan esiymmaérryksen muuttuessa, ladketieteellinen ldhestymistapa vaihtui véhitel-
len ns. hermeneuttisessa kehdssé sosiaaliseksi lahestymistavaksi. Sosiaalisesta néko-
kulmasta tutkija néki Matin erilaisten ”silmélasien” 1api kuin aikaisemmin ladketieteel-
lisestda nakokulmasta. Sosiaalisesta nakokulmasta Matin opettajana tutkija kuvaa hanta

nain:

Matti on lukivaikeudestaan huolimatta kielellisesti lahjakas (laaja sanavarasto) ja
hén menestyy hyvin englannin kielessa. Hienomotorisista vaikeuksistaan huoli-
matta Matti on luova ja taiteellinen. Hanen piirroksensa ja maalauksensa ovat ri-
kassisaltoisia yksityiskohtia tulvillaan ja voimakas vérien kaytté on lumoavaa.
Matin suullinen ilmaisutaito ja kauniilla kirjakielelld esittdmét viisaat aforismit
tunneilla saavat luokkayhteisén ihmetellen ja hiljaa kuuntelemaan hanta., Aidin
ja opettajan sinnikk&an yhteistyon tuloksena Mattia ei segregoida erityisopetuk-
seen. Seuraava kertomus amerikkalaisesta Ericista kuvaa hyvin myds Matin ti-
lannetta: ”Lopetettuaan koulunsa hénelld oli toiminnallisia ja sosiaalisia taitoja,
koska hénella oli ollut mahdollisuus kdyda koulua, jossa kéytettiin jossakin maa-
rin inklusiivisia menetelmia. Jos han olisi joutunut jadmaan segregoituun ympa-
ristéon, hanelld ei olisi nditd taitoja (Sapon ja Shevin 1997, 157).” Opiskelu
yleisopetuksen luokassa mahdollisti Matille p&dsyn jatko-opintoihin ja h&n val-
mistui aikuisena hyvaan ammattiin.

Opettajakoulutuksessa painotetaan nykyisin erityisesti sit4, ettd opettajan ammatti on
muuttunut yhteiskunnallisen muutoksen seurauksena. Se vaatii vuorovaikutustaitoja ja
on ensi sijassa ihmissuhdetyotd. On tarkedd ymmartad, ettd koulun ilmapiiri ja ihmis-
suhteet perustuvat suurelta osin opettajien vuorovaikutustaitoihin eli taitoon kuunnella
ja keskustella toistensa ja oppilaan kanssa. Avoin ja luottavainen ilmapiiri tukee seka
oppilaan sosiaalista ettd emotionaalista kehitystd ja toimii osaltaan lasta suojaavana te-

kijand. Opettajalta ja koko kouluyhteisolta edellytetddn uudenlaista ajattelua ja tyokay-
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tantdjensa reflektointia,® silla yha lisaantyva erilaisuuden kirjo koulussa vaatii taitoa
kohdata ja tukea hyvinkin erilaisia yksiloita, ja on ratkaiseva tekijé kaikkien oppilaiden
hyvan oppimisen ja kasvatuksen kannalta. (Rasku-Puttonen 2007, 17 Kohonen 2002,
350, 356, 358; Peterson & Hittie 2003, 3; Valijarvi 2007, 59.)

Osallistavan (inklusiivisen) koulun erityisend laatuna ja vahvuutena nouseekin esiin se,
etta se pyrkii vastaamaan huomattavasti paremmin kuin perinteinen koulu jokaisen op-
pilaan yksilollisiin erityistarpeisiin. Onnistuakseen mahdollisimman hyvin téssa tehta-
vassadn opettajan on nghtdva vaivaa voidakseen oppia tuntemaan, nimenomaan oppi-
laansa ndkdkulmasta, hanen todelliset henkilokohtaiset lahjansa ja tarpeensa. Oppilaan
syvempien ajatusten ja toiveiden ymmartdminen vaatii opettajalta rauhallista ldsndoloa
ja kuuntelemisen taitoa, jota opettaja voi kehittaa harjoittelemalla.>® (Hongisto 2000,
107-109). Taitavan kuuntelun avulla opettajan ja oppilaan valille voi parhaassa tapauk-
sessa syntya suorastaan intuitiivinen keskindinen ymmarrys- ja luottamussuhde. (Dun-
derfelt 2001, 54-56). Opettajan yhad syveneva oppilaan tuntemus auttaa héntd vastaa-
maan tehokkaammin ja positiivisilla keinoilla oppilaan asettamiin opetuksellisiin ja
kasvatuksellisiin haasteisiin. (Nikkola 2007, 62; Nikkola & Ré&iha 2007, 19; Suutarinen
2007, 53-55; Kallio 2007, 118-119; Rasku & Puttonen, 2007, 13-18; Moilanen 2007,
102-104; Peterson & Hittie 2003, 48.).

Hyvaéksi tyovalineeksi ja opettajan tueksi on kehitetty Amerikassa IEP -ohjelmia (Indi-
vidualized Education Plans (ks. esimerkiksi Peterson & Hittie 2003, 97-110 ja Schaff-
ner 1997, 55) ja Suomessa vastaava HOJKS eli henkildkohtainen opetuksen jérjestamis-
t4 koskeva suunnitelma. (ks. esimerkiksi Tilus, 1999; Booth & Aiscow 2005, 15).%

HOJKSissa tulee tarkkaan kirjata oppilaan erityistarpeet, heikkoudet, vahvuudet, l&hita-

Norris, Aspland, MacDonald, Schostack ja Zamorskin (1996, 70; ks. myds Oksanen 1999, 242) vaittavat,
suomalaisten opettajien reflektointia koskevan raportin ja analyysin perusteella, etteivat suomalaiset opet-
tajat yleensa reflektoi. Sen mukaan opettajat viittasivat puheissaan vain harvoin harkittuun ja jarjestelmél-
liseen prosessiin, jonka tarkoituksena olisi oman ammattikdytanndn ja ammattitaidon arviointi ja kehitta-
minen. Puhuessaan reflektoivansa opettajat viittaavat siihen, ettd he pyrkivét toimimaan joustavasti, ratio-
naalisesti ja pyrkivat oppimaan kokemuksistaan. Todelliseen muutokseen tarvittaisiin vield tulkinnallinen
ja kriittinen taso. Tata vaittdmaa vahvistaa oma kokemukseni erdéssa opettajien koulutustilaisuudessa,
jossa oli lasné noin kaksi sataa opettajaa. Luento oli dialoginen ja opettajat osallistuivat siihen innokkaas-
ti, mutta kun luennoitsija pyysi apua, kuinka maarittelisi kasitteen reflektio, ei kukaan opettajista osannut
vastata kysymykseen, eikd lopulta luennoitsija itsekaan.

% HOJKSin laatiminen erityisopetukseen siirretyille, myés yleisopetuksen luokkaan integroiduille, oppi-
laille on tullut Suomessa pakolliseksi vuonna 2000. (Ikonen, O. 2000, 47).
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voitteet ja pitkdntahtdimen tavoitteet seké seuranta, arviointi ja mahdolliset tukitoimet.
HOJKS -asiakirja siséltdd paljon vanhemmilta ja oppilaalta seké eri alan asiantuntijoilta
saatua tietoa, joka nopeuttaa ja helpottaa kouluty6ta arjen ongelmissa ja oppilaan koh-
taamisessa. (Ikonen, 2000, 47-55; Tilus 1999.)

Amerikassa on Kkehitetty henkilokohtaisen opetussuunnitelmien (IEP; Suomessa
HOJKS) rinnalle erittéin tuloksellisiksi osoittautuneita epévirallisia prosesseja. Niiden
avulla saadaan térkeéa tietoa oppilaan omista ajatuksista, toiveista ja unelmistaan tule-
vaisuutensa suhteen, joita han ei ole rohjennut virallisluontoisimmissa opetussuunnitel-
makokouksissa tuoda julki. N&ditda MAPS -malleja (Making Action Plans) ovat esi-
merkiksi Circles of Friends and Path (ks. Pearpoint, Forest & O Brien 1997, 67-86) ja
MAPS — A Student-Central Planning Process (ks. esim. Peterson & Hittie 2003, 115-
120, Schaffner 1997, 56-57 ja Biklen 1992, 167-172). Amerikkalaisten MAPS -mallien

suomennettujen versioiden soveltaminen koulun kaytdnnéissa on lisadntyméassa myos

Suomessa (ks. esim. Saloviidan suomennos 1999, 87-125).

Seuraavassa esittelen MAPS -ohjelmien pé&dperiaatteita ja toimintamalleja. Ennen
MAPS -kokoontumista ryhmaén johtaja huolehtii, ettd ymparisté luo kodikkaan ja vapau-
tuneen ilmapiirin (esimerkiksi kasvotusten ryhmitetyt mukavat tuolit, jotain napostelta-
vaa jne.). Lapsen turvallisuutta lisaa sekin, ettd han voi vanhempiensa tai huoltajiensa
lisdksi valita kokoukseen hanelle tarkedn, laheisen ihmisen, esimerkiksi kummin, I&hei-
sen sukulainen tai parhaan kaverin. Kokousta varten on varattava riittdvasti aikaa (noin
kaksi tuntia), jotta saataisiin kiireettomasti keskustella ja paneutua lapsen asioihin. Pu-
heenjohtajan liséksi tarvitaan kirjurina toimiva avustaja. Avustaja piirtaa ja kirjaa kaikKki
esittdmansa kysymykset ja vastaukset isoon flappitauluun varikkéilla tusseilla. Avustaja

esittdd esimerkiksi seuraavantapaisia kysymyksia:

- Millainen on lapsen historia?

- Mitéd unelmia lapsella on tulevaisuudestaan?

- Mitd painajaisunia lapsella on tulevaisuudestaan?

- Kuka lapsi on?

- Mitka ovat lapsen vahvuudet, kyvyt ja lahjakkuudet?
- Mitk& ovat lapsen tarpeet?
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- Mitd toimintoja hanen tulisi itsessaan kehittadd saavuttaaksensa unelman-

sa tai valttadkseen painajaisunensa toteutumisen?

Kysymyksiin vastaamiseen voivat osallistua kaikki ryhmén jasenet, mutta tarkeinta on
antaa lapselle itselleen mahdollisuus vapaasti puhua hanelle térkeistd asioista. Lapsen
omat mielipiteet tulee ottaa vakavasti. Edell& kirjattuihin kysymyksiin saadut vastauk-
set auttavat kasvattajaa kehittdmadn oppilaan toimintasuunnitelmaa lapsen tarpeita
huomioiden. Opettaja oppii myds ymmartdmaan syvemmin, miten saisi oppilaan osallis-
tumaan tehokkaammin kaikissa ymparistoissa. Jatkuvan arvioinnin avulla saadaan tie-
toa: mitd opettaa, kuinka opettaa ja missé vaiheessa opetuksessa on tehtdvd muutoksia ja
mika on todellinen ongelma? (ks. esimerkiksi Peterson & Hittie, 2003, 48, 261-269;
Saloviita 1999, 87-125; Biklen 1992, 168-172.)

5.1.1 Erilaisuus luokan rikkautena

Luova ja inklusiivinen koulu kunnioittaa erilaisuutta ja ottaa sen huomioon jo opetus-
suunnitelmaa tehdessaan. Ei riitd, ettd opetussuunnitelmassa mainitaan vain yleisella
tasolla, ettd kaikki olemme erilaisia, vaan opetussuunnitelmassa pitad nakya myos miten
opetetaan todellisissa tilanteissa huomaamaan, hyvéksymaan ja kunnioittamaan erilai-
suutta sen koko kirjossaan. Seka opettajan ettd oppilaiden kaytds on ndkymaton, mutta
sitdkin vaikuttavampi viesti, jonka avulla oppilaat tulkitsevat ja vaistoavat herkésti hy-
vaksytddnko heidat yhteisdon kuuluviksi. Jos oppilas kokee, ettei hantd hyvéksytd yh-
teison jaseneksi hé&nen erilaisuutensa vuoksi, sellaisena kuin han on, han kokee olonsa
jatkuvasti epdmukavaksi. (Sapon & Shevin 1997, 255; Biklen 2001, 73; Biklen 1992;
Peterson & Hittie 2003, 48; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 100.)

Yhteison jasenind emme saa kuitenkaan valtella ja yrittda teeskennelld ettemme huomaa
erilaisuutta. Lasten rohkaiseminen olemaan huomaamatta erilaisuutta ei ole toivottavaa,
silla lapset ovat erittdin kiinnostuneita esimerkiksi kirjojen kuvien yksityiskohdista ja
huomaavat varmasti, ettd oppikirjan toisella sivulla Tittelintuurella (Rumpelstiltskin) on
hattu paassaan, ja seuraavalla sivulla hdnelld ei ole hattua. Samoin he yht4 varmasti
huomaavat, ettd luokkakaverit ovat erilaisia: on isompia ja pienempié oppilaita; pyora-

tuolia kayttavid; tukan, silmien ja ihon varit vaihtelevat eri oppilailla tai jollakin saattaa
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olla isot horokorvat. Jotkut oppilaat ovat puheliaita ja toiset hyvin hiljaisia. (ks. Sapon
& Shevin, 1997, 255-256; ks. myods Peterson & Hittie, 2003, 250, 323; Biklen, 1992;
Biklen, 2001.)

Yhteistoiminnallisen luokan toisiaan tukevassa ja myonteisessé ilmapiirissé perinteisesti
negatiivisesti koettukin erilaisuus voidaan kokea luokan rikkautena. Isot horokorvat
voidaan muuntaa myonteisesti koettaviksi “erikoiskorviksi” (Kilpeldinen 1978, 11-15).
CP -vammaisen oppilaan pakkoliikkeet voidaan luokan yhteisen kokemuksen vahvista-
mana, ndhda kauniina sek& puhevikaista ja dnkyttdvaa oppilasta opetellaan kuuntele-
maan keskittyneesti, ettd saataisiin selvaa hanen arvokkaista ajatuksistaan (Murto, 1999,
49). Vammaisen ei tarvitsekaan kokea olevansa pyoratuoliin sidottu. H&n voi pitaa
nykyaikaista pyoratuoliaan uskollisena ystavanaan — kulkuneuvona, jota han osaa kayt-
t&4 taitavasti ja han saattaa olla jopa aktiivisempi kuin monet vammattomat henkil6t.
(Vehkakoski 1999, 93; Stainback 1997, 157; Oliver 1990, 54; Vehmas 1999, 107; katso
esimerkkitapauksia esim. Bishop, Jubala, Stainback & Stainback 1997, 155-164; Biklen
2001, 63; Biklen 1992.)

Jos lasten kanssa ei avoimesti keskustella luokan oppilaiden erilaisuudesta, saavat oppi-
laat sellaisen kasityksen, ettei erilaisuus ole hyvéksyttavaa. Silloin asia jaa pinnan alle ja
tulee esille kuiskutteluna ja kiusoitteluna. Seurauksena saattaa olla kiusatun syrjaytymi-
nen ryhméstd. Kasvattajan tehtdvand on tuoda esiin, rohkeasti mutta tahdikkaasti tutus-
sa ja tuetussa ilmapiirissé sen tosiasian, ettd me ihmiset olemme monin tavoin erilaisia.
Rohkaisemme lasta laheisten kontaktien avulla saamaan kokemuksia erilaisuudesta ja
tall4 tavoin autamme hé&ntd muuttamaan kasityksidan ja ymmarrystdén erilaisuudesta.
(Sapon & Shevin 1997, 258; Schaffner & Buswell 1997, 52-53; Biklen 2001, 73-77;
Biklen 1992; Murto 2001, 46; Peterson & Hittie 2003, 332-333; Naukkarinen ja Ladon-
lahti 2001, 99.)

Rodulliset erot. Amerikassa etninen ja rodullinen kirjavuus on ollut arkipéivaa jo pit-
k&an yhteiskunnassa ja koulussa, siksi Sapon ja Shevin (1997, 256) viittaa Ramseyn
(1987) vaatimukseen, ettd koulussa tulisi ottaa vastuuntuntoisesti huomioon opetus-
suunnitelmissa lasten erilaisuus. Myds Suomessa ulkomaalaisten maara kouluissa on

lisddntynyt, joten seuraavat Ramseyn (1987) esittdmat monikulttuuriset nakékohdat olisi
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hyvd huomioida my6s Suomessa opetuksen suunnittelussa. Ne auttavat myds opettajia
ajattelemaan inklusiivisesti ja havainnoimaan ettd heidan tulisi:

1. auttaa oppilaita kehittdmaan ja luomaan itsestddn positiivinen kuva rotunsa, su-
kupuolensa, kulttuurinsa, yhteiskuntaluokkansa ja identiteettinsa suhteen ja ar-
vostamaan yhteison jésenid, jotka ovat erilaisista ryhmista kuin han itse.

2. auttaa lapsia ndkemaan itsensé osana suurempaa yhteisoé ja olemaan empaattisia
samaistumalla toisen ryhman edustajiin.

3. vahvistaa kunnioitusta ja hyvaksyntdd ihmisid kohtaan, joilla on erilaiset ela-
mantavat.

4. vahvistaa lapsia mahdollisimman varhain avoimuuteen ja olemaan kiinnostunei-
ta toisistaan, halukkuutta ottaa kaikki mukaan ja tehdé yhteistyota.

5. vahvistaa kehittdmaan realistista kuvaa nyky-yhteiskunnasta ja kehittdd yhteis-
kunnallista vastuuta ja huolta niistékin, jotka eivat kuulu omaan perheeseen tai

ryhmaan.

Tutustuminen eri rotuihin tulisi olla luontevasti ja myonteisesti esilld toistuvasti ja ela-
myksellisesti lauluissa, leikeissd, kertomuksessa ja taiteessa. Oppilaita on ohjattava
kunnioittavassa ilmapiirissa huomaamaan eri rotujen piirteitd ja eroja omaan rotuunsa
verrattuna. On hyva opettaa huomaamaan, ettd me kaikki olemme erilaisia, vaikka oli-
simme samaa rotua. Heterogeenisessa luokassa jatkuvasti vaikuttava vuorovaikutus vai-
kuttaa laajojen tutkimusten mukaan myonteisesti etnisten ryhmien vélisiin suhteisiin,
kasityksiin ja asenteisiin. (Sharon & Sharon 2002; Sapon & Shevin 1997, 257-258;
Peterson & Hittie 2003, 250.) Kulttuurilliset erot. Jokaisella oppilaalla on oma kulttuu-
ritaustansa. Jopa luokassa, jota piddmme homogeenisend, on oppilailla suuria eroja kult-
tuuritaustoissaan. Opetuksessa tulisi korostaa, ettd jokaisen oppilaan kulttuuritausta on
arvokas ja ansaitsee kunnioitusta — kulttuurien erilaisuus rikastuttaa luokkaa. (Sapon &
Shevin 1997, 258-259; Vayrynen 2001, 14; Peterson & Hittie 2003, 71; Biklen 1992.)

Erilaiset perheet. Nykyisin perheitd on hyvin monenlaisia, siksi opettajan on hyva opet-
taa, ettd kaikenlaisissa perheissé voidaan rakastaa ja antaa tukea toisille. Opettaja voi
kéaytokselld&n ja sanoillaan osoittaa, ettd erilaiset perheet ovat yhtd arvostettuja. (Sapon
& Shevin 1997, 260; Peterson & Hittie 2003, 71-72.) Sukupuolieroavaisuudet. Opetta-
jan tulee tiedostaa ja kunnioittaa sukupuolieroavaisuuksia. Han kuitenkaan ei saisi ra-

joittaa joitakin persoonallisuuden piirteitd vetoamalla lapsen sukupuoleen. Kun opettaja
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sallii ja rohkaisee oppilaita osallistumaan erilaisiin toimintoihin ja harrastuksiin yli su-
kupuolirajojen, samalla hé&n toteuttaa integroivia strategioita. Koska seksuaaliset normit
eri kulttuureissa eroavat merkittavésti toisistaan, on opettajan syytd olla varovainen,
ettei olisi rasisti pyrkiesséan olemaan antiseksuaalinen. (Sapon & Shevin 1997, 260—
261; Peterson & Hittie 2003, 71-72.)

Uskonnolliset erot. On tarkead, ettd opettaja suhtautuu kunnioittavasti eri uskontoja
edustaviin lapsiin. Vaikka opettajan ja oppilaan uskontojen periaatteet eroaisivat suures-
tikin toisistaan, on opettajan oltava hienotunteinen ja kunnioitettava eri uskontojen tapo-
ja ja juhlapéivia sekd annettava lapsille mahdollisuus keskustella niistd luokassa. Nain
ennakkoluulot karisevat, vaikka kaikki pitdisivétkin kiinni oman uskontonsa periaatteis-
ta. (Sapon & Shevin 1997, 262; Peterson & Hittie 2003, 71-72.)

Stereotypioiden ja diskriminoinnin kyseenalaistaminen. Opettajan tulisi pyrkia kyseen-
alaistamaan oppilaiden stereotyyppistd ihmiskuvaa (Sapon & Shevin 1997, 266). Oppi-
laiden kehityksen kannalta on tarkead, ettd he kokevat saavansa olla erilaisia ja voivansa
tehdd asioita erilailla — eik& aina tietyn muotin mukaan. Jos oppilaat uskovat voivansa
vaikuttaa asioiden kulkuun jo peruskoulu aikanaan, on suuri todenndkoisyys, etté heista
kasvaa aikuisia, jotka kykenevdt muuttamaan asioita rakentavasti ja lisédmaan erilai-
suuden hyvéksyntaa yhteiskunnassa. (Sapon & Shevin 1997, 268; Biklen 2001, 73; Pe-
terson & Hittie 2003, 329, 333, 340.)

Opettajan vaikutusmahdollisuudet kehittdd suvaitseva ja erilaisuutta kunnioittava oppi-
misymparistd ovat suuret. Oppiakseen kohtaamaan yha paremmin oppilaiden erilaisuut-
ta, opettajan on kyseenalaistettava omaa kayttaytymistadn ohjaavia arvoja ja uskomuk-
sia erilaisuudesta. Tunnistamalla oman henkilokohtaisen historiamme, kasvatuksemme
ja ymparistomme vaikutusta uskomuksiimme ja asenteisiimme voimme ymmartad ja
muuttaa l&himmaisidmme vahingoittavia asenteitamme. (Sapon & Shevin, 1997, 269;
Vayrynen, 2001, 28; Peterson & Hittie, 2003, 48; Moberg 1999, 142-143.) Erilaisuutta
ylistdessaan opettaja ei saa painottaa pelkéstaén erilaisuutta, vaan hanen on korostettava
myaos sitd, ettd me kaikki olemme monella tavalla samanlaisia (Sapon & Shevin 1997,
265; Saloviita 2006, 122—-124; Peterson & Hittie 2003, 320-323, 333.)
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5.1.2 Kaikkien oppilaiden voimavarat kayttoon

Inklusiivisessa kasvatusymparistossa oppiminen on keskittynyt oppilaiden vahvuuksiin,
mielenkiintoon ja tarpeisiin. Kuinka opettajan tulisi toimia kehittddkseen ja ohjatakseen
opetusta ja oppimista siten, ettd koko luokan voimavarat saataisiin syvemmin hyddyn-
tdmaan erityisoppilasta ja koko luokkaa? Inklusiivinen malli ei anna mitd&n nopeaa rat-
kaisumenetelmad, mutta se tarjoaa (Falvey, Givner & Kimm 1997, 117-136) seuraavia
arjessa koeteltuja pitkédn aikavélin keinoja tehokkaan yhteistoiminnallisen opetuksen

kehittamiseksi:

Kehita oppiva yhteis0. Opettajalla on tarke& rooli kehittdd myonteinen oppiva yhteiso,
jossa halutaan oppia tuntemaan kaikki ryhman jasenet ja opitaan tydskentelemaéan yh-
dessé. Yhteison kehittdminen olisi aloitettava mieluummin ensimmaisend kouluvuotena,
koska silloin opitaan kayttaytymismallit ja -sd&nnét. (Falvey, Givner & Kimm 1997,
117-118; Cohen, Lotan. Whitcomb, Balderrama, Cosseu & Swansson 2002, 145-146;
Peterson & Hittie 2003, 88.) Opettajan vaikutus on ratkaiseva myos oppimistapahtuman
aikana. Opettajan vastuulla on, ettd hdnen muodostamansa oppiva ympaéristd toimisi
oppimistapahtuman aikana niin tehokkaasti, ettd kyseisen pdivan oppimissuunnitelma ja
tavoitteet saavutettaisiin mahdollisimman hyvin. Motivoimalla oppilaita oppilaiden in-
nostus ja keskittymiskyky pysyy vylla ja hdiritseva kayttaytyminen saadaan minimoitua.
(Falvey, Givner & Kimm 1997, 118; Cohen, Lotan. Whitcomb, Balderrama, Cosseu &
Swansson 2002, 139-148; Kohonen 2002, 353; Kagan & Kagan 2002, 37; Saloviita
1999, 202-214; Saloviita 2006, 40-41.)

Positiivinen oppimisilmasto. Opettajan tarkeimpiin tehtaviin kuuluu kehittdd oppiympa-
ristd, joka viestittad oppilaille sen olevan tavallinen ja turvallinen. Turvallisuus on op-
pimisen kannalta tarkead, silla jos oppilas ei luota siihen, ettd ympéristo on tukea antava
ja hoitava, hén ei tunne oloaan mukavaksi eikd opi tallaisessa tilanteessa tehokkaasti.
Rakentamalla mielekas fyysinen ja sosiaalinen oppimisymparistd voidaan kehittad oppi-
laiden tiedollisia ja sosiaalisia taitoja. Kun fyysinen ymparistd on jarjestetty ja péivan
rutiinit ovat hallinnassa, onnistuu opetuskin parhaalla mahdollisella tavalla ja epdonnis-
tumiset on minimoitu. (Falvey, Givner & Kimm 1997, 118; Moberg 1999, 138-139;
Cohen, Lotan. Whitcomb, Balderrama, Cosseu & Swansson 2002, 142-144; Kagan &
Kagan 2002, 41; Sharan & Sahlberg 2002, 393.)
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Yhteiset sosiaaliset kayttaytymissadnnot ovat tarked askel yhteisod rakentavassa proses-
sissa. Inklusiivisen kasvatuksen kannalta on tarkedd, ettd oppilaat voivat osallistua kay-
tdnndssa demokraattisiin prosesseihin ja heille tarjotaan mahdollisuus arvioida kuinka
hyvin he ovat yksiloind ja yhteisond onnistuneet toteuttamaan sosiaalista sopimusta.
Sosiaalisen sitoumukseen olisi hyva kuulua seuraavia asioita (Falvey, Givner & Kimm,
1997, 118):
1) saantdja kuinka suhtautua toiseen henkiléon inhimillisesti, kunnioittavasti,
kannustavasti ja auttavaisesti.
2) saantdja kuinka toimia myonteiselld ja tuottavasti hyddyllisella tavalla oppi-
mistapahtuman aikana
3) opettajan tehtdvand on l6ytdd tapoja ja muuttaa (translate) sosiaaliset si-

toumukset rutiineiksi.

Rutiineja tulisi toistaa ja harjoitella niin kauan, ettd oppilas sisdistaisi sdéannét. Hairio-
kayttdytyminen on usein turhautumisen seurausta ja sitd voidaan ylla esitettyjen mene-
telmien avulla sammuttaa. Taas positiivisia piirteitd vahvistamalla hairiokayttaytyminen
vahenee ja oppilas kokee oppimisen mielekkaaksi ja hanen piiloisilla lahjoillaan on
mahdollisuus tulla esiin. (Falvey, Givner & Kimm 1997, 118; Cohen, Lotan. Whitcomb,
Balderrama, Cosseu & Swansson 2002, 145-146; Saloviita 1999a, 202-214; Saloviita
2006, 55-61.)

Inklusiivinen arviointi alkaa jo opetussuunnitelman ja toimintasuunnitelman tekovai-
heessa. Sekd koko ryhmélle ettd yksityiselle oppilaalle laadittava opetussuunnitelma
vaatii kasvattajalta yksityisten oppilaiden erityistarpeiden, vahvuuksien (lahjakkuuden)
ja oppimistyylien tuntemusta seka lisaksi laajaa ja syvaa oppilaantuntemusta, jatkuvasti
havainnoimalla h&nen tydskentelyddn ja oppimistapahtumaa luokassa ja muissa op-
piymparistdissd. Hyvin suunniteltu arviointi, opetussuunnitelma ja opetus Kiintedna
keskenddn dynaamisena ja vuorovaikutteisena prosessina, parantaa koko luokan viihty-
vyyttd ja tehokasta oppimista ja johtaa asetettuun toimintakulttuurin muutokseen.
(Falvey, Givner & Kimm 1997, 119-120; Cohen, Lotan, Whitcomb, Balderrama,
Cosseu & Swansson 2002, 147-150; Kolu 1997, 49-75.)



125

Erilaiset taidot ja lahjakkuudet. Oppilaat ovat luokassa hyvin heterogeenisié. Joillakin
on selvia ulospain ndkyvia lahjoja: on esimerkiksi nopeita laskijoita ja lukijoita, hyvia
piirtajia tai hyvia kilpaurheilijoita. Joillakin on myds muita ndkyvampid heikkouksia:
kuulovamma, pyératuoli, puhehdirio. Kaikilla oppilailla eika vain niillg, joilla ne ilme-
nevét selvasti, on kuitenkin vahvuuksia ja heikkouksia. Luokassa tulisi kunnioittaa ja
hyodyntdd moniulotteisia lahjakkuuden ja dlykkyyden eri muotoja seka erilaista osaa-
mista. Joillakin seka vahvuudet ettd heikkoudet saattavat olla niin piileving, etta opettaja
tarvitsee hyvaa oppilastuntemusta, tarkkaa havainnointia ja monipuolista arviointia saa-
dakseen selville oppilaan tarpeet ja voidakseen tukea héntd. Perinteinen koulu perustuu
oppilaiden keskeiselle kilpailulle, jolloin oppilaat ovat hyvin tietoisia oppilaiden “sta-
tus-asemasta” eli paremmuusjarjestyksestd kouluaineissa, vaikkei opettaja itse aina tie-
dosta tata. Cohen, Lotan. Whitcomb, Balderrama, Cosseu ja Swansson (2002, 140) ovat
sitd mieltd, ettd perinteinen asetelma on hyvin paradoksaalinen, sill& vaikka siind teori-
assa pyritaan edistdimaan tasa-arvoa, niin kaytannossa siiné rikkaat rikastuvat ja koyhat
koyhtyvét. (Falvey, Givner & Kimm 1997, 120-121; Biklen 1992, 139-141; Cohen,
Lotan. Whitcomb, Balderrama, Cosseu & Swansson 2002, 137-143; Saloviita 2006, 22,
122-124.)

Erds opettaja halusi etsia ratkaisua luokan ”status-ongelmaan” ja laajentaa oppilaiden
mieltdméé Kilpailuasetelmaa suvaitsevampaan suuntaan seka koskemaan myds niita
taitoja ja harrastuksia, joita lapsilla oli koulun ulkopuolella. Han julkaisi luokan "keltai-
set sivut”, joille han listasi oppilaiden nimet ja heidén itsensé esittdmat erityistaitonsa ja
tavan miten he halusivat tarjota apua luokkakavereille. Kaikilla 10ytyi erityistaitoja ja
jokainen vuorollaan taitojensa mukaan auttoi toistaan. Kaikkien itsetunto kasvoi myos
”heikkojen” oppilaiden arvostus nousi ja vuorovaikutus lisdéntyi. Nain luokassa ei vain
ollut nimellisesti integraatio, vaan integroiduttiin toiminnan kautta ja stereotyyppinen
ajattelutapa, jossa vain muutamat valitut luokassa ovat fiksuja kavereita ”smart”, menet-
ti merkityksensa. (Sapon & Shevin 1997, 263-264.)

Hyvaa ja kaikkien oppilaiden itsetuntoa kohottavaa vuorovaikutusta voidaan lisata luo-
kassa hyodyntamalld kaikkien oppilaiden voimavaroja esimerkiksi seuraavalla kaikille

oppilaille esitetylla kyselylla (Sapon & Shevin 1997, 264-265):

- Mitk& ovat kolme asiaa, joissa olet todella hyva?
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- Mitk& ovat kolme asiaa, joissa tarvitset apua?
- Kerro muutama esimerkki miten voit tarjota apua luokkakavereille.
- Missé asioissa tarvitset apua?

- Millaista apua tarvitset?

Néiden kysymysten avulla opettaja ja oppilaat huomaavat, ettd jokaisella oppilaalla on
taitoja ja lahjoja, mutta jokainen tarvitsee myos vuorollaan apua joillakin alueilla. Luo-
kasta voi tulla vertaistuen yhteiso, jos opettaja vahvistaa oppilaita kunnioittamaan erilai-
suutta ja tarjoaa oppilaille monipuolisia mahdollisuuksia ndhdé toisensa monella tavalla.
Keskindista kilpailua korostava opetus vahingoittaa seké heikkoja ettd lahjakkaita lap-
sia. (katso myos: Schaffner & Buswell 1997, 63; Cohen, Lotan. Whitcomb, Balderrama,
Cosseu & Swansson 2002, 138, 139, 142-143; Jarvinen 2002, 263; Peterson & Hittie
2003, 129-130.)

Inkluusio perustuu uskoon, etté erilaisuus on arvostettua ja koetaan koko luokan yhtei-
send voimavarana. Yhteistoiminnallisella, suoralla vuorovaikutuksella, on sahkoistava
vaikutus myo6s passiivisiin oppilaisiin: jokaisen yksiloén, myos erityisoppilaan, voimava-
rat otetaan luokan kayttoon ja ne hyodyntévat koko luokkaa ja enenevassd maarin pa-
rantavat kaikkien oppilaiden osallistamista ja oppimismahdollisuuksia (Saloviita 2006,
116.)

Inkluusio hyodyttad sekd vammaisia ettd vammattomia saavuttamaan ikatoveriensa
ryhmdssa myonteisid asenteita, akateemisia seka sosiaalisia lahjoja ja lisdksi se valmen-
taa yhteiskuntaan. (Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 4; Vayrynen 2001, 19;
Saloviita 2006, 46-49, 65.). Karagiannis, Stainback & Stainback (1997, 11) viittaavat

Vandercookin, Fleethamin, Sinclairin & Tetlien (1988) ajatuksiin:

Inklusiivisessa luokassa oppilaat "rikastuvat” (hyotyvét) mahdollisuudesta oppia
toinen toiseltaan, kasvavat huolehtimaan toisistaan ja saavuttavat asenteita, lahjo-
ja ja arvoja, jotka ovat tarpeellisia edistamaan yhteiskunnallista inkluusiota kaik-
kien kansalaisten kesken.

5.1.3 Ystavyys inklusiivisen kasvatuksen syvin olemus
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Jos koulu ei pysty kohtaamaan erilaisuutta ja toivottomaan tervetulleeksi kaikkia lapsia,
ei oppilaiden kesken padse syntymaan joukkoon kuulumisen tunnetta, joka luo otollisen
maaperan ystavyyden syntymiselle. Opettajan on térkeda tiedostaa, ettd ystavyys on
useimmiten ihmiselle ”ykkdsasia” ja seka lasten ettd aikuisten on melko mahdotonta
onnistua opiskelussaan, tydssaan ja harrastuksissaan ilman ystavyytta. (Strully 1997,
142; ks. Saloviita 1999, 194; Saarinen 1999, 260, 271.)

Useat oppilaat ja varsinkin vaikeavammaiset tarvitsevat tuettua ystavyysverkostoa, silla
tutkimusten ja kokemuksen mukaan vain harvoilla vammaisilla ihmisilla on todellisia
ystévia (Saarinen 1999, 268-269; Ferguson ja Asch 1989, 126-127). Useiden vammais-
ten ainoita ystévia ovat heiddn ammattiauttajansa. Koulu ei tunnu arvostavan ystavyy-
den merkitystd, eiké ole tavoitteissaan ja kasvatukseen kiinnittanyt tarpeeksi huomiota
ystévyyteen tarkednd voimavarana oppimisessa ja lapsen kasvussa. Strully ja Strully
(1997, 146) painottavat, ”llman ystavyytta ei voi tapahtua todellista koulu- ja yhteiskun-
ta inkluusiota™.®” Strully ja Strully (1997, 147-148) ehdottavat seuraavia keinoja yst-
vyyden kehittdmiseksi:

1) lhmissuhteiden kehittymisen kannalta on tarke&é, ettd ollaan tekemisissa tavalli-
sissa paikoissa tavallisten ihmisten kanssa. Ihmisten taytyy tehda ty6ta ihmis-
suhteittensa kehittdmiseksi.

2) Kasvattajan on néhtav4, ettd jokaisella ihmiselld on lahjoja, taitoja ja muuta pa-
nostettavaa mitd voidaan kayttaa ystavyyden kehittdmiseksi.

3) Ystévyys tulee ja menee, se muuttuu, on yllatyksellinen (arvaamaton). On ka-
doksissa ja siitd on vaikeaa saada otetta.

4) On osattava erottaa muut ihmissuhteet ja ystdvyyssuhteet toisistaan. Ammatti-
auttajat ja vapaaehtoiset auttajat ovat tarpeellisia ja arvokkaita omalla paikal-
laan, mutta eivat valttdmaétta aina ole samalla ystéavia.

5) Ystévyys perustuu vapaaehtoisuuteen. Ystavyys ei ole ostettavissa.

6) Ystavyys vammaisten kesken on luonnollisesti myo6s tarkeéd, vaikka tassa yh-
teydesséd korostetaan, miten tdrkedd vammaisen on ystdvystyd myds ei-
vammaisen kanssa.

7) Useat ihmiset haluavat mielell&an erilaisia ystavié kaikilta elamanalueilta.

5" Lukemissani inkluusiota kasittelevissé kirjoissa hyvin harvoin korostetaan ystavyytta ja sen tukemisen
tarkeyttd oppilaiden oppimisen ja onnistuneen inklusiivisen kasvatuksen kannalta.
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8) Ystavyyssuhteet ovat kouluyhteison “sydédmenasia”. Ystdvyys on eldmamme
tarkein osa-alue, siksi sen kehittdmiseksi kannattaa kaytt4da aikaa ja nahda vai-

vaa.

Vaikka ystavyyttd ei voi pakottaa, sen kehittymistd voidaan rohkaista, hoitaa ja tukea.
Seuraavia tuetun ystdvyyden menetelmid on sovellettu tuloksellisesti kaiken ikéisille,
niin vammaisille kuin vammattomille henkiléille. (Bishop, Jubala, Stainback & Stain-
back 1997, 156-166; ks. Saloviita 1999, 194-199; Ferguson & Asch 1989, 126-140):

1. Laheisyys véalineend. ”Ponnahduslautana” ystavyyteen néhdé&éan fyysinen l&heisyys,
joka toteutuu parhaiten vammaisten ja vammattomien opiskellessa samoilla luokilla,
heidan yhteisilla koulumatkoillaan ja heidén osallistuessaan iltapdivisin ja viikonloppui-
sin samoihin harrastuksiin esim. kdydessd yhdessé samassa kerhossa, teatteriesityksissa
tai vain viettaméallg “rentoa yhdessdoloa” (ks. Saarinen, 1999, 260, 268-269; Schaffner
ja Buswell, 1997, 53; Murto, 2001, 46-47; Loijas, 1994, 66).

2. Mahdollisuus vuorovaikutukseen. Vaikka laheisyys on tarkeéda ystavyyden syntymi-
sen kannalta, ei se pelkéstdan ole riittdva tae ystavyyden kehittymiselle. Ystéavyyden
kehittyminen vaatii jatkuvaa sosiaalista kanssakaymistd vammaisten ja vammattomien
valilla. Parhaiten se onnistuu, jos kéytetddn vaihtelevia opetusmenetelmid, joissa huo-
mioidaan, etté lapset saavat olla mahdollisimman paljon vuorovaikutuksessa oppimista-
pahtumassa. (Bishop, Jubala, Stainback & Stainback 1997, 156-157; ks. Saloviita 1999,
196,199; Saloviita 2006, 154; Saarinen 1999, 269.)

3. Kehita tiedostettu ja erilaisuutta kunnioittava ystavyyssuhde. Kun sosiaalinen integ-
raatio on saavutettu, on seuraavaksi tarkedd tukea ystavyyden kehittymista vahvistamal-
la lasten tietoisuutta ystavyyden térkeydestd kaikkien lasten kesken. Rohkaistakseen
ystavyyden tiedostamista ja arvostamista erds luokanopettaja kehitti yhdessé oppilait-
tensa kanssa opintojakson ystavyyden merkityksestd. Téssd muutamia lasten ajatuksia

opettajan tekeman raportin mukaan (Bishop, Jubala, Stainback & Stainback, 1997, 160):

- Ystavilla on hauskaa yhdessd. He keskustelevat vaikeuksistaan keske-
naan.

- Ystdva on paikalla ja auttaa sinua kun tarvitset apua.



129

- Ystdva piristad sinua kun olet allapéin.

- Ystavilla on samanlaisia ja erilaisia kiinnostuksen kohteita.

- Ystdvat ovat lojaaleja toisiaan kohtaan ja auttavat ja tukevat toisiaan.

- Ystdvat voivat "hengailla” koulussa ja missé tahansa vapaa-aikanaan.

- Ihminen tarvitsee vahintd&n yhden ystavan selviytyékseen tana paivana.

- Ystdvyys on paras asia mité voit koskaan saavuttaa koko eldmaési aikana.
- Ystavyyden kehittymiseksi sinun on rakennettava pitkaaikainen ihmis-

suhde, jota et saa rikkoa.

Né&iden oppilaiden opettaja huomasi, ettd keskustelemalla ystdvyydestd ja yhteisoon
kuulumisesta oppilaat alkoivat luokassaan huolehtia toinen toisistaan ja tukivat entistd
paremmin niitd oppilaita, jotka usein jaivat yksin ruokatunneilla ja valitunneilla. Raken-
tamalla kannustavan ja erilaisuutta arvostavan yhteison opettaja onnistui kehittdmaén
yhteison tietoisuutta ystdvyyden térkeydestd ja mahdollisuuksista. (Bishop, Jubala,
Stainback & Stainback, 1997, 159-161.) Yhteis66n voidaan perustaa myos ystavapiiri
(a circle of friends) oppilaan laheisimmistd luokkakavereista ja sen avulla helpottaa ja
tukea ystavyyssuhteiden kehittymistd koulussa ja vapaa-aikana (Pearpoint, Forest &
O Brien 1997, 74-78; ks. Saarinen 1999, 271; Biklen 1992, 168-172).

4. Ystavyys on myds kemiaa. Van der Kliff ja Kunc (1994, 392) korostavat, ettd ysta-
vyydessa on yksi kolmasosaa laheisyytta ja kaksi kolmasosaa kemiaa. Joskus ystavyys
syntyy, kun henkil6illd on paljon yhteistd ja taas toisinaan juuri péinvastaisessa tilan-
teessa, kun henkil6t ovat jopa hyvinkin erilaisia. Esimerkiksi ujo ja rohkea voivat ihas-
tua toisiinsa ja taydentdd toinen toistaan ja ystavyydestd hyotyy kumpikin osapuoli.
Vaikka vanhemmat ja kasvattajat eivét voi valita lastensa ystévia he voivat huomioida
vuorovaikutuksen ja kasvatuksen mahdollisuudet. (Bishop, Jubala, Stainback & Stain-
back 1997, 163; ks. Saloviita 1999, 197; Saarinen 1999, 266.)

5. Anna aikaa; ystavyytta ei voi pakottaa. Seuraava esimerkkitapaus osoittaa, etta ysta-
vyyden Kehittyminen saattaa joskus vaatia pitkdan ajan ja paljon karsivéllisyytta.
(Bishop, Jubala, Stainback & Stainback 1997, 162-163; ks. myds Saloviita 1999a, 197):

Mai oli viidesluokkalainen vammainen, joka osallistui aktiivisesti luokan toimin-
taan, muttei opettajan yrityksistd huolimatta ollut onnistunut ystavystymaan
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luokkatoveriensa kanssa kuten opettaja ja vanhemmat olisivat toivoneet. Muut
vammaiset luokassa olivat ystavystyneet opettajan ja oppilaiden tuella nopeasti
vammattomiin luokkatovereihinsa. Rohkaistakseen Maita ystavystymaan opettaja
ehdotti, ettd Mai siirtyisi luokkansa ystavyyttd tukevaan ryhmaén. Erds oppilas
kirjoitti vastauksen Main puolesta, jossa hén ilmoitti, ettd hanelld oli talla hetkel-
14 tarpeeksi ystavia vélitunnilla, mutta ehké asia kiinnostaisi joskus myéhemmin.
Mai tarvitsi aikaa ystavyytensé syntymiseksi ja ajallaan, tosin pitkan ajan kulut-
tua, han ystavystyi luokkakaverinsa Hollyn kanssa. Heidan ystavyyttdan ei voitu
jarjestelld eika pakottaa, mutta se syntyi pitkan yhdessé olon ja vuorovaikutuksen
seurauksena heidén ystavyytensé vahitellen kasvoi ja on jatkunut jo kauan.

6. Ystavyyttd on monenlaista. Ystavyyttd on monenlaista ja se vaihtelee tilanteen mu-
kaan. Lyhytaikaisen ystdvyyden osoittaminen, vaikkapa ystavéllinen tervehdys tai oike-
an tien neuvominen, on aika helppoa ja yksinkertaista eikd edellytd, ettd asianomaiset
olisivat ystavia keskenddn. Paljon monimutkaisempia ja taitoja vaativia ovat tilanteet,
joissa kaveria autetaan laksyjen teossa. Hanestd huolehditaan psyykkisesti ja fyysisesti
ja ndin halutaan osoittaa tiedostettua ystavyyttéa tietylle kaverille. Tallaisen ihmissuhteen
joko tietoisena pddmaérand tai tiedostamattomana seurauksena on usein lyhyt- tai pitka-
aikainen ystavyys. (Bishop, Jubala, Stainback & Stainback, 1997, 163; Saarinen 1999,
261-262.)

7. Opeta taitoja, joilla voidaan tukea vuorovaikutusta. Ei ole itsestddn selvaa, ettd oppi-
laalla olisi valmiuksia ja taitoja voidakseen ystavystya. Tietoisuus siité, ettd vuorovaiku-
tustaitojen harjoittelun avulla moni vammainen tai muuten kommunikointivaikeuksista
karsivé on rohkaistunut ja saanut ystévia. (Bishop, Jubala, Stainback 6 Stainback, 1997,
164-167; ks. Saloviita 1999, 198; Saarinen 1999, 260, 267, 269.)

8. Mene pois tieltd. Ystavyyssuhteet syntyvat parhaiten vapaa-aikana, kun lapset ja nuo-
ret viettavat aikaansa ilman vanhempien, opettajien ja ammatti-auttajien valvovaa kat-
setta. Usein vanhemmat saattavat jopa tulla ystavyyden kehittymisen esteeksi “pomot-
tamalla” ja tekemalld mielettomia sdéntoja ja aikatauluja, jotka rajoittavat ja keskeytté-
vat alkavan ystdvyyssuhteen syntymistd. Vanhempien tarked tehtdva on opettaa, auttaa
ja tukea ystavyyssuhteiden kehittymistd, mutta yhta tarkeda on, ettd he osaavat menné
pois tieltd, kun ystavyys sattumalta 16ytyy ja kukoistaa. (Bishop, Jubala, Stainback &
Stainback 1997, 166-167; ks. myo6s Saloviita, 1999, 198-199.)

Monet vanhemmat sanovat, ettd heidan on pitanyt péattaa valitsevatko he laadukkaan

opetuksen erityisluokassa vai ystavyyden tavallisessa luokassa (Strully & Strully 1997,
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153). Inkluusion uranuurtajat ja asiantuntijat painottavat, ettd monien tutkimustulosten
valossa inklusiivisessa luokassa on mahdollista saavuttaa molemmat tavoitteet, seka
laadukas opetus ettd ystavyys. Heidan mielestaan ilman ystavyytta on mahdotonta saada
laadukasta opetusta, silla ystavyyssuhteet ovat laadukkaan opetuksen edellytys. Erityis-
luokkien opetus ei heiddn mielestddn taytd laadukkaan opetuksen vaatimuksia, koska
erityisluokissa on vaikea saada samanikéisid vammattomia ystavid. Ystavyys on tér-
keintd mit& tarvitsemme keskindisessa vuorovaikutuksessamme, silld se saa meidat tun-
temaan, ettd kuulumme yhteis66n, emmeké vain ole yhteisossa. (Putman 1993, 8; Strul-
ly & Strully 1997, 153-154; Bishop, Jubala, Stainback & Stainback, 1997, 155-156,
167-168.)

Bishop, Jubala, Stainback ja Stainback (1997, 155-156) viittaavat Grenot-Scheyerin
(1994) kirjallisuuskatsaukseen, jonka mukaan lasten ystavyyttd pidetddn arvokkaana,
koska se kehittd4 lasten vuorovaikutustaitoja. Varsinkin ns. poikkeaville oppilaille ysta-
vat toimivat kognitiivisten, sosiaalisten ja kielellisten taitojen valittajana samalla, kun se
tarjoaa lapselle huolenpitoa ja hyvinvointia. Lapsuudessa kehittyneet ystavyyssuhteet
luovat myos pohjan virallisille (formal), epévirallisille (informal) ja intiimeille yst&-
vyyssuhteille (Putman 1993, 8). Ystavyydessé hyvinkin erilaisia lahjoja omaavat henki-
|6t voivat tdydentéé toisiaan. Esimerkiksi kognitiivisesti lahjakkaan henkilén taidot voi-
vat olla arvokasta oppia kehitysvammaiselle, ja vastalahjaksi hén saa jotain sellaista,
jota hadnelta itseltddn puuttuu, esimerkiksi han oppii k&ytdnnon taitoja ja ystavyytta. (ks.
Strully & Strully, 1997, 142; Saloviita, 1999, 194; Saarinen, 1999, 260, 271.)

5.2 Erityisoppilaasta tavalliseksi oppilaaksi

Perinteisesti toimivassa (psykologisladketieteellinen ndkdkulma) koulussa katsotaan,
etta oppilaiden erilaisille ominaisuuksille on méériteltava tietyt normaaliuden rajat. N&-
ma rajat ylittdvien oppilaiden ajatellaan olevan erityisopetuksen tarpeessa — erityisoppi-
laita. He ovat usein oppilaita, jotka héiritsivat liiaksi ja ovat esteend tavallisen luokan
harmoniselle opetustilanteelle tai ovat muuten “liian outoja” (Murto 2001, 33; Oliver,
1990, 58). Kuhnin (1970) mukaan kasvatuksenkenttdd hallitsevan laaketieteellisen
madrittelyn mukaisesti liian erilaiset oppilaat diagnosoidaan epanormaaleiksi ja erilai-
suus muunnetaan poikkeavuudeksi. Oliverin (Oliver 1990, 12, 15, 22; Oliver 1996, 38)
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mukaan poikkeavuus (vammaisuus) voidaan katsoa kulttuurillisesti luoduksi ja sosiaali-
sesti rakennetuksi. Vehmaksen (1999, 104) mukaan medikaalista mallia toteuttava yh-
teisd vammauttaa liian erilaisiksi kokemiaan jésenidén. Vaikka kasvatuksen alalla on
teoriassa siirrytty sosiaaliseen erilaisuuden méaérittelyyn, on kdytannén tasolla yha val-
lalla la&ketieteellinen/psykomedikaalinen lapsia luokitteleva malli. (Kivirauma 2001,
169, 174; Biklen 2001, 129; Biklen 1992; Bogdan & Kugelmass 1989, 173-191; Oliver
1990, 58; Zola 1977, 41-67; Stainback & Stainback 1997, 6; Saloviita 2001, 144-149;
Murto, 1999, 37; Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001,160-163.).

Stangvik (1998) pitaakin psykomedikaalisen mallin (kdyttden termid “puutemalli”) ja
sosiaalisen mallin valisen eron tiedostamista olennaisena mahdollisuutena uuden lahes-
tymistavan ja teorian muodostumiselle. Kun uusi paradigma térmaa vanhaan paradig-
maan se tuottaa herkempéa tietoisuutta ja reflektiivista ajattelua. Tarvitaan sosiaalista
analyysié, joka johtaa perinteisen koulutuksen, koulujérjestelmén organisoinnin ja arvo-
jen uudelleen arviointiin sek& uusiin ajattelumalleihin ja lopulta uuden teorian muodos-
tumiseen. (Stangvik, 1998, 147.) Sosiaalisella teorialla onkin tarked merkitys, eika se
saisi jaada kirjaviisaudeksi, vaan sosiaalisen teorian muodostuksessa erityisoppilaan
(vammaisen) omat kokemukset ja tarpeet tulisi huomioida. Uuden teorian ymmartami-
nen tulisi siirtyd myos koulun arkeen. Uuden paradigman mukaan erityisoppilaan vai-
keuksia ei pidad nahda vain oppilaan henkilokohtaisena ja pysyvané tragediana, vaan
erityisoppilas tulisi néhd& sosiaalisesta nakokulmasta, kehityskykyisend aktiivisena op-
pijana, jonka oppimisvalmiuksia voidaan lisat4 sosiaalisen ja kasvatuksellisin interven-
tion avulla. Kéytannossa erityisoppilaan kohtaamisessa ei saisi enda keskittya vammai-
suuden kategorioihin, vaan oppilaan henkilokohtaisiin tarpeisiin. Seurauksena olisi
my0s sosiaalisen syrjinnan véhentyminen. (Stangvik 1998, 147-148; Kivirauma 2001,
178-179; Oliver 1990, 10, 11, 130-131; Putman 1993, 11; Hautaméki, Lahtinen, Mo-
berg & Tuunainen 2001, 157-163.)

Useiden tutkijoiden mukaan perinteisesti toimivissa kouluissa yha tarkentuva oppilaiden
la&ketieteellinen diagnosointi synnyttdd jatkuvasti uusia erityisoppilaiden ryhmia ja eri-
tyisoppilaiksi leimattujen maaré Tilastokeskuksen tietojen mukaan kasvaa kiihtyvalla



133

vauhdilla.”® Pienetkin erot ns. normaalista katsotaan poikkeavuudeksi. Eniten lisaantyy
niiden m&aré4, joilla on perusteena tunne-eldman hairio ja sosiaalinen sopeutumattomuus
(Tilastokeskus 2008). Heidan leimautumisensa erityisoppilaiksi voidaan useissa tapauk-
sissa ajatella johtuvan opettajan vaikeudesta kohdata haasteellisen oppilaan erilaisuus.
Ongelmaan tarjoaa ratkaisun luokanopettajan tai erityisopettajan painostus heidan halu-
tessaan poistaa ongelmia aiheuttava oppilas luokasta. Heidan sinnikkyytensa palkitaan,
ja laakari tai psykologi (usein opettajan toiveita toteuttaen) diagnosoi oppilaan ja hanet
siirretaan erityisopetukseen.>® Nain perinteinen koulu tuottaa erityisoppilaita ja toteuttaa
edelleen ladketieteellista paradigmaa, jossa ladketieteelld on valta luokitella oppilaita.
(Saloviita 2001, 148-149; Oliver 1990, 117, 128; Kivirauma 1999, 209-211; Kivirauma
2001, 170-174.)

Muutos vanhasta (behavioristiseen tietoon perustuvasta) psykomedikaalisesta paradig-
masta uuteen (kontsruktiiviseen tietoon perustuvaan) sosiaaliseen paradigmaan, on pe-
rinteisessé koulussa (erillinen yleisopetus ja erityisopetus) tapahtunut padosin vain sym-
bolisella tasolla®, vaihtamalla vanhat negatiivisesti latautuneet kasitteet uusiin vahem-
man leimaaviin késitteisiin. Vaikka kasite erityisoppilas on muutettu kasitteeksi erityis-
ta tukea tarvitseva oppilas, on kasite erityisoppilas juurtunut syvélle kasvatuskentén
Kielenkayttoon. Se on yha kaytdssa mediassa, koulun arjessa seké alan kirjallisuudessa
ja leimaa oppilaita negatiivisesti. Vaikka erityisoppilaaksi leimatun ongelmat olisivat
varsin pienid, samaistetaan késite erityisoppilas usein kasitteeseen vammainen. Perintei-
sessa koulussa erityisoppilaan vaikeudet néhdaan hanen henkilékohtaisina ongelminaan,
jotka estdvat hdnen oppimistaan ja sosiaalistumistaan luokkaan — ennen kaikkea erityis-
oppilaan nahdaén, kuten jo satojen vuosien ajan, hairitsevan normaalien oppilaiden ope-
tusta. (Oliver 1990, 28, 81; Biklen 1992; Murto 2001; Saloviita 2001, 159; Hautamaki,
Lahtinen, Moberg & Lahtinen 2001, 157, 192.)

%8 Tilastokeskuksen viimeisempien (2008) tietojen mukaan runsas 8 % peruskoululaisista on siirretty
syksylla 2008 erityisopetukseen. Erityisopetukseen siirrettyjen maara on kaksinkertaistunut kymmenen
vuoden aikana.

> Erés opettaja sanoi rehtorille ja tydtovereilleen, etta hairikéiva oppilas pitaa siirtad hanen luokastaan
erityisopetuksen luokkaan - tai muuten hén jaa sairaslomalle. Toisen opettajan luokassa sama oppilas ei
ollut héirikko, hén ei erottautunut joukosta, vaan oli tavallisen luokan, tavallinen oppilas.

% Todellisuutta ja késitteita mytologisoimalla kétketaén tiettyja tosiasioita, jotka paljastaisivat ja selven-
téisivét tiettyjen ihmisten asemaa yhteiskunnassa. Aidon dialogin avulla téllaiset myytit on mahdollista
purkaa. (Freire 2005, 89).
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Sosiaalisen paradigman mukaan toimivassa inklusiivisessa koulussa ongelmien ei katso-
ta liittyv&n oppilaan henkilokohtaisiin puutteisiin, eikd niiden katsota olevan l&aketie-
teellisesti madriteltavissd, vaan useat ongelmat ovat ympariston aiheuttamia eli sosiaali-
sesti luotuja. Sosiaalisen paradigman sisaltdma sosiaalinen konstruktivismi mahdollis-
taa ladketieteellisesti ja sosiaalisesti konstruoidun erityisoppilaskasitteen dekonstruoin-
nin tavalliseksi oppilaaksi. Téssa prosessissa vika oppilaasta itsestdan siirtyy ympariston
ja koulun vaikeudeksi kohdata erilaisuutta seké erilaisia yksil6ita ja samalla erityiskéasite
menettdd merkityksensa ja erityisoppilaasta tulee tavallinen oppilas. (Oliver 1990, 4, 10;
Saloviita 199, 171; Naukkarinen, 1999, 182, 183, 199; Vehkakoski, 1999, 88-92; Hau-
tamaki, Lahtinen, Moberg 6 Tuunainen 2001, 161-163.)

Inklusiivisessa (sosiaalinen ndkékulma) koulussa erilaisuus ndhdéan normaalina ja eri-
laiset oppilaat koetaan positiivisena haasteena ja rikkautena seké teorian ettd k&ytannon
tasolla. Koulun keskeiseen haasteeseen, yksil6llisyyden kohtaamiseen, on inklusiivises-
sa koulussa mahdollista vastata jakamalla opetus- ja kasvatusvastuu opettajakollegoiden
ja muiden ammatti-ihmisten kanssa. Erilaisten oppilaiden tarpeet voidaan huomioida
erilaisin inklusiivisin menetelmin, joita ovat esimerkiksi: yhteistoiminnallisuus, vertais-
tuki, samanaikaisopetus, joustavat ryhmat, vaihtelevat opetusmenetelmat, haasteellisille
oppilaille kehitetyt oppimismenetelmét ja tuetun ystavyyden kehittdminen. Erilai-
suus/poikkeavuus on normaali tila ja tavallista yhteiskunnassa (Durkheim 1982, 14;
Kivirauma 2001, 171). Tast4d ndkokulmasta jokainen oppilas on myonteisesséd mielessa
poikkeava ja erilainen — ainutlaatuinen persoona ja ensi sijassa ihminen (Biklen 2001,
57, 67; Biklen 1992; Peterson & Hittie 2003; 190; Murto 1999, 45; Loijas 1994, 199—
201).
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6 POHDINTA

6.1 Yhteenveto ja johtopéaatokset

Filosofishermeneuttisessd tutkimuksessani olen saanut vastauksia tutkimustehtdviini
koko tutkimuksen ajan (ks. luku 1.1.1). Paattyméattdmassa hermeneuttisessa kehitysku-
lussa, kokonaisuuden ja yksityiskohtien vuorovaikutuksessa, ovat kapea-alaiset ja ste-
reotyyppiset kasitykseni inkluusiosta, segregaatiosta ja integraatiosta seka erityisoppi-
laasta laajentuneet ja tarkentuneet teorian ja kaytdnnon dialogissa. Jokaisessa paaluvus-
sa kasiteltdvana olleeseen osakysymykseen saaduista vastauksista pyrin tassd luvussa
luomaan yhteenvetona kokonaiskuvan. Osakysymykset tulevat esille myds tutkimuksen
paéotsikossa. (Puolimatka 1996, 21; Lapintie 1983, 8-12; Siljander 1988, 15-117; Ga-
damer 2005, 29; Nikander 2005, 249.) Keskeisiksi tutkimuskysymyksiksi nousivat: Mil-
laisten pedagogisten kehityslinjojen kautta inkluusio on historian kuluissa syntynyt ja
mikd on nykyisen koulun suhde inkluusioon? Miten toteutettuna inklusiivinen kasva-
tusmalli on paras vaihtoehto niin, etta se tarjoaisi erityisoppilaalle laadukkaan ja hyvén
kasvatuksen ja koulutuksen? Millaisia haasteita inkluusion toteuttaminen aiheuttaa pe-

rinteisesti toimiville kouluille? (ks. luku 2.2).

Tutkimukseni edetessad osoittautuivat, aluksi yksiselitteisiksi ja tutun turvallisiksi koke-
mani, tutkimuskohteenani olevat késitteet vahitellen moniselitteiseksi ja keinotekoisesti
luoduiksi niin, ettd niiden aikaansaamat kaytannoét alkoivat nayttda ongelmallisilta. (La-
pintie 1983, 8-12). Historiallis-hermeneuttinen ndkdkulma ja yha syveneva filosofinen
analyysi (ks. luku 2) auttoivat ymmartaméan, kuinka tutkimuskohteenani olevat kulttuu-
rilliset ilmiot ja k&sitteet ovat muotoutuneet historiallisen tapahtumien jatkumon loppu-
tuloksiksi, niin ettd sekd mennyt ettd nykyinen — myos tuleva — ovat lasna nykyhetkessa.
Historiallisen tajunnan muuttuessa tutkijalle on avautunut myds tuore nédkékulma koh-
taamiinsa tutkimuksen filosofisiin ongelmiin. Uusi ymmaérrys voi palvella nykyisyytta
ja mahdollistaa my6s tdhyamisen tulevaisuuteen. Ajatus historian ajankohtaisuudesta
sopiikin erityisesti historiallis-hermeneuttiseen tarkasteluun. (Tahtinen 1993, 7, 10, 106;
Varto 2005, 36-63; Oesch 2005, 13; Rauhala 2005, 108-109, 152; Rauste-von Wright,
von Wright & Soini 2003, 236; Naukkarinen 1999b, 188-189, Freire 2005.)
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Historiallinen analyysin avulla syveni ymmarrykseni siitd mitk& tekijat ovat vaikutta-
neet poikkeaviin/vammaisiin suhtautumisen kehittymiseen nykyiseen muotoonsa. (ks.
luku 2.2 ja 5.2) Esimerkiksi negatiivisesti leimaavat kasitteet poikkeava/vammainen ja
muut siihen liittyvat ihmisarvoa loukkaavat kasitteet® ovat vahitellen historian kulussa,
sosiaalisessa prosessissa muuttuneet, ja ne on pyritty 1950-luvulta l&htien korvaamaan
kasitteelld erityisoppilas. Ongelmaksi jéai kuitenkin se, ettd kéasite erityisoppilaskin lei-
masi edelleen kohdettaan negatiivisesti. Myoskaan yritykset muuttaa erityisoppilas-
kasite erityista tukea tarvitsevaksi tai tukea tarvitsevaksi eivat ole onnistuneet syrjayt-
tdmaan kasitettd erityisoppilas, joka on juurtunut syvalle koulun kaytantoihin. Kasite
erityisoppilas tulee yha esille opettajien kielenkaytossa®® ja myos virallisissa teksteiss.
(Ladonlahti ja Pirttimaa 1999, 45; Naukkarinen 1999, 193; katso esimerkiksi Tilasto-
keskus 2008; Virtanen 6 Miettinen 2007, 92.) My0s erityisoppilas késitteen syrjayttanyt
ADHD -lapsi ja muut halventavat “kerakemuhennoskasitteet” (Saloviita 2002, 91) lei-
maavat yha kielteisesti oppilaita. (Saloviita 2009c, 25; Tuomainen, Myllykangas, Elo &
Ryynénen 1999, 24; Kivirauma 1999, 213; Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen
2001, 157-164; ks. Michelsson, Saresma & Virtanen 2000.)

Pelkastaan nimilappuja vaihtamalla (Saloviita 2001, 159; Kivirauma 1999, 213) ei ole
pystytty nostamaan poikkeavien/vammaisten statusta. Kun historian kuluissa ihmisten
luokittelu liitettiin kdyhyyteen ja vaivaisuuteen, niin nykyisinkin erityisopetukseen siir-
retaddn tai otetaan eniten alempien yhteiskuntaluokkien lapsia. (Tuomi 1998, 98; Karp-
pinen ja Savioja 2007, 146-147; Kuusinen 1991, 47-56.) Heid&n diagnosoinnissaan
korostuu yha lasta negatiivisesti leimaava sairaus/vamma tai muu normaalisuudesta
poikkeavaksi katsottu ominaisuus (Murto 1992, 4; Moberg 1982, 22; Hautamaki, Lahti-
nen, Moberg & Tuunainen 2001, 32-36; Ladonlahti ja Pirttimaa 1999, 41, Naukkarinen
1999, 193; Vehkakoski 2006, 52-59, 62). Ihmisarvoa kunnioittavat ideologiat, kris-
tinusko, tiede ja humanismi, eivét ole saaneet muuttumaan taikauskoista ja myyttista

kuvaa vammaisista/poikkeavista, vaan ne ovat siirtyneet sukupolvien ketjussa meidan

61 esimerkiksi 1800-luvulla kasitteet raajarikkoiset, heikkomieliset, mielisairaat, tylsamieliset, hourut ja

mielettdmat, 1900-luvun alussa lapset jaettiin normaaleihin ja epdnormaaleihin, joita olivat hairiintyneet,
alyllisesti jalkeenjaaneet, idiootit, imbesillit. Poikkeavuuden syiksi katsottiin esimerkiksi alyn puute,
yleinen tylsyys, laiskuus ja kotien kykenemattomyys kasvattaa lapsiaan. Muita nimittelyja olivat: tylsa,
puupad, polja ja kankeaoppiminen. Vield 1960-luvulla olivat kaytdssa ladketieteellistd puutetta korostavat
kasitteet: aivovaurio-lapsi, raajarikkoinen, vajaaliikkeinen, puhevikainen tai puhehairidsta karsiva.

%2 Eras erityisopettaja piti alustusta ja vaitti, etta erityisoppilaskasitteesta on luovuttu, eikd han en4d kayta
sitd. Kuitenkin hdnen alustuksensa tekstissa esiintyi kdsite erityisoppilas. Vastaavista tapauksista tutkijalla
on useita paivakirjamerkintgja.
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nykyajan ihmisten tajuntaan. Myyttisia ja negatiivisia kasityksiéd poikkeavista on havait-
tavissa yha 2000-luvulla. Tosin retoriikka voi olla humanistista, mutta k&ytannot ovat
yha kontrolloivia ja syrjivid. (Vehkakoski 2006; Maattad 1999, 17-18: Murto 1992, 4;
Vuolle 1993, 15; Jarvikoski 1984, 6; Tomlinson 1982, 75.)

Sekd perinteinen aikakausi (1500-luvulle asti), professionalistinen aikakausi (1600-

luvulta 1900-luvun alkuun) ja (1900-luvun alussa alkanut) medikalisaation aikakausi

ovat Kkietoutuneet toisiinsa eika niitd voida ajallisesti tarkasti rajata. (ks. luku 2.2). Ny-
kyisessa medikalisaatioon perustuvassa kulttuurissa ja toimintamalleissa on voimassa
edelleen kaikkien néiden valta-asemastaan kilpailevien aikakausien periaatteita (Maatta
1999, 17-18; Ferguson 1987; Seppéld 2007, 220-221; Teittinen 2003, 13). 1960-luvulla
esiin noussut, nykyisiin tiedekasityksiin perustuva, sosiaalinen malli on suurelta osin
jaanyt medikalisaation jaloissa teorian tasolle koulun toimintakulttuurissa. (Naukkari-
nen 2005, 11, 32, 84, 97-98).

Medikalisaation vahvistaessa asemiaan, 1900-luvun alussa, omaksuivat opettajat ja
ammattiauttajat tyéhonsa ladketieteellisen mallin, sill4 seurauksella, ettd poikkeavuutta
alettiin katsoa enemman l&&ketieteellisend kuin pedagogisena ongelmana. (ks. luku
2.1.3 ja 2.2). Laakarien, psykologian ja kasvatuksen ammattilaisten toimesta alettiin
perustaa erityiskouluja ja -luokkia. Ladketiede yhdistettynd professionaalisuuden toi-
mintamalliin loi valtasuhteen, jossa korostui virkamiesten ammatillinen erityisosaami-
nen, ja vanhempien pétevyys lastensa kasvattajina ja parhaina asiantuntijoina kyseen-
alaistettiin: asiakkaalla oli ongelma ja ammattiauttajalla oli valmis vastaus asiakkaan
ongelmaan (lllich 1977, 11). N&in vanhemmat ajautuivat opetetun/opitun avuttomuuden
kehélle (Caplan 1977, 69-91; Méaatta 1999, 14-15, 19-25; Ferguson & Ferguson 1987,
Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryynénen 1998, 11-14; Saloviita 2009c, 33-34).

Vammaisten/poikkeavien jattamistd kansakoulun ulkopuolelle perusteltiin silla, etta
yhteiskuntaa haluttiin suojella vammaisilta ihmisilta (Tuunainen & Nevala 1989, 30-73;
Murto 2001, 35, lhatsu 1995, 36-73). Alyn korostaminen johti siihen, etta oppilaat alet-
tiin jakaa normaaleihin eli kykeneviin ja epanormaaleihin eli kykenemattomiin. Nor-
maalia oli se mika laheni keskiarvoa. Alykkyystestien avulla ruvettiin erottelemaan jy-
vat akanoista. Sama periaatteen mukaisesti toimittiin myds peruskouluun siirryttdessa

1970-luvulla: poikkeavien uskottiin, kuten kaikkina aikakausina, héiritsevan normaalien
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lapsien kasvua ja tehokasta oppimista. Nain erillinen erityisopetus vahvisti yha asemi-
aan. Nykyinen kéaytossa oleva luokittelumalli (Tilastokeskus 2008) muistuttaa, kielen
kayttda lukuun ottamatta, paapiirteissdan ensimmaista Alfred Binet 1900-luvun alussa
kehittdmaa luokittelumallia. Erityisopetuksella on edelleen valta diagnosoida ja luokitel-
la oppilaita ladketieteellisesti ja siirtdd heidat erityisopetukseen. (Vehmas 1999, 103;
Ihatsu 1995, 38—-44, 82—-83; Binet 1918; Kivirauma 1999, 207; Tomlinson 1982, 45-47;
Rauste von Wright, von Wright & Soini 2003, 30; Jylhd 2007, 211; Naukkarinen 2005,
11, 44, 88, 97.)

Uuden sosiaalisen mallin mukaan vammaisten/poikkeavien ensisijaisen paikan katsot-
tiin olevan yleisopetuksen luokassa, kun taas erityisopetukseen siirtojen tulisi olla har-
vinaisia ja tarkkaan perusteltuja poikkeustapauksia. Vuoden 1966 Kuntoutuskomitean
paatokselld jai ovi erityisopetukseen kuitenkin raolleen, kun mietintéon jatettiin mah-
dollisuus, ”’jos opetus normaaliluokassa ei ollut mahdollista olisi opetus jarjestettava
erityisluokassa” (Saloviita 2009c¢). Tdma pakolause siirtyi myds pysyvasti tuleviin Pe-
rusopetuslakiin (1998) ja Opetussuunnitelman perusteisiin (1994, 2004) ja jatti opettajil-
le mahdollisuuden valita joko oppilaan integroinnin tavalliseen luokkaan tai siirron eri-
tyisluokkaan. Yha tarkentuva ladketieteellinen méérittelyn (ks. esimerkiksi Michelsson,
Saresma & Virtanen 2000; lkonen & Virtanen 2007, 51-63) ja opetussuunnitelmien
pakolauseen mahdollistama “porsaanreikd” (Saloviita 2009c) ovat kasvattaneet erityis-
oppilaiksi diagnosoitujen maarén nopeaa kasvua ja siirrot erityisopetukseen ovat samaa
vauhtia lisdantyneet (Tilastokeskus 2008; Keskipohjanmaa 26. 10. 09; Ihatsu 1995, 72—
74; Saloviita 1999, 151; Saloviita 2001, 151-154; Biklen 2001, 59; Naukkarinen 2005,
88).

Kaikkina aikakausina vammaisten/poikkeavien kasvattaminen ja kouluttaminen on tuot-
tanut vaikeuksia sekd aiheuttanut syrjintdd yhteiskunnassa ja koulussa. Historian kehi-
tyskuluissa ei asennoitumisessa ole havaittavissa suoraa kehittymislinjaa negatiivisesta
asennoitumisesta positiiviseen. Poikkeavien kouluttaminen on aina aiheuttanut monen
laista suhtautumista: vallalla on ollut samanaikaisesti sekd segregoivia etta integroivia
pyrkimyksié. (ks. luku 2.1.3) Me nykyajan ihmiset piddmme itsedmme moderneina ja
avarakatseisina ja ehka kauhistelemme esihistoriallisena ja perinteisend aikana tapahtu-

nutta, tuhoamista, eristamistd, turvakotiin sijoittamista ja segregaatiota. ”Likinakoisind”
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meilta jaa silloin huomaamatta, ett4 nykyajan tuhoamisena voidaan pitaa aborttia®®, jon-
ka avulla ongelma poistetaan ennen kuin se on syntynytkdaan. Lasten ja nuorten yha li-
saantyva laiminlyonti ja pahoinvointi® nakyvat lasten huostaanotoissa ja laitoksiin si-
joittamisina, sek& pitkind jonoina psykiatriseen hoitoon/sairaalaan, ja ne ovat verratta-
vissa entisajan heitteillejattoon. Voimme myds pohtia, onko taysin eettistd segregoida
oppilaita erilliseen erityisopetukseen — syrjaytymiskierteeseen — estamalla heilta paasy
jatko-opintoihin. (Andersen & Lambert 1972, 44; Saloviita 2009c, 34; Ihatsu 1995, 9-
14, 19-29; Tuomi 1998, 98.) Tutkimukset osoittavatkin, ettd mitd suurempi erityisope-
tukseen siirrettyjen osuus on koulussa, sitd suurempi on myo6s koulussa syrjaytymisriski

(Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007, 17-18).

Vapaaehtoisryhmien ja yksityisten ihmisten integraatiopyrkimykset eivat kuitenkaan ole
menneet hukkaan, vaan heidan ansiostaan vammaisten ihmiskuva ja koulutettavuus ovat
historian kuluissa vahitellen muuttuneet positiivisemmiksi. Se n&kyy ennen kaikkea
yhteiskunnallisen integraatioprosessin kehittymisend seké ihmisoikeuksien ja tasa-arvon
lisadntymisend. Koulu on kuitenkin sailynyt erillisend segregoivana saarekkeenaan.
Vaikka kouluhallinto ja erityisopetuksen edustajat vaittavatkin, ettd integraatio on val-
litseva suuntaus, on kouluintegraatio/inkluusio edistynyt p&&osin vain teoriassa makro-
tasolla, mutta mikrotason perinteisia kouluorganisaatioita ja niiden kaytantoja se ei ole
pystynyt muuttamaan. (Ikonen & Virtanen, 2007, 275 ja esipuhe; lhatsu 1995, 9-14;
Saloviita 2009c, 6-7; Erityisopetuksen strategia 2007, 29; vrt. Tilastokeskus 2008;
Naukkarinen 1999, 249-252; Naukkarinen 2005, 11, 44, 84, 93.)

Useisiin tutkijoihin tukeutuen® paadyn historiallisen katsauksen perusteella siihen joh-
topéatokseen, ettd poikkeavuus on Kkulttuurisidonnaista ja suhteellista. Poikkeavuuden
raja on kuin veteen piirretty viiva ja erityisoppilaaksi leimaaminen riippuu erilaisuuden
sietokyvystd ja asenteista. Erityisoppilas-késite voidaankin katsoa luoduksi koulun ja
opettajien vaikeudesta kohdata ja opettaa erilaisia oppilaita (Jylhd 2007, 213; Naukkari-

nen 1999, 178-249.) Tamé vaikeus siirretddn oppilaan sisdiseksi ongelmaksi. N&in pe-

% poikkeavien sikididen seulonta on Suomessa laajempaa missaan muussa Pohjoismaassa. Saloviita
(2009c) viittaa Meskuksen saamiin tutkimustuloksiin. (Saloviita 2009c, 134).

® Laiminlyonti ja pahoinvointi konkretisoituvat esimerkiksi siin, etta heita sijoitetaan kodin ulkopuolel-
le huolestuttavalla kasvuvauhdilla: vuosittainen kasvu 2000-luvulla on ollut 2-3 %. Lapsia ohjataan ny-
kyisin liian usein lastensuojelun asiakkaiksi varhaisen tuen sijasta. (Sauro ja Kemppainen Lastensuojelun
keskusliitto 2009).

% ks. esim. Moberg 1990, Savolainen ja Tuunainen 1990, Kivirauma & Kivinen 1988, 59, Rinne ja Jauhi-
ainen 1988, 42-43, Vehkakoski 1999, 95, Tuunainen ja Nevala 1989, 164-165 sek& Biklen 2001, 59).
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rinteisesti toimiva koulu segregoi ja tuottaa erityisoppilaita. Tasta ndkdkulmasta erityis-
opetus voidaan nahda yleisopetuksen sivutuotteena. (Naukkarinen 1999, 178-186; Sa-
loviita 2002, 77; Emanuelson 2001, 129; Skrtic 1991; Vehkakoski 2006, 65; Oliver
1990; Tuomi 1998, 101; Tomlinson 1982). Kun erityiskésite asetetaan lahemman tutki-
muksen kohteeksi, se alkaa nayttdd kummajaiselta (Saloviita 2002, 78). Saloviita (2002)
on analysoinut erityiskasvatuksen erityissanat retoriikan luomiksi kupliksi, jotka voi-
daan méaaritella vain kehdmadisesti toistensa avulla. Keh& sulkeutuu, kun oppilas maéri-
tell&&n erityistukea tarvitsevaksi erityisoppilaaksi, joka tarvitsee erityisopettajan anta-
maa erityisopetusta. (Saloviita 2002, 83; 2009c, 24.)

Tutkijalle avautuu yha laajeneva ja syveneva nakokulma nykyiseen koulukulttuurin,
kun han ymmartad, etta kasvatuksen kentélld ilmenevien ristiriitaisten teorioiden, késit-
teiden ja kaytantojen tulkintojen taustalla katsotaan vaikuttavan kaksi vastakkaista tie-
teellistd paradigmaa (ks. luku 5 ja 5.2): psykomedikaalinen paradigma (1900-luvun
alusta) ja sen haastajiksi noussut (1960-luvulta lahtien). sosiaalinen paradigma. (Stang-
vik 1998, 154; Skrtic 1991, 51-54, 206-207.) Naiden paradigmojen térmayskurssi saa
aikaan yh& herkempaad tietoisuutta ja refleksiivista ajattelua, ja niiden vélisen eron tie-
dostaminen n&hdaén keskeisend mahdollisuutena uuden lahestymistavan ja teoria muo-
dostumiselle. (Stangvik 1998, 147) Néaiden paradigmojen valisen kadenvaannon voitti
perinteinen ladketieteellisen paradigman mukainen malli. Sen edustajilla, erityisopetuk-
sen asiantuntijoilla ja muilla koulunviranomaisilla, on edelleen yhteiskunnan sallima
valta segregoida oppilaita erityisopetukseen. Sosiaalisen mallin vaatimat muutokset
nakyvét padasiassa vain retoriikan tasolla. (Murto 1999, 36; Vehkakoski 1999, 94-100;
Kivirauma 2001, 167, 175-181; Rinne & Jauhiainen 1988, 42-43; Karagiannis, Stain-
back & Stainback 1997, 10-11; Vayrynen 2001, 16, 21: Saloviita 2001, 149-164; Peter-
son & Hittie 2003, 11, 16; Naukkarinen 2005, 12, 88, 99; Virtanen & Miettinen 2007,
92.)

Myos lasten yksilollisyys nahddén esitetyistd paradigmoista kasin hyvin erilaisien sil-
maélasien l&pi. (ks. luku 5.1). Perinteisen psykomedikaalisen paradigman ohjaaman kou-
lun toimintakulttuuri perustuu behavioristiseen opetus-, oppimis- ja ihmiskasitykseen ja
kohtaa huonosti oppilaan yksilollisyyden. Tutustumatta oppilaaseen kokonaisvaltaisesti
se jattaéd oppilaan persoonan taka-alalle ja keskittyessadn oppilaan heikkouksiin opetta-

jalta jd& huomioimatta oppilaan vahvuudet ja lahjakkuudet. Tallainen oppimisymparist
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vahvistaa segregoivia toimenpiteitd luokassa ja osa oppilaista saatetaan leimata negatii-
visesti, diagnosoimalla heidéat erityisoppilaiksi, joiden paikka on erillisessé erityisope-
tuksessa. Tallaisessa toimintakulttuurissa voidaan puhua laéaketieteellisesta erilaisuu-
desta. (Vehkakoski 2006, 60; Foucault 1980; Dunn 1963/1973; Tuomainen, Myllykan-
gas, Elo & Ryynanen 1999; Kivivuori 1992; Biklen, Ferguson & Ford 1989; Hautama-
ki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 157-164; lhatsu 1995, 31; Seppélad 2007,
220-221; Naukkarinen 2005, 11-12, 50, 64, 98.)

Ihmisen tutkiminen on vaikeaa ja vaatii monitieteellistd tutkimusotetta. Ihmisen tutki-
minen yksipuolisesti ladketieteellisestd nakokulmasta ei anna oikeaa kokonaiské&sitysté
ihmisen monisyisesta persoonasta. Lopullista vastausta ei voida saada millddn menetel-
mallg, joten ihmisen mahdollisuuksien ja tulevaisuuden, varsinkin negatiivisten asioi-
den, ennustaminen on l&hes mahdotonta ja siten moraalitonta. (Rauhala 2005, 106-107,
109; Suoninen 1997.) Edelleen nykyaikanakin ovat ajankohtaisia Albert Liliuksen
1920-luvulla kirjoittamat ajatukset kasvattajan mahdollisuuksista hanen todetessaan,
”Lapsen ruumiillisista ominaisuuksista tiedetaan yhté ja toista, mutta sielullisista paljon
vahemman.” Liliuksen mukaan kasvatuksen mahti perustuu taipumusten moninaisuu-
teen; kenestékaan ei saa joutua epatoivoon, vaan pitéé uskoa kasvatuksen mahdollisuuk-
siin. (Lilius 1920, 37.)

Uusimpien tutkimusten mukaan segregoivat ympéristot ovat haitallisia seké akateemi-
sesti, sosiaalisesti ettd ammatinvalinnan kannalta. Tallaisessa ilmapiirissa sek& kasvatta-
jalla ja oppilaalla on pessimistinen kasitys oppimisensa ja tulevaisuutensa suhteen ja
oppilaan minékuvansa on heikko. Segregointi johtaa usein myds oppilaan syrjaytymis-
kierteeseen. (Puro 2005, 83, 89; Dyson, Farrell, Polat, Hutcheson & Gallannaugh, 2004;
Dunn 1963/1973; Vayrynen 2001, 16, 20, 21; Karagiannis, Stainback & Stainback
1997, 4, 6; Saloviita 1999, 10-16, 26.) ®°

Inklusiivisessa, sosiaaliseen paradigmaan perustuvassa koulussa voidaan vastaavasti

puhua, nykyisin ajankohtaisesta ja yleiseen kielenk&yttéon nousseesta késitteestd, inklu-

% Kks. myds Moberg 1999, 137; Hautamaki, Lahtinen, Moberg ja Tuunainen 2001; Murto 2001, 3, 31,
51-52; Oliver 1990, 1-9; Jarvilehto 1995, 106-109; Biklen 1992, 78, Putman, 1993; Saloviita 2006, 143;
Saloviita 2009c; 10-11; Naukkarinen 2005, 31-32, 64, 96, 98
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siivisesta erilaisuudesta.®” Tasta nakokulmasta oppilaan yksiléllisyyden kohtaaminen
perustuu positiiviseen sosiokonstruktiivisen oppimiskésitykseen ja oppilaiden opetuksen
ldhtdkohtana on oppilaan hyvé tuntemus, jolloin on mahdollisuus 16yt&é oppilaan piiloi-
setkin vahvuudet ja unelmat. Olisi hyvé palauttaa mieleen Topeliuksen sanat, ”Kaikki
suuri on saanut alkunsa nuoruuden unelmista” (Lilius 1920, 102). Inklusiivisen (kon-
struktiivisen) opetuksen perustana on optimistinen kasvatuskasitys. Opetus on oppilas-
lahtdistd, jolloin oppilaan omat mielipiteet ja toiveet, jopa hdnen unelmansa, huomioi-
daan hénen oppimistapahtumassaan ja siten inkluusiosta hyotyvat kaikki oppilaat.
(Sahlberg 1996, 191-192; Ollikainen 1999; Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 139-151; Sapon-Shevin, Ayres & Ducan 2002, 209, 220; Pelkonen 1998, 30-31;
Patrikainen 1999; Naukkarinen 2005, 29, 47-48, 59, 89; Saloviita 1999a, 21; Freire
2005.)

Inklusiivisessa koulussa oppilasta ei alun perink&an haluta diagnosoida erityisoppilaaksi
eiké siirtda erilliseen erityisopetukseen, vaan hénet halutaan liittdd ensimmaisesta kou-
luvuodesta lahtien yha lujemmin luokkayhteiséon. (Tomlinson 1982; Stangvik 1998,
154; Skrtic 1991, 51-54; Kivirauma 2001, 167, 175-181; Stainback & Stainback 1997,
Vayrynen 2001, 26-27; Murto 2001, 49; Kirk, Gallaher & Anastasiow 1993, 121-23;
Naukkarinen 2005, 63.)

Kuten edell (ks. myds 5.2) todettiin selventdvat painvastaisten paradigmojen segregaa-
tion (l&&ketiteellinen malli) ja inkluusion (sosiaalinen malli) toisistaan eroavat tarkaste-
lukulmat oppilaan asemaa koulun toimintakulttuurissa. Vertaamalla niiden vaikutuksia,
tulevat segregaation haittavaikutukset ja vastaavasti inkluusion positiiviset asenteet yha
selvimmin esille. (Stangvik 1998, 154; Skrtic 1991, 51-54; Kivirauma 2001, 167, 175—
181 ks. luku 5.1). Analyysin tuloksena katson, etta inkluusio on erityisoppilaan®® uusi
mahdollisuus. Sen avulla tuetaan kaikkien oppilaiden, myos erityisoppilaiden optimaa-
lista oppimista ja kehitetddn heidén sosiaalisia taitojaan. Naihin tavoitteisiin pyritaan
kaikkia voimavaroja kayttdmalla ja oppimisen esteitd poistamalla tai vahentdmalla. Eri-
tyisoppilaaksi diagnosointi ole en& tarkoituksenmukaista, kun kaikki oppilaat opiskele-
vat yhteistoiminnallisesti tavallisissa luokissa ja joustavissa ryhmissé. Tavallisessa luo-

®7 Kasitteen inklusiivinen erilaisuus ajankohtaisuus ilmenee esimerkiksi siina, etta Tampereen yliopiston
Kasvatustieteen pdivien (26-27. 11. 09) mottona oli Kasvatus toisin silmin ja eraaksi teemaryhman ai-
heeksi oli valittu Inklusiivinen erilaisuus.

68 vammaisen, poikkeavan, erityisté tukea tarvitsevan oppilaan jne.
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kassa kaikki lapset ovat tavallisia oppilaita. N&in inklusiivisessa muutosprosessissa eri-
laisuus on normaalia ja erityisoppilas muuttuu tavalliseksi oppilaaksi, jolla on yksil6lli-
sid tarpeita (Murto 2001, 52; Vayrynen 2001, 18-19; Stainback & Stainback 1997, 384—
385; Moberg 1999, 145; Saloviita 2006, 36, 46-47, 182;Vehkakoski 2006, 65; Jylha
2001, 201; Vehmas 1993, 103: Fadjukoff 2007, 258.)

Tuettu inkluusio ja vuorovaikutus auttavat ystavyyden®, vertaistuen ja positiivisten
asenteiden kehittymista. (ks. luku 3). Oppilaat oppivat olemaan empaattisia ja oppivat
suhtautumaan myonteisesti ik&toveriensa erilaisuuteen. Koulussa, joka toivottaa terve-
tulleeksi kaikki oppilaat ja arvostaa erilaisuutta (moninaisuutta), vallitsee myonteinen,
turvallinen ja kannustava ilmapiiri. Yhteistoiminnallisesti toimivassa ymparistossa op-
pimisvaikeuksista karsiva tai muuten haastava ja syrjaytymisvaarassa oleva oppilas saa
onnistumisen kokemuksia, jotka vahvistavat hénen positiivista mindkuvaansa. N&in hén
voimaantuu ja l6ytaa opettajan ja luokkatoveriensa kannustamana itsestaan uusia taitoja
ja lahjoja sek& luottamus omaan osaamiseen kasvaa. (Murto 2001, 33, 45-48; Stain-
back & Stainback 1997; Johnson & Johnson 2002; Saloviita 2006, 139, 152-155; Put-
man 1993 (1-14); Sapon-Shevin, Ayres & Dunchan 2002, 65-80; Peterson & Hittie
2003, 40; Biklen 1992, 54, 129; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98-100; Naukkarinen
2005, 29, 52, 109; Jylh& 2007, 200-210; Kohonen 1999, 27.)

6.2 Tutkijan asemasta tutkimuksessa

Tutkijan olisi pyrittdvda mahdollisimman objektiivisesti heijastamaan tutkittavia ilmigita
ja tutkimuskohteena olevaa maailmaa. Kuitenkin on myonnettavé, etta tutkijan tulkin-
taan koko tutkimusprosessin ajan vaikuttavat hdnen omat subjektiiviset ndkemyksensa
ja tunteensa. (Hirsijarvi ja Hurme 2000, 19; Rauhala 2005.) Hermeneuttiset tutkijat
(esimerkiksi Schleiermacher, Augustinus, Gadamer) pitavat kuitenkin tutkijan omia
kokemuksia, hallussa olevia ennakkonakymi& kohteen kokonaisuudesta, merkitykselli-
sind ymmarryksen ldhtékohtina: niiden avulla tutkija voi astua sisd&n hermeneuttiseen
keh&an (Oesch 2005, 17; Tontti 2005, 55, 60—-61; Ikonen ja Virtanen 2007, 279). Tutki-

% Oppilaiden tarkeiksi katsomat kouluviihtyvyytta lisadvat tekijat paremmuusjarjestyksessa: tasapuoli-
nen kohtelu, koulun turvallisuus, luokan yhteishenki, ystavat, opettajien auttaminen, ei kiusaamista, opis-
keltavat asiat, tydrauha, tieto osaamisesta, arvosanat, mielipiteiden huomiointi ja hyvéksynt& (Puro 2005,
87-88, Koulutuksen arviointineuvosto.).
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vana, koulumaailmasta havaintoja tekevéna opettajana, olen ollut osa tutkittavaa todelli-
suutta ja tutkimusprosessia ja saman muutosvaatimuksen alainen kuin tutkimuskohteeni
(Hirsijarvi & Hurme 2000, 18; Niikko 1996, 115-119; Raunio 1999, 24-28; Kusch
1986, 57; Rauhala 2005, 75, 152; ks. Kaikkonen & Kohonen 1999, 16).

Schleiermacher (Oesch 2005, 32) korostaa itsestddn selvyytena sitd, ettd seka filosofinen
kritiikki etta tekstikritiikki sisaltyvat merkityksellisind osa-alueina hermeneutiikkaan.
Siksi en ole tyytynyt toimimaan vain passiivisena tieteen tulosten soveltajana, vaan olen
joutunut tutkimusprosessin eri vaiheissa reflektoimaan my6s omaa asennoitumistani ja
omiin kokemuksiini perustuvaa opetus- ja kasvatustyoni teoriataustaa (Silajander 1988,
23; Ojanen 1996, 51-59; Schon 1983: Silkeld 1996, 125-133; Kaikkonen & Kohonen
1996, 151.) Tama prosessi on auttanut minua avautumaan ja mahdollistanut uuden per-
soonallisen kasvun niin, ettd k&sitykseni ja ymmaérrykseni oppimisymparistosta ja kou-
lukulttuurista ovat vahitellen opettajaurani aikana, varsinkin opiskelun avulla, syventy-
neet. Prosessin seurauksena olen siirtynyt segregoivasta toimintakulttuurista integraati-
on kautta inklusiiviseen toimintamalliin. Olen aluksi tiedostamattani ja opiskelija-
na/tutkijana tiedostaen edennyt ns. hermeneuttisella kehalld. N&din olen pyrkinyt yh&
syvenevaan pedagogiseen ymmarrykseen. Olen myos tiedostanut, ettd tutkimuksessani
omilla tulkinnoillani olen luomassa lukijoille kuvaa teoreettisen tutkimukseni kohteista.
Siksi tydni argumentointi perustuu teoriakirjallisuudessa esitettyyn, tieteellisesti tutkit-
tuun ajanmukaiseen ja mahdollisemman laajaan tutkimustietoon ja niiden dialogiin
omien kokemusteni kanssa. (Hirsijarvi & Hurme 2000, 19-23; Kaikkonen & Kohonen
1996, 152-153; Kaikkonen & Kohonen 1999; Puolimatka 1996, 13; Niiniluoto 1997,
27; Naukkarinen 1999; Naukkarinen 2005.)

Kiistanalainen ja voimakkaasti mielipiteita jakava inkluusio on ollut erittdin haastava
tutkimuskohde. Kokemani muutosvastarinta on tuntunut usein ahdistavalta ja on osal-
taan hidastanut tutkimusprosessia (ks. esim. Niikko 1996, 117-118; lhatsu 1995, 90-91,
Senge 1994, 104; Moberg 2001, 92, 144; Vayrynen 2001, 28; Seppala 2007, 221-222;
Jylh& 2007, 197; Johnson & Johnson 1992, 57-58; Rimpildinen & Bruun 2007, 21-22;
Naukkarinen 2005, 29, 80, 98-99). Toisaalta epéilijoiden ja vastustajien asettamat han-
kalat kysymykset ovat pakottaneet minut paneutumaan yha syvemmin inkluusioon ja

etsimadn vastauksia yleisimmin esitettyihin kysymyksiin (ks. esimerkiksi Saloviita
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2006, 176-185; Saloviita 2009c, 9-22). Toivon, etta kyselijat 10ytaisivat tyoni tekstista
mahdollisimman moniin kysymyksiinsa tyydyttavié vastauksia.

Sekaé kirjallisuudesta ettd koulun arjesta esiin nousseiden esimerkkitapausten avulla olen
tuonut esille vammaisten tai muusta syysta erityisoppilaiksi leimattujen oppilaiden ja
myds vammaisten tutkijoiden omia ajatuksia ja kokemuksia heiddn asemastaan yhtei-
sOsséan ja yhteiskunnassa. Seka heidan ettd omat kokemukseni néen térkeina linkkeina
koulun arkeen, silld, "Kokemukset ovat kuin ikkunoita, joista eldamé pakottaa meidéat

katsomaan” (Linnasalo 1989, 24).

6.3 Filosofisen tutkimuksen luotettavuudesta ja eettisyydesté

Tiede vaatii subjektiivisten kokemusten satunnaisuuden ylittdmista objektiivisella
tiedolla, moni merkityksellisen symbolikielen ylittamista kasitteiden yksiselittei-
syydelld - - Sen mukaan filosofian salaisuus ja ainoa tehtdva on vaitelauseiden
muotoilemisessa niin tarkasti, ettd tarkoitettu asia voidaan ilmaista yksiselittei-
sesti. (Gadamer 2005, 18-19.).

Mahdollisimman eettisesti kestavéan ja todenperdisen kuvan luomiseksi koulumaailman
nykytilasta olen pitanyt tarkeand kiinnittdd yhéa tarkentuvaa huomiota kieleen, merkityk-
siin ja tulkintaan. Koska ihmisen tajunta on muodostunut suurelta osin historiallisen
kielen varaan, olen pyrkinyt historiallis-hermeneuttisin menetelmin kyseenalaistamaan
tuttuja historiallisesti ja sosiaalisesti muodostuneita yhé kaytossa olevia kasitteitd, jotka
eivat valttamattd enda ole tarkoituksen mukaisia ja saattavat leimata kohdettaan negatii-
visesti. (Hirsijarvi & Hurme 2000,19, 23.)

Olen myos pyrkinyt filosofisin keinoin, yha tarkentuvien kasitteiden avulla, mahdolli-
simman yksiselitteisiin vaitteisiin ja maaritelmiin. Filosofis-hermeneuttinen kysymys on
Jo itsessdan eettinen, jos tutkija pystyy nédkemaan kysymyksié, joiden avulla h&n voi
murtaa ajatteluamme ja tietoamme hallitsevia vakiintuneita, usein suljetuilta ja l&pi-
paasemattomilta tuntuvia ennakkomielipiteitimme. (Gadamer 2005, 19, 23.). Tutki-
muksissani ennakkoluuloton kysymykseni ja haluni ottaa selvéa siitd, "Kuka on erityis-
oppilas?”, laajensi véhitellen stereotyyppistéd ké&sitystani erityisoppilaista ja kasitykseni

heidédn koulutettavuudestaan muuttui.
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Aidon sanan lausuminen on maailman muuttamista. (Freire 2005, 95).

Sosiaalisesti luotujen kasitteiden ja niiden sisdisiin merkityksiin liittyvien ndkemysten
kritisoiminen ja tarkentuva tulkinta ovat onnistuneet tutkimuksessani parhaiten sosiaali-
sen konstruktionismin keinoin purkamalla (dekonstruktio) keinotekoisesti luodut kasit-
teet ja korvaamalla (rekonstruktio) ne uusilla eettisesti kestavdammilla ja tarkoituksen
mukaisemmilla kasitteilld. Kouluyhteisdssa yhteisen pddméaéran saavuttamiseksi on tar-
kedd olla yhteinen kieli, jossa késite ja sen sisdisen merkityksen vaikutus toimintaan
kulkevat ké&si kadessa ja ovat mahdollisimman yksiselitteisia. (Vehkakoski 1999, 90-95;
Vehkakoski 2006, 12-22; Naukkarinen 2005, 92-93; Saloviita 1999a, 77.)

Vaarana on, ettd uusien lakien ja asetusten mukaisten opetussuunnitelmien vaatimat
pedagogiset muutokset tapahtuvat ainoastaan retoriikan tasolla. Esimerkiksi integraation
ja inkluusion kasitteet olivat alun perin tarkoitettu Kkritiikiksi perinteisen koulun segre-
goivaa ja behavioristista pedagogiikkaa kohtaan. Vahitellen molemmat késitteet ovat
vesittyessddn menettaneet kriittisyyttdédn ja niiden sisaltdméa koulun uudistumisvaatimus
on voitu ohittaa pelkastdan kirjaamalla koulun toimintasuunnitelmaan kauniita ajatuk-
sia, kuinka koulun toiminta-ajatuksena on erilaisuuden kunnioittaminen, yhteisollisyys
ja yhteistoiminnallisuus. VVoidaan jopa mainita inkluusion késite, mutta koulun toimin-
takulttuuria se ei vélttdmatta ole muuttanut. (Shapon & Shevin 1999; Naukkarinen &
Ladonlahti 2001, 103; Naukkarinen 2005, 89, 92, 107; Naukkarinen, Ladonlahti & Sa-
loviita 2007; Saloviita 2001, 154-155; Saloviita 2009c; Rimpildinen & Bruun 2007, 82;
Ihatsu 1995, 72; Murto 2001, 41; Kaikkonen & Kohonen 1999, 13.)

Useat inklusiiviset tutkijat korvaavatkin inkluusion kasitteen uusilla suomalaisilla késit-
teilld, esimerkiksi kaikille avoin koulu, kaikille yhteinen koulu tai I&hikoulu, silla niita
kaytettédessa kay selvimmin ilmi, kuin inkluusion ké&sitetta kaytettdessa, niiden merkitys-
sisdltd ja muutosvaatimukset suhteessa perinteiseen kouluun. Uudet késitteet tuovat
selvasti esiin myos késityksen, ettd kaikki lapset kuuluvat yhteen. (Biklen 1992, 54;
Saloviita 1999; Ikonen & Virtanen 2007, 68; Jylhd 2007, 197-215; Naukkarinen 2005).

Uusin kasite osallistava koulu (Saloviita 2006, 11, 132; Virtanen 2007, 68; Naukkarinen
2005; Erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2007) kuvaa ehk& parhaiten millaiseen koulu-
kulttuuriin ja toimintaan inklusiivisessa koulussa pyritdan. Osallistavassa koulussa ei

enda puhuta erityisoppilaista, erityisté tukea tarvitsevasta, tukea tarvitsevasta eika valt-
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tamattd edes yksilollisista tarpeista. Erityistarpeet muuttuvatkin osallistavuus- ja inkluu-
siogjattelun avulla oppimisen ja osallistumisen esteiksi, jotka taas syntyvét syrjayttavis-
t4 asenteista ja toiminnoista seka kulttuurisista ja poliittisista menettelytavoista. (Nauk-
karinen 1999; Naukkarinen 2005, 12.)

Hermeneuttinen tutkimusote on kehitetty havaintojen, kokemusten, tunteiden, tekojen ja
kaikkien mahdollisten todellisuuden yksityiskohtien tai kokonaisuuden tutkimiseen,
siksi se toimii hyvin tutkimuksessani, jossa pyrin ymmartdmaan kokonaisvaltaisesti
koulukulttuuria ohjaavia kasvatusteorioita ja inhimillista kasvatustapahtumaa koko laa-
juudessaan. (Schleiermacher ks. Kusch 1986, 39). Hermeneuttinen tutkimusote sopii
hyvin myos inkluusion tutkimiseen, silla inklusiivinen prosessi on luonteeltaan her-
meneuttisen kehan kaltainen, koska molempia kuvataan jatkuvana ja loputtomana kehit-
tdmisprosessina, jatkumona, jossa ymmarrys tutkimuskohteista syvenee ja laajenee jat-
kuvasti. (ks. Naukkarinen 2005, 100-105.) Hermeneuttisella tutkijalla ei j&a tilaa mieli-
valtaisille tulkinnoille, koska hermeneuttisen kehan osien (kuten inkluusiossakin) kasit-
telyd maaréé aina kokonaisuutta koskeva teoria, joka voi johtaa tarkentuneeseen ja kor-
jattuun tietoon. Uutta tietoa voidaan soveltaa, ja ymmartdminen kasvaa, vasta kasvatuk-
sen arkikéytannoissa (esimerkiksi oppiympéristdssd) ihmisten keskindisessa vuorovai-
kutuksessa. (Kusch 1986, 39; Siljander 1988, 115-117; Klafki 1976, 35-38; Gadamer
2005, 29, 74-75; Kaikkonen & Kohonen 1996, 15; Kaikkonen & Kohonen 1999a ja
1999b; Naukkarinen 2005, 91-92, 107.)

Hermeneuttiset tutkijat korostavat, ettd hermeneuttinen l&hestymistapa on kaikille tie-
teille tarked tiedon ymmartdmisen kannalta (Oesch 2005, 19). Historiallis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa ymmartdminen tapahtuu tutkijan ennakkoehtojen ns.
perinteen varassa (Gadamer 2005, 20; Niiniluoto & Saarinen, 1987, 157-158; Kusch
1986, 116.) Dilthey (Siljander 1988) nékee, “hermeneutiikan laajasti elaman her-
meneutiikkana” tai “inhimillisen olemassaolon hermeneutiikkana”. Késitteeseen her-
meneutiikka kuuluvat kiintedsti esimerkiksi historiallis-hermeneuttinen ja hermeneuttis-
dialektinen ja kriittis-konstruktiivinen perspektiivi, jotka kaikki tulevat jossakin maarin
esiin my0s omassa tutkimuksessani.  Tutkimuksessani on etusijalla historiallis-
hermeneuttinen lahestymistapa. Se on mahdollistanut historiallisesti luotujen tutkimus-
ilmididen ja kasitteiden yha syvemman ymmartamisen. (Siljander 1988, 1-11; Klafki
1976, 35-38.)
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6.4 Loppusanat

Tutkimustuloksiini viitaten tarjoan inkluusiota ratkaisuna koulun Kriisiin ja mahdolli-
suutena onnistuneeseen erilaisuuden (moninaisuuden) kohtaamiseen ja kaikkien, ei vain
erityisoppilaiden, hyvééan opetukseen. Inklusiivisessa kasvatuksessa tdhan pyritadn op-
pimisen esteitd poistamalla: varhaisen puuttumisen ja osallistavan opetuksen ja kasva-
tuksen avulla. Tutkimustulosten ja inkluusiokokeiluista saatujen kokemusten mukaan
tehokkaita opetusmenetelmia ovat samanaikaisopetus, yhteistoiminnallinen oppiminen
ja joustava ryhmaytyminen. Niiden avulla pystytdan vastaamaan oppilaiden yksilollisiin
ja hyvin haastaviinkin tarpeisiin. Inkluusion laajeneminen ja toteuttaminen pysyvasti ja
sopivalla vauhdilla koko koulujarjestelmén kéaytantdihin vaatii osallistavan koulutuksen
kehittdmisstrategioita, joista tdrkeimpid ovat inklusiiviset muutokset opettajakoulutuk-
sessa, tdydennyskoulutuksessa ja lainsdadanndsséa. Niiden avulla tapahtuisi yleisopetuk-
sen ja erityisopetuksen sulauttaminen yhdistyneeksi jarjestelmaksi. (Naukkarinen 2005,
31, 64, 92; Falvey, Givner & Kimm 1997, 117-122; Jylh& 2007, 200, 212; Giangreco,
Klononger, Dennis & Edelman 2002, 111-119; Rimpildinen & Bruun 2007, 30; Salovii-
ta 2009c, 15-26, 49-54.) Samalla vahennettdisiin koko yhteiskuntaa koskevaa koulu-
kiusaamista, kouluvakivaltaa ja yha lisaantyvaa syrjaytymisongelmaa’ (Alatupa, Karp-
pinen, Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007, 13-14, 17-20; Puro 83, 89).

Inkluusiota voidaan ajatella hyvéna tydkaluna, kun halutaan toteuttaa nykyisten oppi-
mis- ja opetuskasityksien sek& ihmisoikeusjulistusten siséltdmid vaatimuksia koulun
arjessa (ks. luku 4), silla inkluusiofilosofia perustuu voimassa oleviin sosiokonstruktii-
visiin kasvatusperiaatteisiin (Sahlberg 1996, 191-192; Ollikainen 1999; Rauste-von
Wright, von Wright 6 Soini 2003, 139-151; lkonen & Virtanen 2007, 67; Jylha 2007,
201; Naukkarinen 1999; Naukkarinen 2005; Unesco 1994). Inklusiivisen toimintakult-

tuurin avulla nopeutettaisiin kaytannon tasolla muutosprosessia perinteisen koulun 14&-

"0 Tutkimusten mukaan vammaisia ja poikkeavia oppilaita kiusataan enemman erityisluokissa kuin taval-
lisissa luokissa. Erityisopetuksessa olevat oppilaat kokevat useammin kuin tavallisen luokan oppilaat
negatiivisia tunnetiloja ja karsivat erityisluokka-asemastaan ja kokevat huonommuuden tunteita. Vaikka
suurin osa erityisluokan oppilaista viihtyy hyvin koulussa, on huolestuttavaa, ettd neljannes oppilaista
kokee koulunkéaynnin ikavaksi ja oman parjaamisensé koulussa kehnoksi. Ndamé tyytymattdmat ovat tut-
kimuksen mukaan syrjaytymisvaarassa. Tama herattdad kysymyksen koulun arjessa vallitsevista toiminta-
malleista. (Puro 2005, 83, 89).
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ketieteeseen perustuvasta (oppilaassa vikaa korostavasta) pedagogiikasta kohti inklusii-
visen/osallistavan koulun sosiokonstruktionismiin perustuvaan (oppilaan vahvuuksia
korostavaa) pedagogiikkaan. Pienin askelin edistyvéssd prosessissa erityisopetus ja
yleisopetus sulautuisivat yhteen niin, ettd ne toimisivat yhteistoiminnallisesti samanai-
kaisopetuksen periaatetta noudattaen. (ks. Ikonen & Virtanen 2007, 275; Naukkarinen
2005, 64.)

Inkluusion toteuttaminen koetaan jopa pelottavana haasteena, silla sen toteuttaminen
vaatii mullistavia muutoksia kaikissa kouluhallinnon portaissa ja koko koulujarjestel-
maéssé luokka tasolle ja opettajaan asti. Inkluusio onnistuu parhaiten, jos kaikki osapuo-
let, joilla on valtaa vaikuttaa lasten kasvatukseen ja koulutukseen, ymmartavat inkluu-
siofilosofian tdrkeimmat padperiaatteet ja sitoutuvat niiden toteuttamiseen. (ks. luku 3)
Ei riit4, ettd vain yksityiset opettajat ovat inkusiivisia, vaan heitd olisi tuettava erilaisin
resurssein. Myos inkluusiota toteuttaviin opettajiin usein kohdistuva voimakas muutos-
vastarinta tulisi jakaa koulun rehtorin johdolla, koko kouluyhteisén kanssa niin, etta
opettajille luotaisiin edellytykset ja tyorauha toteuttaa inklusiivisia pyrkimyksiaan luo-
kassaan ja koko kouluyhteisdssa. Perinteisesti toimiville opettajille koulun inklusiivinen
muutosprosessi vaatii suuria muutoksia heidén opettajan roolissaan, siksi olisi keskitty-
va myos heidén tukemiseensa. (Jylhd 2007, 198, 197; Kaikkonen & Kohonen 1999, 14
— 17; Naukkarinen 2005, 93, 103, 107; Saloviita 2009c.) Kouluyhteis6 vetoaa usein
kiireeseen, kun pedagogiselle keskustelle koulun arjessa ja4 liian vahan aikaa. Keskus-
teluun ja toisten kuunteluun kaytetty aika ei kuitenkaan mene koskaan hukkaan, silla
kasvatuksen eettinen luonne ja koulun kehittdmisen arvopohjan ymmartdminen vaativat
koko kouluyhteisolta reflektoivaa ja syvéllista pohdintaa. (Luukkainen 1998, 27, 30-33;
Pitkanen 1996, 5; Koro 1998, 134; Kaikkonen & Kohonen 1999, 9; Naukkarinen 2005,
92, 101; ks. Oravakangas 2005, 215; Freire 2005, 97-104.)

Inkluusion kehittamisty® on ollut hidasta, vaikka se on ollut kansainvalisené tavoitteena
jo yli kolmekymmenté vuotta. Suomessa inkluusio on jopa taantuneen viime vuosina.
Koulun kehittdmisty6td on paljon tutkittu meill4 ja kansainvalisesti (Fullan 1992 ja
1994; Hamaéldinen & Mikkola 1992; Kohonen & Leppilampi 1992; Kaikkonen & Ko-
honen 1999; Johnson & Johnson 1992; Lahdes 1992; Naukkarinen 2005) eikéa varsinais-
ta viisastenkived koulukulttuurin muuttumattomuuteen ja uusien kehittdmisprojektion

nopeuttamiseen ole I0ydetty. Usein epdonnistumisen syynd on néhty liian lyhytkestoiset
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kehittdmisprojektit, jotka jaavat pinnallisiksi eikd synny pysyvaa péamadrétietoista
muutosprosessia, joka johtaisi syvéllisiin pedagogisiin tai koulukulttuurin muutoksiin
(Haméléainen & Mikkola 1992; Kaikkonen & Kohonen 1999, 16; Naukkarinen 2005;
Tuomi 1998, 99; lkonen & Virtanen 2007, esipuhe). Inkluusio/yhteistoiminnallisuus ei
ole vain lyhytaikainen projekti tai prosessi, vaan se nékyy jatkuvana koulujen ja koulu-
tusjarjestelmien tarkasteluna ja niiden muuttamisena oppilaiden muuttamisen sijaan
(Murto 2001, 38; Ballard 1995, 1-2; Udvari-Solner & Thousand 1995, 149-163; Biklen
2001, 55 ks. Biklen 1985; Saloviita 1999, 13; Kaikkonen & Kohonen 1999, 12-17; Mo-
berg 2001, 84; Rimpildinen & Bruun 2007, 14-16; Naukkarinen 2001, 96, 200; Nauk-
karinen 2005; Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007; Naukkarinen 2005).

Jo useiden vuosikymmenien ajan tehtyjen laajojen tutkimusten mukaan kehittamispro-
jektin tavoitteet saavutetaan parhaiten, jos kehittamisprojekti kestad tarpeeksi kauan ja
tdydennyskoulutus, on kiinted osa kehittdmisprojektia. Onnistuessaan koulun kehitté-
mistyon tulisi johtaa toivottuun koulukulttuurin muutokseen. (Tuomi 1998, 100.) Kou-
lutuksen pitdisi alkaa vahitellen ja nopeutua, kun koulutukseen osallistuja alkaa innostua
ja kokeilla oppimaansa tydssaan. Aktiivisen inkluusioprojektin tulisi kest&a useita vuo-
sia niin, ettd opettajat voisivat siséistdd rauhassa inkluusiofilosofian ja reflektoida ja
muuttaa mahdollisia negatiivisia asenteitaan erityisoppilaan koulutettavuudesta.” Yh-
teistoiminnalliset opettajat puolestaan vetévét vahitellen mukaansa myds yhteistydsta
kieltaytyjid. Liian nopeat ylh&altapéin tulevat muutosvaatimukset aiheuttavat opettajissa
ahdistusta ja muutosvastarintaa. "> Kun opettajalta odotetaan asiantuntemusta nopeasti,
tuloksena on ylikuormittuminen, avuttomuuden tunteita ja muutosprosessi tuntuu yli-
paasemattdmén vaikealta. Kouluttajilta ja rehtorilta vaaditaan viisasta suhtautumista ja
malttia antaa opettajille tarpeeksi aikaa, ettd ndma oppisivat luottamaan omaan ammatti-
taitoonsa ja voisivat olla vastaanottavaisia soveltamaan oppimaansa tyohonsé. Teorian
ja kéytannon vuorovaikutuksessa koko kouluyhteist kehittyy pienin askelin yhteistoi-
minnallisuuden avulla yha inklusiivisemmiksi. (Hamélainen & Mikkola 1992; Kaikko-
nen & Kohonen 1999, 13 Naukkarinen 2005, 91-103; Rimpiléinen & Bruun 2007, 6.)

™ Tutkimustulosten mukaan inkluusion kokeilussa mukana olleista opettajista yleensa vain muutama
suhtautuu taysin kielteisesti inkluusioon. (Naukkarinen 2005).

"2 Opettajia on useimmiten kontrolloitu ja hallinnollisin keinoin ja ohjeita heille on annettu ylhaalta ja
ulkoa pdin. Heitd ole mydskaan tuettu omien ajatusten esiin tuomisessa koulun kehittdmistydssa, vaan on
haluttu opettajien keskittyvan sellaisiin kysymyksiin, joita valtion hallinnon kannalta on pidetty tarkeina.
Kysymykset eivat useinkaan ole edistdneet nykytieteeseen perustuvia pedagogisia padamaéarid. (Niikko
1996, 109.).
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Useissa inkluusiokokeiluissa on toisaalta epdonnistuttu, kun on edetty liian pienin aske-
lin. Esteend saattaa olla myos se, etteivat inkluusion tavoitteet ole olleet selkeité eika ole
uskallettu tehd& tarvittavia muutoksia perinteisestd jaykasta koulujarjestelmésté inklu-
siiviseen joustavaan jarjestelmadn. Tutkijat ndkevéat pahimpana kompastuskivena sen,
ettd muutosprosessissa koulu tulisi ajatella kokonaisuutena, joka toimii yhteistoiminnal-
lisesti ja erityisopettajien tuki tuotaisiin luokkiin, silloin erityisluokat eivat olisi tarpeel-
lisia. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 34, 36; Vayrynen 2001, 13; Koho-
nen & Leppilampi 1992, 31-35; Fullan 1992, 85-87; Naukkarinen 1999, 103-104;
Naukkarinen 2005; ks. Johnson & Johnson 1989; Rimpildinen & Bruun 2007, 28-31,
Kaikkonen & Kohonen 1999.)

Inkluusioprosessissa opettajien roolimuutos on mullistava, silla erityisopettajien ja luo-
kanopettajien tulee toimia yhteisty6tiimeind voidakseen toteuttaa luokissa samanai-
kaisopetusta perinteisen yksinaan puurtamisen sijaan. Kukaan projektiin osallistuja ei
valttamatta vélty muutokseen pakollisesti liittyvéstd ahdistuksesta, silla opettajan on
uskallettava panna koko persoonansa likoon. Konstruktiivisen oppimiskéasityksen mu-
kaan kysymys on myos vallan ja vastuun suhteesta; opettajien on luovuttava opettaja-
kunnassa sitkeasti istuvasta autoritaérisesta yksintoimimisen ja tiedonsiirron mallista ja
heiddn on muututtava vastuullisiksi ja tasavertaisiksi yhteisty6tiimin jaseniksi. Vastuu
oppimisesta jaa lopulta oppilaalle, vaikka opettajalla on edelleen vastuu tukea oppilaan
oppimisprosessia niin, ettd oppiminen on mahdollista. (Pelkonen 1998, 22, 33; Koponen
1998, 76; Ojanen 1996, 11; Kujansivu 1999, 25; Naukkarinen 2005, 64, 88, 93; Mietti-
nen 1990, 11-34.)

Koulun johtaja on avainasemassa koulun kehittdmisprojektin onnistumisessa. Hanen on
hyvé tiedostaa, ettd muutosprosessiin kuuluu jonkin verran painostusta, mutta ennen
kaikkea paljon kannustusta (Fullan 1992 ja 1994; Saloviita 2009c). Kehittdmisprojektit
ovat paradoksaalisia: toisaalta pelkéstdén teknisin keinoin muutosprosessi ei onnistu,
vaan kehittdmisprojekti onnistuu parhaiten koulun kaikkien jasenien sisaisen uudistumi-
sen (Lahdes 1992, 123) kautta, mik& taas saattaa olla pitka tie. (ks. myds Hamalainen &
Mikkola 1992 ja Naukkarinen 2005, 13, 41, 93, 103, 107.).
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Kasvattajina opettaja on pantu paljon vartijaksi, sill& opettajuuden eettinen nakdkulma
on tarked. Opettaja on “tulen sytyttdja”, silla han voi antaa oppilaalle ”innostuksen Kipi-
nan”, joka voi syttya oppilaalle ”pysyvaksi sisaiseksi tuleksi” ja kannattaa héntd koko
hénen eldménsa ajan. N&in opettaja on myods “tulevaisuuden tekija”, silla tyolla, jota
opettajat tekevat on aina jossain maarin lahtematon vaikutus lapseen (Luukkainen 1996,
7.) Erilaisten oppilaiden mahdollisuus laadukkaaseen, muiden oppilaiden kanssa yhden-
vertaiseen opetukseen, on kiinni opettajan asenteista seka opettajan ja oppilaan vélisesta
vuorovaikutuksesta (Pelkonen 1998, 21-22; Freire 2005, 101-102).

Opettajalla on viime ké&dessé erityisoppilaan mahdollisuuden avaimet, silla hénen tehta-
vakseen lopulta ja& koululakien ja -asetusten vaatimien inklusiivisten muutosten toteut-
taminen luokissaan kéytdnnon kasvatustydssa. Myds ihmisoikeudet on elettdva todeksi
koulun arjessa. (ks. luku 4; Hamélainen & Mikkola 1992; Naukkarinen 2005; Tuomi
1998, 117; Lampinen 2009; Ikonen & Virtanen 2007, 68-69.) Téllaiseen kehittdmispro-
sessiin opettaja tarvitsee uskallusta tutkia ja muuttaa itseddn, rohkeutta kokeilla uutta ja
tarvittaessa luopua vanhasta. Ennen kaikkea hanen on uskallettava luottaa itseensé ja
toisiin kasvattajiin, jotta yhteisty® onnistuisi. Opettajan persoonallisuus nousee tarkeak-
si tyovalineeksi kasvatuksessa. (Luukkainen 1998, 31; Jylhd 2007, 215; Kaikkonen &
Kohonen 1999; Naukkarinen 2005; Saloviita 2009c.)

Inkluusion yhteistoiminnallisuudessa on positiivista muutosvoimaa. Ajan myota opetta-
jan ty0 kevenee, sill4 opettajat voimaantuvat tasavertaisen ja yhteisollisen vertaistuen
avulla. Jakamalla yhdessa kasvatusvastuun he pystyvét yhdessd vastaamaan inkluusion
haasteisiin huomattavasti paremmin kuin luokassaan yksin puurtava opettaja, miké taas
parantaa myos opettajien itsetuntoa, toistensa arvostusta ja mielenterveyttd. (Hamalai-
nen & Mikkola 1992, 31-35; Kohonen 1999, 38, 51-54; Johnson & Johnson 1992, 60—
73; Lakkala 2008, 197.)

Useimmat inklusiivisissa ja yhteistoiminnallisissa prosessissa mukana olleet opettajat
kokevat niiden aiheuttaman muutoksen, oman tyonsé ja kouluyhteisonsa kehittdmisen
kannalta, vaativana mutta myonteisend kokemuksena eivétka he en&é halua palata perin-

teiseen opetusmalliin. My0s “tavallisten” opettajien itsetunto on inklusiivisessa proses-
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sissa kasvanut, kun heidan mystilliset” kasityksensé erityisopetuksesta ja erityisoppi-
laista ovat karisseet ja he uskovat itseensé seka tietdvat osaavansa opettaa myos ns. eri-
tyisoppilaita. Palkitsevana he ovat kokeneet sen, ettd he ovat kehittdmassé ja puolusta-
massa inhimillistd kasvatusta. (Saloviita 2009c, 22; Saloviita 2009e; Freire 2005, 97—
102; Booth & Ainscow 2005, 15; Rimpildinen & Bruun 2007, 22, 29-32; Vayrynen
2001, 13; Kolu 1997, 50-51, 64-65; Kohonen 1999, 40, 50-53; Kaikkonen & Kohonen
1999a; Kyynéradinen 1999, 69, 70; Naukkarinen 2005; vrt. Uusikyla 2003.)

Paattajienkaan ei ole mieleké&sté tehda ratkaisuja, jotka selkedsti vaikeuttavat opettajien
ja ammattiauttajien toimintamahdollisuuksia ja ty0ta niin, ettd he joutuvat kyseisten
ratkaisujen negatiivisten seurausten hoitajiksi.”* Paattajien tulisi luopua tukemasta kou-
lumaailmassa vallalla olevaa koulujen Kilpailuttamista, oppilaiden valikointia ja hei-
koimpien poissulkemista. Heidan tulisi siirtyé poliittisiin ratkaisuihin, jotka pohjautuisi-
vat nykyisiin tiedekasityksiin eli sosiokonstruktiiviseen oppimis-, opetus- ja ihmiskasi-
tyksiin. Paattdjien vastuulla olisi valvoa, ettd osallistavan kasvatuksen ja koulutuksen
malli toteutuisi koulujérjestelmén kaikilla asteilla. (Salamancan julistus/Unesco 1994;
ks. luku 4; Kaikkonen & Kohonen 1999 12-14; YK:n lapsen oikeuksien sopimus
1989/2009; Watkins, A. 2003 ja 2007; Kemppainen & Sauro 2009; Alatupa, Karppinen,
Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007, 13-14; Saloviita 2001, 163; Opetussuunnitelman
perusteet 2004, 4-9; Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001; Stainback & Stainback
1997; Jylh& 2007, 198; Ikonen & Virtanen 2007, 69; Naukkarinen 2005, 91-93, 107-
109.)

Tulevaisuus ndyttaa pystyvatko uusi lakiehdotus (HE 109/2009vp Laki perusopetuslain
muuttamisesta) ja sen muotoutumisen taustatyota tehnyt ja periaatteitaan koulunkentéll&
(Kelpo-koulutuksen ja -projektien avulla) toteuttava Erityisopetuksen strategian 2007

vastaamaan edelld esitettyihin inklusiivisiin haasteisiin. Sen tavoitteet perustuvat suurel-

7 Saloviidan (2009, ¢ ja 2009e) mukaan erityisopetusta ei saisi mystifioida, silla erityispedagogiikka ei
ole tavallisesta opetuksesta laadullisesti eroava salatiede. Héan viittaa Woolfolkiin (2010): ”Vammaisten
oppilaiden opetus ei vaadi mitéan erityistaitoja. Se on yhdistelma hyvaa opetusta ja herkkyytta kaikkia
oppilaita kohtaan.”

™ Lastensuojelun Liiton ohjelmapaallikké Seppo Sauron (Keskipohjanmaa 04.11.09) mielestd Suomi
laiminlyd lapsiaan. Myds Lastensuojelun Keskusliiton projektipaéllikké Martti Kemppainen on erittain
huolestunut lasten ja nuorten sijaishuollon jatkuvasta kasvusta ja sen laitospainotteisuudesta (70 % sijoi-
tettu laitoksiin ja vain 30 % koteihin). Julkisen vallan toimenpiteet ovat olleet hdnen mielestéan taysin
riittdméattomid. Esimerkiksi ennalta ehkaiseva tyd ja vanhempien tukemista tulisi kehitt&d, ja néin véhen-
t&4 sijaishuollon tarvetta. (ks. myds Lastensuojelun Keskusliitto 2009.).
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ta osin inklusiivisiin nakemyksiin, joita ovat esimerkiksi osallistava ldhikouluperiaate,
perusopetuksen laadun kehittdminen, vahva ennaltaehkéiseva opetus- ja kasvatus tyo,
lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistdminen, pedagogisen kasvatuksen vahvistaminen ja
la&ketieteellisen lahestymistavan vahentaminen. Seké lakiuudistuksessa etté Erityisope-
tuksen strategian (2007) raportissa esiintyy kuitenkin hyvin ristiriitaisia tavoitteita. Tar-
joaako lakiuudistuksen lause, “Erityisopetus jarjestetddn oppilaan edun huomioiden
ensisijaisesti muun opetuksen yhteydessé tai osittain tai kokonaan muussa soveltuvassa
paikassa ", jalleen pakolauseen, johon vedoten oppilaita tulee edelleen virtaamaan eri-
tyisopetuksen luokkiin — vai estavatkod lakiuudistuksessa asetetut varhaisen tuen vaati-

mukset’ ja niiden toteutumisen valvonta erillisen erityisopetuksen kasvun?

Vaikka lakiehdotuksessa pitéisi kasitella ja kehittdd sen otsikon mukaisesti perusopetus-
ta kokonaisuudessaan, kasitellddn siind padasiassa erityisopetuksen kehittamista ja li-
sdamistd. Erityisopetuksen valtaa lujitetaan lisadmalla méaéarallisesti erityisopettajien
kouluttamista ja lisadmalla opettajankoulutukseen ja tdydennyskoulutukseen erityispe-
dagogiikan tuntimaarid. Inklusiivisesta nédkokulmasta nahdaan péinvastoin tarkeaksi

lisata kaikkien opettajien ja opettajiksi opiskelevien inklusiivista kouluttamista.

Inklusiivisesti ajattelevat opettajat ja asiantuntijat odottavat mielenkiinnolla kuinka mo-
net hyviltd kuulostavat uudistusehdotukset tulevat kdytdnndssé toteutumaan, mutta sa-
malla he kritisoivat seka erityisopetuksen asemaa ponkittavad ”sotaisaa” kasitetta Eri-
tyisopetuksen strategia (Keskustelu aiheesta teemaryhmassa Inklusiivinen erilaisuus,

"Yleinen tuki (tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus) on tarkoitettu oppilaalle, jolla on oppimisessaan ja
koulunkaynnissaan vaikeuksia. Tehostettua tukea varten on laadittava oppimissuunnitelma, joka takaa
saanndllisen tehostetun tuki perustuu pedagogiseen arvioon. Annettu tehostettu tuki on kirjattava oppi-
missuunnitelmaan. Tehostettu tuki jarjestetdan laadultaan ja maaraltdan oppilaan kehitystason ja yksil6l-
listen tarpeiden edellyttamalla tavalla. Erityinen tuki tulee kysymykseen silloin, jos tehostettu tuki ei riita.
Erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muusta tdmén lain mukaan annettavasta tuesta. Erityisope-
tus jarjestetd&n oppilaan edun huomioiden ensisijaisesti muun opetuksen yhteydessa tai osittain tai koko-
naan muussa soveltuvassa paikassa.

76 Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa siirryttiin (ainoana Suomessa) vuonna 2005 osallis-
tavaan (inklusiiviseen) opettajankoulutukseen. Uudistuksessa poistettiin erilliset erityispedagogiikan
opintojaksot. Koulutuksessa keskeisend on oppilaiden moninaisuuden hyva kohtaaminen. Koulutukseen
siséltyy: kasvatusfilosofiaa, joka antaa mahdollisuuden pohtia kasvatuksen eettisia periaatteita - "herk-
kyytta kaikkia oppilaita kohtaan”, kasvatushistoriaa, kehityspsykologiaa, johon siséltyy erityisoppilaiden
diagnooseihin tutustuminen, didaktiikkaa, jossa yhteistoiminnallisuus ja samanaikaisopetus ovat vahvasti
esilla. (Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelma; Saloviita 2009d; ks. myds
Saloviita 2009c, 26). Jyvaskylan yliopiston vuonna 2000 perustamaa inklusiivista professuuria on alusta
lahtien hoitanut professori Timo Saloviita. (Naukkarinen 2005, 109; Saloviita 2009d).

Rovaniemen yliopiston Opettajan koulutuslaitoksessa toteutettiin vuosina 2006—2007, Laukkalan véitos-
kirjaan (2008) liittyva inklusiivinen toimintatutkimusprosessi. (Laukkala 2008.)
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Tampereen Kasvatuspdivat 26.11.2009) ja lain (HE 109/2009vp) siséltami& esityksia,
jotka vahvistavat erityisopetuksen ammattilaisten valtaa koulussa, eivétka liséé taval-
listen” opettajien ja erityisopettajien yhteisollista tasa-arvoa. Erityisopetuksen strategian
(2007) mietinnossé korostetaan edelleen yksilon vikaa. (Saloviita 2009¢, 30-31; 2009d
ja 2009e.)

Jokaisella koululla on opetushallinnon tuki, joka antaa mahdollisuuden toteuttaa itsenéi-
sesti inkluusiota, silld jo vuoden 1990 opetussuunnitelman sisallét sallivat kuntien ja
koulujen itsendisen paatoksenteon toteuttaa omassa koulussaan inkluusiota ja sulauttaa
(integroida) erityisopetuksen seka yleisopetuksen luokat kesken&&n. Haluankin kannus-
taa yksityisid opettajia ja kouluja aloittamaan rohkeasti inklusiivista prosesseja koulus-
saan tai luokassaan, sill& historiallisen analyysin mukaan usein juuri yksityishenkilot ja
-jarjestot ovat ratkaisevasti edistaneet integraatiota ja parantaneet vammaisten ja poik-
keavien asemaa yhteiskunnassa. (ks. esim. Ihatsu 1995, 9-14; Vuolle 1993, 14-15, 19.)

Erityisopettajien ja tavallisten luokanopettajien yhteistyotiimit ja samanaikaisopetus
sekd heidan asiantuntijuuden jakaminen ovat arvokas p&4doma — yhdessé olemme
enemman (Kolu 1997, 66). Eniten painavat asenteet, ”"Se, joka tahtoo, tekee tuloksia —
joka ei, keksii selityksia! ” (Luukkainen 1998, 35). Inkluusiokaan ei onnistu, jos siihen
ei uskota vaan vedotaan puutemalliin, "meilla ei ole, me emme osaa ja siksi me emme
voi”. Inkluusio on onnistunut hyvin vahaisinkin resurssein (esimerkiksi kehitysmaissa),
kun inkluusioon on suhtauduttu mydnteisesti ja sitd on lahdetty rohkeasti kokeilemaan
asenteella, "meilld on, me osaamme ja siksi me voimme.” (Vayrynen 2001, 27.) On

hyva tiedostaa, ettd tdrkeimmat tukitoimet ovat ilmaisia (Saloviita 2009c, 17).

Kasvatustapahtuman ja koulun kehittdmisen tulee olla syvésti optimistista. "Kasvatus
perustuu toivoon ja se eldd uskosta parempaan: ilman toivoa ei ole eldméaa eikd myos-
kaan kasvatusta. Toivon periaatteen - - tulee ilmetd teoissa.” (Kohonen 1999, 61.) Tal-
lainen suorastaan utopismi vaatii jarjellistd ja moraalista rohkeutta etsid, esimerkiksi
opettajan ja oppilaan véalisen aidon dialogin avulla, oppilaan parasta. (Tuomi 1998, 112—
115; Naukkarinen 2005, 92; Freire 2005, 80, 85).

Koulut, jotka ovat onnistuneet inklusiivisissa/yhteistoiminnallisissa kehittdmisproses-

seissaan, ovat hyvia malleja, majakoita, ja ne ovat omiaan rohkaisemaan muitakin kou-
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luyhteisdja aloittamaan inkluusion kokeilut omassa koulussaan.”” (Saloviita 2009c, 27;
Véyrynen 2001, 27; Hamaél&inen & Mikkola 1992, 40; Kujansivu 1997, 34-35; Kaikko-
nen & Kohonen 1999, 17; Naukkarinen 2005.):

”Kokemustensa my6ta ja vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa, ihminen muuttuu ja
pystyy myds muuttamaan ymparistédan: han on aktiivinen malli muille” (Hirsijarvi &
Hurme 2000, 17).

" Kehittamisprosesseissa mukana olleet opettajat ovat usein luennoitsijoina, kouluttajina ja tutkijoina
vaikuttaneet laajasti, jopa valtakunnan tasolla, ympéristdonsé ja muihin kouluihin. Valittdmalla tietoa ja
kokemuksiaan he ovat tukeneet kouluja ja opettajia, jotka vasta ovat aloittamassa inklusiivista tai yhteis-
toiminnallista muutosprosessiaan.
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LIITE 1 - TUTKIJAN HISTORIALLIS-HERMENEUTTINEN KEHA/SPIRAALI

Hermeneutiikan keskeisimpana periaatteita on hermeneuttisen kehan periaate, jossa
kokonaisuus madarittdad osia ja osat puolestaan kokonaisuutta. Gadamerin mukaan her-
meneuttinen keh& on ontologinen kuvaus ymmartdmisen etenemisesta spiraalimaisena
prosessina, ei niink&&n menetelmallinen kehd. (Gadamer 1979/1993, 261; Gadamer
2004, 29). Hermeneuttinen keh& on jossakin mé&arin harhaanjohtava, silla kyseessa ei
ole umpeutuva kehd, vaan sulkeutumaton spiraalimainen prosessi, mik& merkitsee sité,
ettei ymmartdminen ole koskaan taydellista. (ks. luku 1.1.1.).

Néen, ettd ns. hermeneuttinen kehéni on monikerroksinen prosessi, jossa ymmarrykseni
kehittymiseen ovat vaikuttaneet monet tekijét ja siind tulevat esiin kaikki kolme Siljan-
derin esittdméa erilaista merkitysta: 1) Tiedonmuodostusprosessi, jossa ei ole absoluut-
tista alkua, vaan esiymmérrys on aina kaiken uuden ymmartadmisen taustalla. Esiymmar-
rys taas muuttuu ja korjautuu sitd mukaa kuin ymmaértdminen ja tulkinta etenevét. 2)
Keh& etenee osien ja kokonaisuuden vélisena dialektisena suhteena: sen osia ei voi ym-
martad ilman kokonaisuutta, mutta myos osien tulkinta vaikuttaa kokonaisuuden tulkin-
taan. 3) Kohtien 1) ja 2) perusteella on ymmarrettdvad, tulkintojen ja késitteiden maarit-
telyn keskenerdisyys. Talloin késitteitd ei voi tarkasti maéaritella ennen tutkimusta, vaan
tutkimus johtaa usein méaaritelmien ja kasitteiden muuttumiseen. (Siljander 1988, 115 —
119.).

Hermeneuttisen l&hestymistavan avulla pyrin ymmaértaméaan ja tulkitsemaan koulun
toimintakulttuuria ja sekd selventdaméén sen sosiaalisesti luomia késityksia ja merkityk-
sid. Seuraavalla sivulla ns. hermeneuttisen kehén eli spiraalin avulla kuvaan kuinka tut-
kimuksessani olen, ensin tiedostamattani (1970- ja 1980-luvuilla) ja mydhemmin (1990-
ja 2000-luvuilla) opiskelun ja k&ytdnnon vuorovaikutuksessa tiedostaen, pyrkinyt jatku-
vasti ja vahitellen ymmartdmaan mitd koulutuksen ja kasvatuksen kentalld tapahtuu.
Vahitellen minulle selvisi mitka opetus- ja oppimisteoriat ja ihmiskasitykset ovat ohjan-
neet koulukulttuurin muodostumista opettajan urani eri aikakausina. Ymmarsin myaos,
ettd koulukulttuuria ovat ohjanneet myds kunakin aikakautena vallalla olleet poliittiset
ja yhteiskunnalliset valtasuhteet. Kapea-alainen esiymmaérrykseni tutkimuskohteistani
on muuttunut ja tarkentunut ns. hermeneuttisella kehéll&, sen véhitellen laajentuessa ja
syvetessa.

Ns. erityisoppilaiden kohtaaminen ja opetus nousivat kohdallani vahitellen jatkuviksi
arjen ongelmiksi, joita l1ahdin ratkaisemaan opiskelun avulla. Vallalla olevan koulukult-
tuurin ja esiymmaérrykseni kyseenalaistumiseen ja uuden tarkentuneen ymmarryksen
muodostumiseen ovat vaikuttaneet esimerkiksi vuorovaikutus ja keskustelut opettajieni,
ohjaajieni ja toisten oppijoiden kanssa. Jatkuva opiskeluni ja siihen liittyva dialogi alan
lahdekirjallisuuden ja k&ytdnnon vuorovaikutuksessa ovat olleet keskeiselld sijalla tie-
don uudistumis- ja korjaantumisprosessissani.
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TUTKIJAN HERMENEUTTISEN KEHAN HAHMOTUS

Kehien sisaan kirjoitetuissa teksteissa: a) vallalla oleva koulukulttuuri, b) joka kyseen-
alaistuu tutkijan hermeneuttisessa prosessissa:

T

2000-luku
a) Inkluusio on yleisesti hyvaksytty tavoite, mutta toteutuu vain symbolisella tasolla.
Edelleen laaketieteellinen lahestymistapa: erityisoppilas on ongelma. b) Tutkijalla syventynyt
igdostettu taso: ikluusiofilosofian sisdistyminen ja luokassa inklusiiviset menetelmét kaytossa.
Erityisoppilas konstruoituu tavalliseksi oppilaaksi.

a) Monivaylainen toimintakulttuuri: segregoivia, integroivia ja inklusiivisia kaytantoja:
erityisoppilas on edelleen ongelma. b) Tutkijalla tiedostettu taso: segregoiva koulukult-
tuuri kyseenalaistuu, edelleen kapea-alainen kasitys inkluusiosta. Luokassa inklusiivisia
kokeiluja.

1980-luku
a) Tasapainoilua segregaation ja integraation valilla. Laéketieteellinen I&hestymistapa:
erityisoppilas on ongelma. b) Tutkijalla tiedostamaton taso: negatiivisia kokemuksia in-

tegraatiosta. Behavioristinen ongelmaratkaisu. p
1970-luku g

a) Laaketieteellis-behavioristinen, segregoiva toimintakulttuuri:
erityisoppilas ei ole ongelma. b) Tutkijalla tiedostamaton taso:
segregointi jarkevaa toimintaa. Behavioristinen ongelmaratkaisu.

: (1]
arkiongelmat: erilaisuuden kohtaaminen |Z‘> behavioristinen ongelmaratkaisu

E> opiskelu ja muu vuorovaikutus E:> kyseenalaistaminen ja tulkinta

E:> tulkinnan tarkentuminen ja uusi teorian muodostus ja uudet késitteet
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