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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa erillisissd erityisopettajaopinnoissa opiskelevi-
en kasityksid inkluusiosta. Tutkimuksessa keskitytdan tarkastelemaan millaisia merki-
tyksid opiskelijat rakentavat inkluusiosta kielenkdytossddn ja millaiseen positioon he
asettavat erityisopettajuuden ja erityista tukea tarvitsevan oppilaan. Tutkimuksen ldh-
tooletuksena on sosiaalisen konstruktionismin nidkemys todellisuudesta sosiaalisesti
tuotettuna ilmioénd. Tutkimuskohteena olivat Jyvaskyldn yliopiston erillisissd erityis-
opettajaopinnoissa (EOK) 2012-2013 opiskelevat opiskelijat.

Tutkimus oli laadullinen ja se toteutettiin diskurssiivisen psykologian ja kriittisen dis-
kurssianalyysin menetelmilld analyysin painottuessa diskurssiiviseen psykologiaan.
Aineisto kerittiin opintojakson ERIA221 opiskelijoilta tammikuussa 2013 vapaamuo-
toisina esseind, joiden tehtdvanantona oli “Inklusiivinen kasvatus ja opetus pdivahoi-
dossa / koulussa”. Tutkimus rajattiin koskemaan perusopetusta.

Tulosten perusteella EOK-opiskelijat asennoituvat inkluusioon pddosin myonteisesti,
mutta sen toteuttaminen koettiin haastavana. Opettajat tarvitsevat lisda koulutusta
erilaisten oppilaiden tukemiseen. Vastaajat eivat hahmottaneet inkluusiokasitteen si-
saltod kokonaisvaltaisesti. Tama ndkyi integraatio — ja inkluusiokasitteiden ristiriitaise-
na kayttond. Tarkeimpana asiana inkluusion toteutumisessa nahtiin riittavat henkilos-
toresurssit. Erityisopettajan rooli kouluyhteisossa koettiin keskeisend inkluusioproses-
sia eteenpdin vievdnd ja asenteita muokkaavana. Erityistd tukea tarvitseva oppilas
asemoitiin ulkopuolisiksi toiminnan kohteeksi, jota tarkasteltiin suhteessa opettajan
ammattitaitoon ja tyOn maaraan.

Opettajan koulutukseen tulisi sisdllyttdd enemman erityispedagogisia opintoja ja tyo-
elamdssa olevia opettajia tulisi tukea lisdkoulutuksen hakemiseen. Koulutusten tulisi
sisaltdd enemman inklusiivisen pedagogiikan menetelmid, jotta lahikouluperiaate ja
osallisuus lisdéntyisivat.
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1 JOHDANTO

Inkluusioideologian mukanaan tuoma lahikouluperiaate muuttaa koulutuksen jarjes-
tamisen kaytantoja. Erityiskouluja ja -luokkia vahennetddn ja erityista tukea tarvitsevi-
en oppilaiden opetusta jirjestetddn yha enemmaén yleisopetuksen luokissa. Tama toi-
mintamalli herdttdd monenlaisia ajatuksia ja mielipiteitd ammattihenkildstdssa ja van-
hemmissa sekd puolesta ettd vastaan. Keskustelua on kdyty myos valtakunnallisesti
mediassa (esim. Saloviita 2013). Kasvatusalan julkisuuspuhe vaikuttaa opettajien asen-
teisiin ja toimintaan. Opettajilta odotetaan muutosvalmiutta ja heiltd vaaditaan uudis-
tusmyonteistd toimintaa. (Rantala 2008, 26.) Perusopetuslain muutoksen my®éta lapsella
on oikeus opiskella ldhikoulussa, mikd on tuonut luokkaan laajemman kirjon erilaisia
oppilaita. Uudistettu perusopetuslaki astui voimaan 1.1.2011. Opetushallitus uudisti
perusopetussuunnitelman ja lain edellyttimét opetussuunnitelmat otettiin kayttoon
vuonna 2011. Uudessa laissa korostetaan opettajan asiantuntijuutta, oppilaan osalli-
suutta, huoltajan tietoutta sekd kodin ja koulun vélistd yhteisty6td, kun tehddan ratkai-
suja, jotka koskevat oppilaan tukitoimien jarjestdmistd. Lakimuutoksella haluttiin vah-
vistaa lahikouluperiaatetta ja joustavia tukijarjestelyitd, oppilaan oikeutta suunnitel-
malliseen, varhaiseen ja ennaltaehkdisevdadn oppimisen ja kasvun tukeen. (Perusope-
tuslaki 642/ 2010.) Oppilaiden tarpeet ovat haastaneet opettajia pohtimaan omia asen-

teitaan ja ottamaan kadyttoon uusia opetusmenetelmia.

Kouluissa on erilaisia kdytdnteitd, jotka sekd tukevat etta estavat osallisuutta. Inklusii-
vinen eli osallistava kasvatus on jatkuva prosessi, jossa koulun arvojen ja asenteiden

arviointi ~ ovat  keskeisessd = asemassa. Kaikilla  oppilailla  tulisi  olla



mahdollisuus opiskella tasavertaisina yhteisonsad jasenind mahdollisimman esteetto-
massd ymparistossd. Inklusiivisen opetuksen keskeisind teemoina ovat syrjinnan ja
syrjaytymisen minimoiminen. (Booth & Ainscow 2005, 14; Connor, Gabel, Gallagher &
Morton 2008, 445; Vayrynen 2006, 382-383.) Tutkijoiden (Pihlaja 2009, Ronkainen &
Murto 2005) mukaan inkluusioprosessi ldhtee asenteiden muuttamisesta. Omien asen-
teiden tunnistaminen toimii arvioinnin ldhtokohtana. Yleisesti ajatellaan, ettd kaikki
lapset oppivat toistensa parissa, mutta asenteet inkluusiota kohtaan vaihtelevat eri
toimijoiden kesken. Asenteisiin vaikuttavat muun muassa millaisiksi omat valmiudet
opettaa erityistd tukea tarvitsevia oppilaita koetaan. (Pihlaja 2009, 146-157; Ronkainen

& Murto 2005, 3-6.)

Opettajat ovat avainhenkildind inkluusion toteuttamisessa ja siksi on merkityksellista,
millaisia uskomuksia ja kokemuksia heilla on inkluusiota kohtaan. Opettajien asenteita
inkluusioon ja integraatioon on tutkittu paljon (esim. Moberg 1998, Moberg & Savolai-
nen 2003; Kuorelahti & Vehkakoski 2009.) Tutkimusten mukaan opettajien asenteet
inkluusiota kohtaan ovat varauksellisia ja kriittisid. Opettajat suhtautuvat kielteisim-
min tunne-eldmén ja kadyttaytymisen ongelmia omaavien lasten ja vaikeasti vammais-
ten lasten integraatioon. Mita vaikeampi vamma lapsella on, sitd eriytetympid oppi-
misymparistdja hanelle suositellaan. Kaikille yhteiset opetusryhmat nahdaan kielteisi-
nd my0s silloin, kun opettajalla ei ole tarvittavaa erityispedagogista ammattitaitoa.
Kaikille yhteinen koulu, joka edistda tasa-arvoisuutta ja jossa kaikille oppilaille turva-
taan edellytystensd mukainen opetus, on opettajien hyviaksyma ajatus. Opettajilla on
usein huoli kaikkien oppilaiden oppimisen turvaamisesta. Vasta sitten, kun hyvan op-
pimisen edellytykset turvataan kaikille oppilaille, opettajat ovat valmiita hyvaksymaan

fyysisen integraation. Fyysisesti eri tilassa opettaminen ei ole kuitenkaan sama kuin



segregaatio eikd samassa luokassa opettaminen ole sama kuin integraatio. (Kuorelahti

& Vehkakoski 2009, 93-94; Moberg 2001, 86-94.)

Naukkarinen on nostanut esiin tiedon merkityksen inkluusiokésitteen ymmartamises-
sd. Inkluusion osallistavuutta ei ymmarreta kokonaisvaltaisesti ja esimerkiksi lahikou-
luperiaatteessa joustavia opetusjarjestelyjd ei hahmoteta sen tarkeimpéana perusasiana.
Opettajat eivdt ole ymmartdneet sitd, ettd inkluusio ja osallistavuus tarkoittavat samaa
asiaa ja ettd kaikki oppilaat eivdt ole aina samassa tilassa ja samassa kokoonpanossa.

(Naukkarinen 2005a, 15.)

Mobergin mukaan (2001) erityisopettajilla ja erityisluokanopettajilla on selvitysten pe-
rusteella myoOnteisempi asenne inkluusiota kohtaan kuin luokan- ja aineenopettajilla.
Luokan- ja aineenopettajien koulutus ei ole antanut valmiuksia kaikkien oppilaiden
opettamiseen. My®s erityisopettajakoulutus kaipaa enemman inklusiivisen opetuksen
toteuttamiseen valmentavia sisalt6ja ja harjoittelua. Koulutuksessa pitdisi kiinnittaa
huomiota my6s yhteistyotaitojen hankintaan. Koulut eivit ole my6skdan asenteellisesti
valmiita toimivan inkluusion tavoitteluun. Nykyinen koulu organisaationa nykyisine
resursseineen ei opettajien mielesta pysty turvaamaan kaikkien oppilaiden hyvaa ope-
tusta yhteisissd opetusryhmissa. Mitd myonteisemmin opettajat suhtautuvat inkluusi-
oon, sitd selkeammin sitd tavoitellaan. Myonteinen asenne on valttamaton inkluusion
kehittamisen edellytys. (Moberg 2001, 91-93.) Naukkarinen (2005a) on tutkimuksissaan
huomannut, ettd opettajien inkluusioasenteet ovat muuttuneet aiempaa myonteisem-
miksi, kun he ovat saaneet kokemusta inklusiivisen koulutuksen kdytannon jarjestami-

sestd (Naukkarinen 2005a, 11). Inkluusiokehitysta edistavat opettajien myonteiset asen-



teet ja kdsitys omasta parjddmisesta erityistd tukea tarvitsevien lasten kanssa (Avrami-

dis, Bayliss & Burden 2000, 288-291; Lambe & Bones 2006, 181-182).

Pehkonen ja Poyhonen (2012) ovat pro gradu -tutkielmassaan tutkineet Jyvaskylan
yliopiston opettajaopiskelijoiden inkluusiovalmiuksia. Heiddn tutkimuksensa mukaan
opettajaopiskelijat suhtautuivat inkluusioon hieman neutraalia asennoitumista kieltei-
semmin. Opiskelijat eivdt kokeneet saaneensa opinnoistaan kovin hyvid valmiuksia
erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamiseen, eivitka ajatelleet koulun muut-
tuvan seuraavan kymmenen vuoden aikana kovin paljon nykyista inklusiivisemmaksi.
Inkluusioasenteeseen vaikuttivat erityispedagogiikan opiskelun maara, opettamisko-
kemukset erityistd tukea tarvitsevista oppilaista sekd opintopisteiden méaara. Aineen-
opettajaopiskelijoiden ajatukset inkluusiosta olivat erityis- ja luokanopettajaopiskelijoi-
ta kielteisempid. Ne opettajaopiskelijat, jotka kokivat saaneensa opinnoistaan hyvét
valmiudet erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamiseen, suhtautuivat inkluusi-

oon myonteisesti. (Pehkonen & Poyhonen 2012, 60-64)

Téamaén tutkimuksen tehtdavana on selvittdd, millaisia merkityksid erillisissd erityisopet-
tajaopinnoissa (EOK) opiskelevat opiskelijat rakentavat kielenkaytollaan inkluusiosta
ja millaiseen positioon he asettavat erityisopettajuuden ja erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan. Olemme itse suorittaneet EOK -opinnot vuonna 2010 ja mielestimme oli mie-
lenkiintoista ldhted tutkimaan aikuisten, jo tydeldaméssa olleiden, mietteitd ja ajatuksia
inkluusiosta. Ennakko-olettamuksena ajattelimme, etta heidan kédsityksensa ovat kriit-
tisid, koska opetuspuolella on pitkdan ollut inkluusion kdytdnnon toteuttamista vaike-

uttavia sdastotoimenpiteita.



Erityisopettajat ovat keskeisessd asemassa inklusiivisen kasvatukseen ja opetukseen
pyrkimisessd ja sen toteutumisessa. Erilaisten oppilaiden kohtaaminen ja inkluusion
asettamiin haasteisiin vastaaminen voi olla vaikeaa ja useat opettajat kokevat tarvitse-
vansa lisdd resursseja ja tietoa esimerkiksi erilaisten tiydennyskoulutusten avulla. Toi-
saalta vastauksia voidaan pohtia myos siitd nakokulmasta, ovatko kasitykset vastaajan
omia vai onko niihin vaikuttanut kasvatusalan julkisuuspuhe. Tarkastelun kohteena

olivat opiskelijoiden tuottamat tekstit. Aihetta ldhestyttiin diskurssianalyysin keinoin.

Tutkimuksessamme nostettiin esiin EOK-opiskelijoiden inkluusiokésityksia erilaisten
diskurssien kautta. Niiden avulla avattiin késitettd, arvoja ja asenteita seka inkluusio-
prosessiin liittyvida muutoksia, ongelmia, resursseja ja osaamista. Diskurssien kautta

tarkasteltiin erityisopettajuuden ja erityista tukea tarvitsevan oppilaan positioita.
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2 ERITYISKASVATUS JA INKLUUSIO

2.1 Vammaiskasitys

Oikeus olemassaoloon ja ihmisyyteen on perusarvo, mutta kaikkien mahdollisuus ta-
savertaiseen, hyvaan ihmisarvoiseen elamaan ei ole itsestddn selvaa eikd sellaisen eld-

maén sisdlto ole helposti méariteltavissa.

Vehmaksen (2004) mukaan vammaisuutta voidaan maaritelld eri tavoin riippuen na-
kokulmasta ja siitd, kuka tai ketkd ovat maarittelemdssa vammaisuutta. Vammaisuu-
teen suhtautuminen on merkityksellinen toisen ihmisen kannalta ja se koskettaa koko
ympardivad yhteiskuntaa. Maarittely riippuu siitd, tehdaanko se ladkinnéllisen, moraa-
lisen tai eettisten arvojen ndkokulmasta. Vammaisuutta voidaan tarkastella myds suh-
teessa ymparistoon, joko sosiaalisena tai yhteiskunnallisena kokonaisuutena, jossa val-
tavdesto eldd ja toimii. (Vehmas 2004, 34—40.) Vammaisuus voidaan ndhda toimintara-
joittuneisuutena siind ymparistossd, missd sitd tarkastellaan, mutta myos ymparistoad
voidaan tarkastella yksil6lle sen aiheuttamien ongelmien nakoékulmasta. Yhteiskunnal-
listen jdrjestelyjen tehtdvana on taata hyva inhimillinen eldma kunkin ihmisen yksil6l-
listen ominaisuuksien mukaisiin toimintamahdollisuuksiin. (Nussbaum 2006,

127-129.)

Vammaisuutta ja poikkeavuutta selitetddn usein medikalistisen mallin mukaan, jossa

syy poikkeavuuteen 10ytyy yksilostd. Lahestymistavan mukaan vammaisuus johtuu
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geeneistd, huonosta onnesta tai huonoista elintavoista. Medikalistista mallia alettiin
kritisoida jo 1960-luvulla. Suurin kritiikki kohdistui siihen, ettd ymparisto jatetdan laa-
ketieteen dominoimassa mallissa kokonaan huomioimatta. Mallissa yritetddn muuttaa
tai parantaa epatdydellinen yksilo eikd ympérdivid, ehka epatdydellisid oloja. (Kristian-
sen, Vehmas & Shakespeare 2009, 2.) Vammaisuuden sosiaalinen malli on medikalisti-
sen mallin vastakohta. Sosiaalisen mallin mukaisesti puhuttaessa kdytetadn termia op-
pimisen ja osallistumisen esteet, jotka voivat johtua oppimisympariston tai organisaa-
tion luonteesta tai ne voivat syntyd henkilon ja ymparistonsa vuorovaikutuksesta.
(Booth & Ainscow 2005, 16-17.) Vehmaksen (2009) mukaan sosiaalisessa mallissa ym-
paristd tuottaa sosiaalisia ilmidita fysiologisten toimintarajoitteiden medikalistisen
diagnosoinnin ja luokittelun kautta (Vehmas 2009, 112). Sosiaalinen vammaistutkimus
korostaa sitd, ettd termit kuten vammaisuus, poikkeavuus ja normaalius ovat sosiaali-
sia konstruktioita. Todellisuus jakautuu fyysisiin, yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin
tekijoihin, joiden olemassaolo on sidoksissa kieleen. Esimerkiksi ladketieteelliset diag-
noosit ovat toteavia, ne eivét luo uutta. Silti diagnoosi voi aiheuttaa muutoksen siihen,

miten sen jdlkeen eldmdssa toimitaan ja ajatellaan. (Vehmas 2012.)

Monella vammaisella voisi olla tdydet toimintamahdollisuudet, mikali ympaéristo olisi
suunniteltu niin, ettd heiddn toimintaedellytyksensé olisi otettu huomioon. Vammaiset
ihmiset itse haluavat, ettd heita kunnioitetaan tasa-arvoisina kansalaisina, joilla on mo-
nipuolisia valinnan ja toiminnan vaihtoehtoja samoin kuin muillakin kansalaisilla.
(Nussbaum 2006, 188-189.) Tutkijat (esim. Bank-Mikkelsen, Nirje) maarittelevat nor-
malisaatioperiaatteen niin, ettd vammaisella henkil6lld on oikeus elda niin normaalilla

tavalla kuin mahdollista (Biklen 2005, 76).
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Vehkakoski (2006) on tutkinut vammaisuuden rakentumista ammatti-ihmisten puhees-
sa ja teksteissa. Hanen tutkimuksensa osoitti vammaisen lapsen position rakentuvan
oman kehityksensa kontekstissa teksteissa joko kohteeksi, ongelmaksi tai subjektiksi.
Vastasyntyneestd vammaisesta lapsesta puhuttaessa hédnet asetettiin neutraaliin ase-
maan. Kouluvalinnan kontekstissa lapsesta kaytettiin oikeuksia omaavaan asemaan
aikuiskeskeisyydesta huolimatta. Tutkimuksen tulokset vammaisen lapsen ollessa pal-
velujen kayttdjana nostivat esiin ammattihenkildston ristiriitaisista, moninaisista selon-
teoista. Lasta kasiteltiin kielenkdytdssa palvelujen tarvitsijana erityisend, jolla diag-
noosinsa perusteella on niihin oikeus. Lapsen mahdollisuus integroitua tavalliseen
eldmdan tuotiin esille sekd ihanteena ettd toteutuneena tapana. Vehkakoski havaitsi
analyysissddn, ettd ammattihenkiloston puhetta vammaisesta lapsesta leimasi inter-
tekstuaalisuus eli muiden puheiden tai tekstien mukaan tuleminen, joka ndkyi muun
muassa lddkdrien kdyttdmana ladketieteellis-teknisend sanastona. (Vehkakoski 2006,

47-53.)

2.2 Erityiskasvatuksen politiikka

Suomessa kaytiin jo 1960-luvulla yhteiskuntapoliittista keskustelua, jonka keskeisend
asiana oli yhteiskunnallisen tasa-arvon lisddminen. Keskustelussa oli mukana myos
koulutuspoliittista ndkokulmaa. (Jonson 2007, 17-18.) Koulutuspolitiikalla voidaan
vaikuttaa sithen, minkélaisia valinnanmahdollisuuksia erilaisista sosiaalisista taustois-
ta lahtoisin olevilla ihmisilld on koulutusjarjestelmassamme. Politiikka vaikuttaa myos
sithen, miten he valikoituvat eri oppilaitoksiin. Koulutuspolitiikan liséksi sosiaalipoliit-

tiset ratkaisut vaikuttavat koulutusjarjestelmaan. Maailmanjéarjestelmandkokulma alis-
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taa kansalliset koulutusratkaisut kansainvéliseen tarkasteluun. Silloin yksittdisen valti-
on poliittisia, sosiaalisia ja taloudellisia tekijoitd ei pidetd ainoina koulutuspoliittisia

paatoksida muokkaavina tekijoind. (Virtanen 2002, 41, 53.)

Erityiskouluopetus oli hallitseva erityisopetuksen muoto 1960-luvun lopulle saakka.
Segregoidut ryhmét muodostettiin erityispedagogisesti diagnosoiduista ja luokitelluis-
ta oppilasryhmistd. Vammaisuus luokiteltiin poikkeavuudeksi. Segregaatiota perustel-
tiin niin, ettd siten turvataan parhaiten vammaisten lasten suoriutuminen ja erityis-
opettajilla on taitoja heiddan opettamiseensa. Myds muun ryhmaén tarpeet olivat segre-
gaation perusteluna, koska muun ryhmén tasoa ei saa laskea liian alas, jotta he eivat
pitkasty tai hairiinny. Taustalla oli hyvaa tarkoittava ajatus siitd, etta erityisopetus on

vammaiselle oppilaalle parempi ratkaisu. (Murto 2001, 35-37.)

Segregaatio

Laitosparadigma Syrjayttavat kaytanteet

Integraatio

|¢

Kuntoutusparadigma Vahiten rajoittava ymparisto

Inkluusio

|¢

Tukiparadigma Tuki luonnolliseen ymparistéon

KUVIO 1. Vammaispalvelujarjestelmén paradigmat (Ladonlahti & Naukkarinen 2006,

344)



14

Integraatio ja inkluusio ovat eri kasitteitd, joilla on eri merkitys eri yhteyksissa ja eri
maissa. Integraatio - kasite liittyy kuntoutusparadigmaan, jonka mukaan ihmisen pitaa
kuntoutua riittavasti padstakseen mukaan yhteiskuntaan. Inkluusion mukaisesti yh-
teiskunta tulee muokata sen mukaisesti, ettd jokainen pédsee siihen osalliseksi. Tama
kuvastaa tukiparadigmaa, joka voidaan ndhdéd kuntoutusparadigman jatkumona. (Sa-

loviita 2006a, 338—341.)

Normalisaation ja integraation mallin jdlkeen inkluusio on uusin tasa-arvoon pyrkiva
ideologia vammaisten kansalaisten koulussa ja yhteiskunnassa. Inkluusiossa kaikki
oppilaat ovat samanarvoisia yksiloita ja parhaimmillaan siind toteutuu sosiaalinen in-
tegraatio. Kaikkein normaaleinta vammaisen ihmisen eldmé on silloin, kun hén elda ja
toimii vammaisena muiden kanssa yhdessa. (Murto 2001, 39-41.) Pyrkimys ja sitoutu-
minen inkluusioon vaativat vammaiskasitysten uudelleen arviointia (Vehmas 2009,

112).

Demokratian, tasa-arvoisuuden ja oikeudenmukaisuuden aatteet olivat peruskoulu-
uudistuksen takana 1960-1980-luvuilla ja vuonna 1997 vaikeimmin vammaisetkin hy-
vaksyttiin oppivelvollisuuden piiriin. (Murto 2001, 39—40.) 1990-luvun koulutuspoliitti-
sen ajattelun arvoperusta ldhtee vahvasti mahdollisuuksien tasa-arvon edistimiseen
massatyottomyydestd, kaventuneista resursseista ja toteutetuista sadstoistd ja leikkauk-
sista huolimatta (Virtanen, A. 2002, 7). Erityisopetusta saavien lasten méaara on lisdan-
tynyt voimakkaasti viime vuosina, joten erityisopetukselle taytyy 16ytya uusia toteut-
tamismuotoja, ettei segregoiva jdrjestelma aiheuta oppilaille koulutuksellista eriarvoi-
suutta ja vahvista yhteiskunnallista luokkajakoa (Teittinen 2006, 369). Saloviidan (2012)

mukaan 2000-luvun vaihteessa joissakin Suomen kunnissa yritettiin hillitd erityisluok-
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kien kasvua vahvistamalla yleisopetuksen kykya tukea kaikkia oppilaita (Saloviita
2012). Tilastokeskuksen (2012) tehdyn tutkimuksen mukaan erityisluokkien maara on
Suomessa lisddntynyt 1990-luvulta lahtien. Erityistd tukea saaneiden koululaisten
osuus kaikista peruskoululaisista 1995-2010 on kasvanut 2.9 prosentista 8.5 prosenttiin.
Samaan aikaan erityiskouluissa opiskelevien oppilaiden méaara on vahentynyt 1.8 pro-
sentista 1.2 prosenttiin. Syksylla 2012 tehostettua tai erityista tukea sai 12.7 prosenttia
peruskoulun oppilaista. Tehostetun tuen maara kasvoi vuodessa 53 prosenttia, erityista
tukea saavien oppilaiden maara vaheni 7 prosenttia. Erityistd tukea saavien oppilaiden
oppilaista 52 prosentin opetus oli jarjestetty padosin erityisryhmassa. (Tilastokeskus
2012.) Koulujéarjestelmdssd on tapahtunut muutosta lahikouluperiaatteen suuntaan,
koska erityista tukea saavien oppilaiden maara on lisddntynyt ja erityiskouluissa opis-

kelevien maara vahentynyt.

2.3 Erityisopetusjarjestelma

Aikaisemmin vallalla ollut segregoiva kaksoiskoulutusjarjestelma poisti tukea tarvitse-
vat oppilaat yleisopetuksesta omiin erityisluokkiin ja -kouluihinsa. Sen jalkeisen ajan
koululaitos perustui integroivaan ajattelumalliin, jossa tukea tarvitsevia oppilaita sijoi-
tettiin mahdollisuuksien mukaan yleisopetuksen luokkiin. (Naukkarinen 2005a, 10.)
Perusopetuslain (2011) tuoma lahikouluperiaate edellyttaa koululta inklusiivista ope-
tusmallia, joka onnistuu tiiviilla yhteisty6lla kaikkien koulun eri toimijoiden kesken.
(Perusopetuslaki 642/2010.) Muutoksen yhtena tavoitteena oleva yhteisollisyyden
vahvistamien lasten, opettajien ja vanhempien kesken tukee kaikkia oppilaita. (Peter-

son & Hittie 2003, 43—44.)
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Kuuskorpi (2012) on tutkimuksessaan huomannut, ettei opetus - ja toimintakulttuuri
suomalaisessa koulussa ole muuttunut paljon viime vuosikymmenien aikana. Opetus-
tilojen muuttumattomuudesta on muodostunut toimintakulttuuria hidastava tekija.
(Kuuskorpi 2012, 3.) Vanhat erityisopetusmuodot jaavat Kivirauman (2009) mukaan
elamdan uusien rinnalle. Todellisuudessa virallisen tason koulu-uudistukset ja koulun

kehittaminen eiviat aina kohtaa. (Kivirauma 2009, 45.)

Seppald-Pankaldinen (2009) on tutkimuksessaan pohtinut, onko koulun merkitys op-
pimisen tuottajana vahentynyt. Onko aiemman homogeenisen oppilasaineksen tilalle
tullut luokittelu menestyviin tai syrjaytyviin, vaikka koulun siirtyminen inklusiivi-
sempaan toimintatapaan pyrkisikin poistamaan oppilaiden erilaisuudesta johtuvaa
segregoimista erityisluokkiin? Suomessa koulujarjestelma on perinteisesti pidetty asi-
antuntijaorganisaationa, jossa opettajien ammatillisuutta on pidetty perin vahvana.
Koulun tehtdvana on opettaa ja luoda hyvia oppimistuloksia. Koulun muutospaineissa
on korostunut erilaisten oppijoiden haasteisiin vastaaminen. Inklusiivisen opetuksen
kehittdminen ideologian mukaisesti voi ldhted vahvistumaan eri toimijoista kasin.
Muutos voi ldhted myos yksittaisen tyontekijan taholta. (Seppéla-Pankélainen, T. 2009,

201-206.)

Perusopetuslain muutoksen myota vuonna 2011 Suomen kouluihin luotiin kolmipor-
taisen tuen jdrjestelméd, jonka mallina toimi RTI (Response to Intervention) — malli. T&-
ma Yhdysvalloissa kdytossa ollut kolmiportainen -malli laadittiin nopeuttamaan oppi-
laiden tukitoimien saamista. (National Center 2010, 3.) RTI-malli on vuonna 2004 alle-

kirjoitetun IDEA-lain keskeisend sisiltond, joka maaritteli puuttumaan oppimisvaike-
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uksiin varhaisessa vaiheessa. Malli on kehitetty erityisesti lukemisvaikeuksien arvioin-
tiin, koska 80 prosentilla lapsista, joilla on oppimisvaikeus, on vaikeuksia lukemisen
taidoissa. Mallia on kritisoitu siitd, ettd interventiolla voidaan vaikuttaa akateemisiin
ongelmiin eikd mallissa huomioida kdyttaytymisen pulmia. RTI on monitasoinen malli,
jossa intervention luonne muuttuu intensiivisemmaksi, kun siirrytaan tasolta toiselta.

(Fuchs, D. & Fuchs, L.S. 2006, 93-95.)

Suomen kolmiportaisessa mallissa huomioidaan kaikki tuen tarpeen osa-alueet rajaa-
matta mitddn pois. Oppilaalle pyritddn antamaan sellaista tukea, mitd han tarvitsee
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, jotta vaikeudet eivdat monimutkaistuisi. Oppi-
misen tuki perustuu ennaltaehkdisyyn ja yleisopetuksen opetuksen luokissa tarjotta-
vaan tukeen, mikd suunnitellaan oppilaan yksilollisten tuen tarpeiden mukaisesti. Op-
pilaalle annetaan yksil6llisempéaa tehostettua tukea, mikali yleinen tuki ei riitd. Ennen
tehostetun tuen aloittamista oppilaalle laaditaan pedagogisen arvion pohjalta oppimis-
suunnitelma. Mikali tehostettu tuki ei ole riittdvd, tehddan oppilaalle moniammatilli-
sesti tehtdvan pedagogisen selvityksen perusteella hallinnollinen paatds erityisestd
tuesta. Erityistd tukea saavalle oppilaalle laaditaan henkil6kohtainen opetussuunni-

telma (HOJKS). (Opetushallitus 2011, 10-17.)
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KUVIO 2. Kolmiportainen tuki (Sarlin & Koivula 2009, 27-31.)

Lapselle laaditaan yhteistydssa vanhempien kanssa yksil6llinen suunnitelma. Sen avul-
la voidaan varmistaa tuen jatkuvuus, parantaa opetuksen koordinointia ja vahentaa
sen hajanaisuutta. Vanhemmat pystyviat hahmottamaan kokonaisuuden ja oman osuu-
tensa siind, kun he ovat mukana suunnittelussa. Perussaatona voidaan pitda sitd, etta
kaikkien lapsesta huolehtivien henkiléiden on oltava riittdvan selvilld siitd, mitd lapsi
osaa, mitd haneltd voidaan edellyttda ja mitka ovat lapsen tarpeet. ( Koivikko & Sipari

2006, 145-146, 150.)

2.4 Erityisopettajakoulutus

Suomen opettajankoulutuksessa on kdytossa kaksoisjarjestelmd, joka erottaa yleisope-

tuksen ja erityisopetuksen omiksi tieteenaloikseen ja omiksi opettajankoulutuksikseen.
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Kaksoisjdrjestelmén seurauksena erityisoppilaita sijoitetaan omiin luokkiin tai koului-
hin. Tama toimintamalli perustuu ajatukseen, ettd ongelmat ovat oppilaassa, eikd ope-
tusta ndin ollen saada onnistumaan yleisopetuksen luokassa, jolloin hénet siirretdan
erityisopetukseen. Kaksoisjarjestelmdan muuttaminen yhdistyneeksi jarjestelméksi on
haasteellinen tehtdva, joka vaatii koulun toimintakulttuuriin perustuvia muutoksia.
Keskeisin muutos on yksintydskentelyn muuttaminen yhteistoiminnalliseksi tydsken-
telyksi. Koulutusjdrjestelmdn muutoksen myo6ta erityisopettajan rooli muuttuu.

(Naukkarinen 2005a, 17, 10).

Inklusiivinen koulu asettaa runsaasti haasteita opettajankoulutukselle. Opettajankou-
lutuksen taytyy muuttua koululaitoksen kehityksen rinnalla. Syracusen yliopistossa
Yhdysvalloissa koulutetaan inklusiivisia opettajia, jotka saavat sekd luokanopettajan
ettd erityisopettajan kelpoisuuden. Alkuvaiheessa vastustus oli suurta tiedekunnan
sisdlld, koska oli vaikeaa luopua kahdesta vanhasta ja hyvasta koulutusohjelmasta.
Kehittdjat huomasivat kuitenkin, ettd kaksi erillista koulutusta ei tue inkluusiotavoitet-
ta ja esteet uuden opetustavan tieltd hévisivat. Koulutuksessa korostetaan opetuksen
arvopohjaisuutta, mikd ei valmista opettajaa yksindiseen erityisluokkatyoskentelyyn,
vaan useamman opettajan yhteistyohon ja tiimityoskentelyyn. Ongelmaksi tdma voi
muodostua silloin, kun vastavalmistunut opettaja lahtee toihin ja koulutuksen ja todel-

lisuuden vélilla on kuilu. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 117-118.)

Jyvéaskylédn yliopistossa erilliset erityisopettajan opinnot (EOK) voi suorittaa kasvatus-
tieteiden tiedekunnan erityispedagogiikan yksikossa. Opinnot antavat erityisopetuk-
sen tehtaviin ammatillisia valmiuksia. Monimuoto-opiskeluna toteutettavat opinnot

ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd ja ne on mahdollista suorittaa yhdessa lukuvuo-
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dessa oman henkilokohtaisen opintosuunnitelman mukaisesti. Opintoihin valitaan
opiskelijoita, joilla on peruskoulun luokanopettajan kelpoisuus tai jotka ovat suoritta-
neet vahintddn korkeakoulututkinnon tai lastentarhanopettajan tutkinnon. Opiskelijoi-
ta valitaan neljddn ryhmaan: alle kouluikdisten ja esikouluikdisten erityisopetus, kehi-
tysvammaisten oppilaiden erityisopetus, luokkamuotoinen ja osa-aikainen erityisope-
tus sekd osa-aikainen erityisopetus. Soveltuvasta tyokokemuksesta ja erityispedagogii-
kan opintojen suorittamisesta on hyotya valintamenettelyssa. Erillisten erityisopettaji-
en opetussuunnitelman opetusohjelma koostuu kaikille yhteisistd opintojaksoista seka
ammatillisista erikoistumisjaksoista. Opiskelijoiden kelpoisuudet opintojen jdlkeen
muodostuvat suoritetun perustutkinnon ja muun opettajakelpoisuuden mukaan.

(EOK-OPS 20132014, 3.)

2.5 Inklusiivinen kasvatus ja opetus

2.5.1 Ideologia

Integraatioajattelu syntyi 1950-luvulla tutkijoiden alkaessa epaiilld erityisopetuksen
tehokkuutta. Opetus erityisluokissa koettiin leimaavana eika ollut nayttoa siita, ettd
kehitysvammaisten koulumenestys erityisluokissa olisi parempaa kuin normaalissa
luokassa. (Moberg & Savolainen 2009, 76-78.) Jo vuonna 1948 YK:n julistuksessa on
kirjattu ihmisoikeuksien ja perusvapauksien kunnioittamisen vahvistaminen, jonka
tulee edistda suvaitsevaisuutta, ymmartamistd ja ystavyytta. Kansainvaliset sopimuk-

set (YK:n vammaisten oikeuksien julistus 1975, YK:n Yleissopimus lapsen oikeuksista
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1991,Vammaisten henkildiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat yleis-
ohjeet 1993, Luxemburgin peruskirja 1996, Koulutus kaikille - toimintaohjelma 2000,
Euroopan neuvoston Vammaispoliittinen kokonaisohjelma 2006) on luotu inkluu-

sioajattelun levidmisen edistamiseen (Opetusministerié 2007a, 10-11).

Integraatio-nimitysta on kaytetty jo 1970-luvulta alkaen puhuttaessa erityisopetuksen
ja yleisopetuksen yhteensulauttamistavoitteesta ja -pyrkimyksestd. Integraatio on kou-
lutuspoliittisena kasitteend ensisijaisesti tavoite, jota kohti yhteiskunnassa ja koululai-
toksessa tulisi pyrkid. Se voidaan nahda myos laadullisena piirteend prosessissa, joka
pyrkii toivottuun tilaan. Fyysinen yhdessdolo ei ole kasitteend sama kuin integraatio.
Pelkdn oppimisympériston normalisointia, johon ei liity yhteis6llisyyden tavoittelu
eikd yksilollisen opetuksen jdrjestiminen, kutsutaan usein termilld “sddstdintegraatio”.

(Moberg 2001, 83-84.)

Inkluusion késite on syntynyt 1980- luvulla muun muassa Yhdysvalloissa, Kanadassa
ja Italiassa integraatiokehitykseen tyytymaéttomien integraation kannattajien kautta
kehittyneen liikkeen kautta (Moberg & Savolainen 2009, 76-78, 83—84; Opetusministe-
ri6 2007b, 19; Yhdistyneet Kansakunnat 1948.) Inkluusion maarittely on moninaista ja
siitd esitetddn monenlaisia mielipiteitd. Inkluusion toteutuminen on aina sidoksissa
sithen ymparistoon, jossa sita toteutetaan, joten se on erilainen erilaisissa ymparistois-
sd. (Saloviita 2006b, 150.) Inkluusion kasite tuotiin laajemmin esille vuonna 1994 Unes-
con Salamancan kokouksessa, jossa hyviksyttiin myods Suomen allekirjoittama koulu-
tuspoliittinen ohjelma. Salamancan julistus pitda sisdlladn muun muassa ohjeistuksen,
jossa koulutuspoliittiset ohjelmat pitdisi toteuttaa siten, ettd niissa huomioidaan kaik-

kien oppilaiden kyvyt ja oppimistarpeet ilman syrjivid kdytanteita tai asenteita. (Booth
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& Ainscow 1998,3; Saloviita 2006a, 338; Unesco 1994.) Suomen perustuslain (731 /
1999) 6§:n mukaan syrjintd on kielletty ja kaikkia yksil6itd taytyy kohdella yhdenver-

taisesti.

Inkluusion kdyttoon ottamiseen ei ole yhta ainutta mallia. Maiden kdytannot ovat hy-
vin erilaisia, vaikka ne ldahtokohtaisesti perustuvatkin usein Yhdysvalloissa toiminee-
seen tapaan. (Dyson & Millward 1999, 152-156.) My®s inkluusiokésite ymmarretadn eri
tavoin eri maissa, esimerkiksi Intiassa inkluusio ymmarretadn koskettavan vammais-

ten lisdksi my0s koyhia ja tyttoja (Takala 2010a, 17).

Inkluusiofilosofian mukaan oppimisen ja osallistumisen esteiden ei ajatella aiheutuvan
yksittdisen lapsen ongelmista, vaan esteet ja mahdollisuudet otetaan tarkasteluun yh-
teison tasolla. Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena on edistda erilaisuuden hyviaksy-
mistad sekd tukea kaikkien oppimista ja osallistumista. (Matikka, Koponen & Reitera-

Paajanen 2005, 7.)

Arkikielessa kasitteet integraatio ja inkluusio esiintyvéat miltei synonyymisessd kaytos-
sd. On ollut tarpeen keksia uusi termi, koska ne eivét tarkoita samaa asiaa. Naukkari-
sen (2005a) mielestd inkluusiota vierastetaan késitteend sen huonon kuvailevuuden
vuoksi. Termit osallistavuus ja osallistava kasvatus ovatkin tulleet korvaamaan inkluu-
sio-sanaa. (Naukkarinen 2005a, 12.) Osallistava kasvatus ja opetus voidaan ymmartaa
my0s inkluusion osa-alueina. Tutkijoiden mukaan osallistava opetus tarkoittaa sitd,
ettd kaikkia saman ikdluokan oppilaita opetetaan yhdessa eika heitd eroteta erilaisuu-
tensa vuoksi omiin opetusryhmiin (Peterson & Hittie 2003, 42; Ladonlahti & Naukkari-

nen 2006, 343; Pihlaja 2009, 148-149.) Pihlaja (2009) esittelee inkluusion osa-alueina
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osallisuuden lisdksi myos kaikille yhteiset palvelut, asenteet ja suvaitsevaisuuden,
ammatillisen osaamisen ja yhteisen opetussuunnitelman seké resurssit (Pihlaja 2009,
146). Inklusiivisen ideologian ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd ihminen kehittyy vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa. Lapsen osallisuutta tuetaan luomalla hdnelle mahdolli-
suus olla kaikessa toiminnassa mukana omien edellytystensd mukaisesti. Toimintaa
muokataan kunkin lapsen edellytysten mukaan huomioiden heidan yksilolliset tar-
peensa. (Booth, Ainscow & Kingston 2006, 1-6.) Henkilostoresurssien riittdvyys on
valttamaton edellytys muun muassa ryhméaytymiselle heterogeenisessd perusopetus-
ryhmaéssa. Suomessa pienempaa ryhmakokoa on pyritty turvaamaan saddoksilld, mut-
ta koska kunnat eivat ole sitoutuneet inkluusioon, on vaarana se, ettd taloudellisista
syista ryhmakoot kasvavat. Erityisoppilas ei automaattisesti aiheuta lisdresurssien tar-
vetta luokassa, vaikka usein niin onkin. Lahes aina se kuitenkin vaatii resurssien ja

toimintatapojen uudelleen jarjestelya. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 107.)

Inkluusio on prosessi, jonka kehittdimiseen ei ole olemassa yhtd selkeda tapaa, joka
toimisi samoin kaikissa konteksteissa. Inkluusion tehokkaita edistdjia ovat yhteison
omat, yhdessa avatut arvot ja systemaattinen suunnittelu seka paikallinen koordinoin-
ti. (Ainscow ym. 2006, 174-175, 183.) Booth ja Ainscow (2005) ovat pohtineet inkluu-
sion kehittdmisprosessin etenemistd. He tuovat esille kehittaimistyon koordinointiryh-
man merkityksen, jonka tehtdvdnd on yhdessd tutustua hankkeeseen ja olla viemédssa
sitd eteenpdin muun henkiloston kanssa keskustellen. Tarkedd on varata riittdvasti ai-
kaa yhteiselle keskustelulle aloitus- ja etenemisvaiheessa ja arvioida hankkeen toteu-

tumista saannollisesti sen eri vaiheissa. (Booth & Ainscow 2005, 22-23, 34-35.)
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Dyson (2004) on nimennyt inkluusion tavoitteita ja perusteita neljaan toisiaan tayden-
tavaan diskurssiin. Oikeudellinen ja eettinen diskurssi korostaa kaikkien lasten oikeut-
ta koulutukseen vertaistensa kanssa. Tama diskurssi on my6s monen suomalaisen tut-
kijan lahtokohtana. Tehokkuuden diskurssin ndkokulmasta inkluusio hyddyntaa yksi-
16n lisdksi my06s yhteiskuntaa, koska lahikoulu lisdd oppilaiden tasa-arvoa ja taloudel-
liset kustannukset ovat pienempid. Erityiskoulujen ja luokkien yllapitiminen on kal-
liimpaa kuin inklusiivinen koulu. Poliittisen diskurssin nakokulmasta tarkastellaan
koulutusjarjestelmaa ja tutkitaan sitd, kenen vastuulla sen kehittiminen on. Pragmaat-
tiseen diskurssiin kuuluvat inkluusion kdytannén mahdollisuudet ja toteuttamistavat.

(Dyson 2004, 36-53.)

2.5.2 Pedagogiikka

Keskeinen tekijd osallistavassa kasvatuksessa on opetuksen jarjestiminen siten, ettei se
erottele, syrji tai mddrittele ihmisid koetun tai havaittavan erilaisuuden mukaan. Lasten
erilaisuutta sekd monenlaisia kykyja kunnioitetaan ja rohkaistaan. Osallisuuden voi
maarittdd tarkoittamaan inkluusiota maailmanlaajuisena filosofiana, jossa on merki-
tyksellista oppilaan oma kokemus siitd, ettd han voi tasavertaisena muiden kanssa vai-
kuttaa ympadriston rajoittamatta ja saada aikaan muutoksia omassa elaméssdan. Osal-
listava kasvatus on toimintatapa ja ajattelumalli, jossa kasvatustyOssd reflektoinnin
kautta arvioidaan niitd tekijoitd, jotka aiheuttavat esteitd osallisuuden ja kehittymisen
tielle. Toimintakulttuuri, -tavat ja -kdytannot muuttuvat, kun mietitaan, miten esteita

voidaan vdhentda ja poistaa. (Vayrynen 2001, 14-21.)



25

Inkluusio on muuttamassa koulutuksen jdrjestdimisen tapaa, silld tarkoituksena on luo-
pua erityisluokista ja -kouluista. Oppilaita ei luokitella endd niin sanotuiksi tavallisiksi
tai erityisoppilaiksi. Muutoksella on suuri merkitys myos opettajuuteen ja opettajien
rooliin moninaisten oppilaiden opettamisessa. OAJ:n vuonna 2012 tekeméan kyselyn
perusteella opettajien koulutus varsinkin jo pidempadn tydskennelleilla ei ole antanut
riittdvid valmiuksia erityistd tukea tarvitsevien opettamiseen. Opettajat voisivat kehit-
tya tdydennyskoulutuksen, joustavien opetusryhmien ja yhteisopettajuuden avulla tai
resurssiopettajia kayttamalld. Merkittavda muutosta ohjaava tekijd on opettajakoulutuk-
sen ja opettajien tdydennyskoulutuksen antamat valmiudet kohdata oppilasryhmén
monenlaiset tarpeet. Heterogeenisen ryhman oppilaiden tarpeisiin soveltuva pedago-
giikka vaatii aikuisten osallistumista ja yhteistoimintaa sekd oppilaiden keskindista
yhteistoimintaa ja vertaistukea, jossa oleellista on vuorovaikutus ja yhteisdssa oppimi-
nen. (Mikola 2011, 242, 266; OA] 2012, 19.) Opettajilla on halu auttaa oppilasta ja he
kokevat riittimattomyyttd ja epdonnistumista, jos yleinen tuki ja opetuksen laatu las-
kee. Opettajien tyota helpottavat erilaiset opettajatiimit, kehityskeskustelujen lisdaksi
yhteistoiminnallinen opettaminen, monialainen yhteistyd sekd kollegiaalinen apu ja
tuki. Lisddantynyt yhteisty6 nayttaytyy parhaimmillaan luovina toimintamuotoina, tyon
kehittdmisend, innovaatioina ja toisilta oppimisena. Esimerkiksi yhteisopettajuus te-
hostaa opetusta, parantaa oppimistuloksia ja vahentda hairiokayttaytymistd. (Mikola
2011, 239-266; OAJ 2012, 2, 19-21.) Oppilailla voi olla monenlaisia oppimiseen, vuoro-
vaikutukseen sosiaalisiin taitoihin tai fyysisiin ominaisuuksiin liittyvid esteita. Opetus-
ta tulisi silloin tarkastella oppilaan ndkokulmasta, jotta hénelld olisi tasavertainen

mahdollisuus osallistua muiden oppilaiden tavoin. (Booth & Ainscow 2005, 15.)
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Mikola (2011) on tutkinut yhdessd oppimisen edellytyksid suomalaisessa koulussa.
Tutkimuksessa mukana olleet opettajat kokivat, ettei samassa luokassa voi opettaa
kokoaikaisesti kaikkia oppilaita. Tayden inkluusion toteutumisen esteind he nakivat
kuilun toiveiden ja kdytdnnoén opetustyon mahdollisuuksien viélilla. Heterogeenisen
luokan oppimisen ohjaaminen on vaikeaa. Tdhdn vaikuttavat muun muassa isot ryh-
makoot, jolloin oppilaiden yksilollisyyden kohtaaminen on haastavaa. Ydinkysymyk-
send tasa-arvon toteutumisen kannalta opettajat nakivat oppilaan oikeuden saada ha-
nelle sopivaa opetusta, mika toteutuu erillisissd ryhmissd. Oppilaita valikoidaan ryh-
miin eri ominaisuuksien mukaan, mikd ndhdaan osallisuudelle alisteisena. Koulun
pedagogiikka voi joko tukea tai estdd monenlaisten oppilaiden opiskelua samassa
ryhmaéssa. Koulun toiminta heijastaa niita arvoja, joihin arkity® pohjaa. Kaikkien oppi-
laiden kunnioittaminen siten, ettd he saavat tasa-arvoiset mahdolliset oppimiseen ja
osallistumiseen, on inklusiivisen pedagogiikan arvona. Inklusiivisten arvojen toteutu-
minen kdytdnnossa on koettu hammentavéna, jolloin inklusiivisia kdytantoja on kehi-
tetty tilannekohtaisesti eikd inkluusiota ole tarkasteltu koulussa pedagogisena kysy-
myksend. Inkluusion eteneminen edellyttda pedagogisten itsestddnselvyyksien uudel-
leentarkastelua yhteisossd, jotta rakenteet ja pedagogiikka péasisivat kohtaamaan kou-

lun yhteistoiminnassa. (Mikola 2011, 235-239.)

Inkluusion keskeisiin periaatteisiin kuuluu esteetén ympaéristd (Connor ym. 2008, 445).
Koulussa esteettoméksi oppimisymparistoksi on madritelty ymparistd, joka on hyva
jokaiselle oppilaille. Hyvassa oppimisympaéristossa oppilaiden moninaisuus kohdataan
kaikilla osa-alueilla. Ymparistoda muokkaamalla ja oppilaan saamalla yksilollisella tuel-

la madalletaan oppimisen esteitd. Kun pedagogiikassa huomioidaan oppilaiden tar-
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peet, koulutus saavuttaa jokaisen ja yhteiskunta muodostuu osallistavaksi. (Mikola

2011, 254; Peterson & Hittie 2003, 420.)

Peterson ja Hittie (2003) kuvaavat inklusiivista koulua paikkana, joka on valmis otta-
maan erilaisia oppilaita vastaan. Erityisopettajan tehtdvana on inklusiivisen opetuksen
periaatteiden mukaisesti luoda oppimisymparistd sellaiseksi, ettd se tukee parhaiten
kaikkien oppilaiden oppimista ja opetuskdytanteitd. Tama tarkoittaa oppimisympaéris-
ton esteettomyyttd, jossa huomioidaan kédytinnon tasolla akateeminen, sosio-
emotionaalinen ja sensoris-fyysinen alue. Akateemisella tasolla luokissa kdytetdadn
muun muassa eritasoisia kirjoja, erilaisia opetusmenetelmia ja tarvittavia kommuni-
koinnin apuvilineitd. Sosio-emotionaalisella alueella oppilaille luodaan muun muassa
mahdollisuuksia sosiaalisiin tilanteisiin ikdtovereidensa kanssa, jotta he olisivat osalli-
sina oman oppimisensa organisoinnissa. Sensoris-fyysiselld tasolla pohditaan esimer-
kiksi oppimiseen tarvittavia apuvalineita tai vireystason yllapitamiseen liittyvia asioi-

ta. (Peterson & Hittie 2003, 420, 422.)

Opettajan asema on ollut muuttumaton viime vuosisadan alusta sen loppuun. Tyon
kohteena on luokka kokonaisuutena ja luokassa olevien oppilaiden liian suuri erilai-

suus aiheuttaa toiminnan hairiintymisen. (Saloviita 2001, 143.)

Inklusiivisessa opetuksessa oppilaiden erilaisuutta kidytetddn oppimisen ja opetuksen
lahtokohtana, ei poikkeuksena. Oppilaiden tarpeisiin vastaavat opetusmenetelmat an-
tavat opettajalle mahdollisuuden tukea niitd oppilaita, jotka tukea enemman tarvitse-
vat. Opetussuunnitelman inklusiivista mallia ei ole olemassa, koska kontekstissa toteu-

tettava opetus on joustavaa ja mielekasta. (Vayrynen 2001, 23.) Inklusiivinen orientaa-
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tio opettajalla vahvistaa oppilaan oppimista ja osallistumista niin, ettei selviytyminen
riipu pelkdstaan vammaisen oppilaan omista voimavaroista. Tarkeintd on yhteisollinen
prosessi, jonka tavoitteena on oppilaan suoriutuminen omien resurssiensa rajoissa.
Koulun ja opettajan tyotad taytyy kehittda sellaiseksi, ettd kaikkien oppilaiden tuen tar-

ve voidaan ottaa huomioon. (Murto 2001, 45-47.)

Samanaikaisopetus tai yhteisopetus on menetelmd, jossa opetus tapahtuu oppilaan
omassa luokassa yhdessd aineen- tai luokanopettajan kanssa (Takala 2010b, 63). Yh-
teisoppimisella tarkoitetaan joukkoa menetelmid, joihin liittyy pienryhméopetusta ja
jossa oppilaat tyoskentelevit yhdessa oppimistehtavien parissa. Menetelmét helpotta-
vat luokan hallintaa ja eriytettyd opetusta keskittyessdan pieniin ryhmiin. (Fletcher,
Lyon, Fuchs, Barnes 2009, 172.) Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilasvuori & Thuneberg
(2011) raportoivat Helsingin kaupungin opetusviraston Tehostetun ja erityisen tuen
kehittdmistoiminnan sekd oppilashuollon ja oppilaanohjauksen uudistamishankkeesta
(Tero). Pilottikoulujen tehtavana oli kehittda ja mallintaa tuen menetelmia seka vélinei-
ta koko kaupungin kayttoon. Samanaikaisopetuksen huomattiin olevan kaikilla kou-
luilla yhteinen merkittava kehittimiskohde. Sen etuja olivat mahdollisuus kollegiaali-
seen jakamiseen, vertaistuen saaminen tydparilta ja usean aikuisen vahvuuksien hyo-
dyntaminen. Opettajat oppivat myos toisiltaan erilaisia pedagogisia toimintatapoja.
Samanaikaisopetus koettiin myonteisend vaihteluna opetustyéhon. Oppilaat huomat-
tiin paremmin ja heiddn avun ja tuen tarpeisiinsa pystyttiin vastaamaan nopeammin.
Tukea tarvitsevat oppilaat padsivat osallisiksi samasta opetuksesta kuin muutkin, ei-
vatka syrjdytyneet ryhmaistd. Haasteina samanaikaisopetukselle pidettiin yhteisen
suunnitteluajan riittdmattomyyttd, joka on yhteistyon perusta. Yhteisen suunnittelu-

ajan puute saattoi johtaa siihen, ettd erityisopettajan rooli muuttui avustavaksi tai tay-
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dentdvaksi. Yksilo- ja pienryhmédopetus koettiin tarpeelliseksi esimerkiksi rauhattomi-
en oppilaiden kohdalla. Rehtoreiden mukaan opettajien osaaminen ja tiedot olivat laa-
jat, mutta kollegat eivét tienneet mitd toinen osaa ja miten hdn opettaa. Samanai-
kaisopetuksella opettajien tietotaitoja voisi saada yhteiseen kdyttoon. Sen nahtiin tuke-
van opettajien tyOssa jaksamista, yhteisty6ta ja ammatillista kehittymistd. Tarkastelta-
essa yhdessd opettamisen muotoja kouluyhteison muutos- ja oppimisprosessina, kou-
lun yhteis6llinen kulttuuri lisdd opettajien voimavaroja. Onnistuakseen samanai-
kaisopetus edellyttdd kouluyhteisoltd riittdvid resursseja ja rakenteellisia edellytyksid
sekd henkilokunnalta halua, tahtoa ja innostusta. (Ahtiainen ym. 2011, 6, 36-53; Nauk-

karinen & Ladonlahti 2001, 110-112.)

Inkluusion esteind teollisuusmaissa ovat totutut toimintakulttuurit ja -tavat, jotka vai-
kuttavat koulussa tydskentelevien asenteisiin ja mielipiteisiin. Inkluusion kehitt&jat
tormaavat muutosvastarintaan joka puolella maailmassa. Kehitysmaissa suurin este on
voimavarojen puute. (Vdayrynen 2001, 27.) Inkluusiota on vaikeampi saavuttaa, jos
opettajat eivdt halua sitd eivdtka tyoskentele sen eteen. Systeeminen, rakenteellinen ja
teoreettinen inkluusion hahmottaminen on edellytys sen muuttumiselle kdytannoksi.
(Biklen 2001, 78-79.) My06s nykyinen opettajankoulutus on rakenteeltaan erillista eri-
tyisopetusta tukevaa, joten vakiintuneita ja syville juurtuneita kdytdntoja on vaikea

muuttaa (Moberg 2001, 90).

Koulujen koon kasvaminen yhtendiskoulujen myéta ja jatkuvat tuloksellisuuden ja
taloudellisuuden vaateet ovat asettaneet haasteita opetustoimen johdolle. Toiminta ei
ulotu kdytannon toimenpiteiden tasolle esimerkiksi resursoinnissa, silld taloustilanne

vaatii kuntia toimimaan yha tehokkaammin ja tuloksellisemmin. Sadstopaineet luovat
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paineita vain vélttimattoman hallinnon hallitsemiseen ja arjen pyo0rittimiseen. Ne ovat
usein ristiriidassa kasvatus- ja opetustyon laadun, lasten turvallisuuden ja hyvinvoin-
nin sekd myos henkiloston oikeusturvan ja tydssd jaksamisen turvaamisen kanssa

(OA] 2012, 20.)

Inkluusion onnistumisen edellytyksena ovat opettajien usko ja sitoutuminen inklusii-
visen koulun ideaan ja taustafilosofiaan. Opettajan tdytyy jatkuvasti arvioida, soveltaa
ja kehittdd omia opetus- ja toimintatapojaan oppilaiden osallistumisen lisidmiseksi.
Opettajan tdytyy sitoutua jatkuvaan prosessiin ja sitoutuminen inkluusioon ratkaisee,
halutaanko huonoja kdytanteitd muuttaa vai jatketaanko samaan tapaan. (Naukkarinen

& Ladonlahti 2001, 113.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Aineisto kerattiin tammikuun 2013 aikana Jyviaskylan yliopiston EOK- opiskelijoilta,
jotka suorittivat kolmen opintopisteen laajuisen ERIA221 Inklusiivinen kasvatusympa-
ristd ja yhteistyd -opintojakson. Opintojakson tavoitteena oli se, ettd opiskelija osaa
kurssin suoritettuaan eritelld monitahoisen yhteistyon, verkostoitumisen ja perheen
kanssa tehtdvan yhteistyon periaatteita, nimetd oman alansa keskeiset yhteistyokump-
panit ja organisaatiot, analysoida inkluusioon pohjautuvan yhdessa oppimisen periaat-
teita ja osata soveltaa niitd kdytdntoon, arvioida ja perustella omaa toimintatapaansa
yhteistyotilanteissa, vertailla erilaisia yhteistyotapoja ja osallistua uudenlaisia malleja

kehittavaan tyoskentelyyn. (EOK -OPS 2012-2013, 3.)

Aineiston kerdsi opintojaksoa ohjaava yliopistonopettaja. Tehtavanantona oli: “Kirjoita
omaa ajatteluasi, oppimistasi ja pohdiskelujasi kuvaava essee (vdhintddn 2 liuskaa)
aiheesta “Inklusiivinen kasvatus ja opetus pdivahoidossa / koulussa”. Valitse konteks-
tiksi pdivahoito tai koulu.” (Liite 1.) Tutkimusluvan antaneilta saatiin yhteensd 34 es-
seetd, joista tutkimukseen otettiin mukaan 28 kappaletta, silld tutkimus rajattiin késitte-
lemddn peruskoulua. Rajasimme tutkimuksesta pois kuusi varhaiserityisopetuksen
esseetd, koska varhaiskasvatus on lainsdddanndltadn ja kaytanteiltddn erilainen kuin

koulumaailma. Esseet olivat pituudeltaan kahdesta viiteen sivun mittaisia.
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3.2 Tutkimusmenetelmit ja tutkimuksen kulku

Diskurssianalyysin taustalla oleva sosiaalinen konstruktionismi tutkimuksen viiteke-
hyksena pyrkii selittiméaan sosiaalisen todellisuuden rakentumista sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen kautta. Keskeisend tutkimuskohteena on kieli ja sen funktionaalinen
luonne. Sosiaalisella konstruktiolla tarkoitetaan arkieldmén ilmididen rakentumista
sosiaalisesti. (Raatikainen 2004, 6.) Ihmisten valiselld kanssakdymiselld on olennainen
rooli asioiden ja ilmididen nimedmisessd eli merkityksellistimisessa. Historiallisen
prosessin tuloksena merkityksid toisaalta vakiinnutetaan, jolloin meidan on helpompi
erottaa jarjeton jarjellisestd. Toisaalta merkitysten rajoilla on moninaisuutta: ne muun-

tuvat ja uudet nimedmisen tavat nousevat esiin. (Jokinen 2006, 39.)

Jokaisen tutkimuksen taustalla on aina jonkinlainen ontologinen ja epistemologinen
perusta. Konstruktionismista 16ytyy erilaisia painotuksia ja nakemyksia koskien onto-
logiaa ja epistemologiaa. Epistemologia pohtii tietoa — mitd se on ja voiko sen saavut-
taa. (Raatikainen 2004, 43.) Ontologiassa mietitddn tutkittavan kohteen olemusta —
minkaélaisena tutkittavat pitavat tutkittavaa ilmiota? Laadullisen tutkimuksen taustalla
on realistinen ontologia, jonka mukaan todellisuus rakentuu objektiivisesti todettavista

tosiasioista. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 135.)

Jyrkka konstruktionismi (idealismi) kiistda, ettei kielestd, kasitejarjestelmasta tai kult-
tuurista riippumatonta todellisuutta ole olemassakaan. Se todellisuus, josta voimme
saada tietoa, on taysin kielen ja kasitteiden soveltamisen konstruoimaa. Koska kielet ja
kasitejarjestelmat vaihtelevat, voidaan péatella etta kullakin kielelliselld, sosiaalisella

tai tieteellisellda ryhmallda on oma todellisuutensa, joka on olemassa vain késitteiden
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soveltamisen kautta. (Raatikainen 2004, 45.) Hacking kyseenalaistaa sosiaalisen todelli-
suuden rakentumisen pohtimalla, mitd ovat sosiaaliset konstruktiot ja mita on sosiaali-
nen konstruktionismi. Han ndkee ydinasiana sen muuttamisen, kuinka ndemme asioi-
den viliset suhteet erilaisista, uusista ndkokulmista kasin. Sosiaalisen konstruktion
ensisijainen kadyttotarkoitus on ollut tietoisuuden lisddminen sosiaalisen todellisuuden
rakentumisesta. (Hacking 2009, 19-20.) Tieteensosiologeille sosiaalinen konstruktio-
nismi tarkoittaa ajatusta, ettd tieteellinen tieto on sosiaalisen prosessin tulosta. Heille
kaikki tieteellinen tieto ja teorianmuodostus maaraytyvét kulloinkin vallitsevista ulkoi-

sista yhteiskunnallisista olosuhteista. (Raatikainen 2004, 56-59.)

Foucaultin mukaan episteemi on se tiedostamaton perusta, jonka pohjalta tieto ja teori-
at ovat mahdollisia. Episteemit ovat kokonaisvaltaisia, tiedostamattomia ajattelun
muotoja, jotka toimivat ajattelun edellytyksend ja ne ovat historiallisesti muotoutuneita
ja muuttuvia. Kunakin aikakautena vallitseva ajattelun muoto maarittdd sen, millaiset
perustelut ovat hyvaksyttdvid ja myos rajoittavat mahdollisia teorioita. (Raatikainen

2004, 52.)

Tutkimuksessa kaytettiin diskurssianalyyttistd lahestymistapaa, jonka konstruktionis-
tinen painotus ymmartdd kielenkdyton sosiaalisena toimintana, jossa diskursseilla ra-
kennetaan sosiaalista todellisuutta. Kielenkdyttod voi analysoida kahdesta eri nako-
kulmasta kéasin: todellisuuden kuvana tai todellisuuden rakentajana. Analysoitaessa
kielenkayttoa todellisuuden kuvana saadaan tietoa olemassa olevista faktoista. Todelli-
suuden rakentamisen ndkokulmasta kielenkdyttda tarkastellaan osana todellisuutta
itseddn. (Suoninen 2006, 19; Remes 2006, 293-297). Viljdna teoreettisena viitekehyksena

luonnehditun diskurssianalyysin keskeisid piirteitd ovat kiinnostuneisuus kielen kayt-
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toon ja sen merkityssysteemeihin erilaisissa konteksteissa. Kielenkdyttoda pohditaan
sosiaalista todellisuutta rakentavana. Teoille ja ilmidille ei nimetd syitd, vaan ne tavat,
joilla toimijat kuvaavat ilmiditd ja nimeévat niille syitd, otetaan tutkimuskohteeksi sel-
laisinaan. (Suoninen 2006, 17-19.) Diskurssianalyysin kiinnostuksen kohde on sen tar-
kempi erittely, millaisia kategorioita luodaan ja miten asioita merkityksellistetdaan.
Kiinnostus on ennen kaikkea aktiivisessa kielenkdytossa. (Jokinen 2000, 48—49.) Dis-
kurssianalyysin avulla ei tulkita sitd, mitd tutkittavan oletetaan tarkoittavan sanomal-
laan silld, mitd hdn sanoo (Vehkakoski 2013). Diskurssianalyysissa aineistoa tdytyy
kdyda lapi riittdvan monta kertaa, jotta aineiston sisédltoa tulee pohdittua tarkasti. Ta-
méa on analysoinnin tarkein vaihe. (Jokinen ym. 2006, 13.) Analyysin tulee perustua
aineistojen avoimeen lukemiseen, jossa oma etukdteisymmarrys ei sulje eri ana-
lyysivaihtoehtoja pois, koska samantapaisia argumentteja voidaan eri kdayttoyhteyksis-

sd kdyttdd lahes painvastaisiin tarkoituksiin. (Jokinen & Juhila 2006, 61.)

Taméan tutkimuksen aineistoa analysoitiin seka diskursiivisen psykologian etta kriitti-
sen diskurssianalyysin menetelmilld analyysin painottuessa diskursiiviseen psykologi-
aan. Ei kriittiseksi kutsuttu diskursiivinen psykologia eroaa kriittisestd diskurssiana-
lyysista siten, ettd se kasittelee diskursiivisia sisdltdja sellaisenaan ottamatta kantaa
vallitsevaan sosiaaliseen jarjestelmaan. (Jokinen ym. 2006, 86-87.) Kriittinen diskurssi-
analyysi painottaa diskurssien ja sosiaalisen todellisuuden asettamia ehtoja identiteetin
muodostumiselle. Tutkimuskysymysten niakokulmina voivat olla kielenkdyttd raken-
tamassa identiteettejd, ihmisten ja ihmisryhmien vilisid suhteita ja tieto- ja uskomusjar-
jestelmia. Kriittisen diskurssianalyysin tekstuaalisella tasolla tutkitaan muun muassa
sitd, kuinka kielenkdyttdja ilmaisee omaa tai yhteison normeja siitd, mika tai miten on

suotavaa toimia. (Vehkakoski 2013.)
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Téassa tyOssa kaytettiin analyyttisid peruskasitteita yhteneviisesti Jokinen, Juhila ja
Suonisen (2006) kadyttamén kasitejarjestelman kanssa. Diskursiivisen psykologian pe-
ruskdsitteitd ovat muun muassa tulkintarepertuaarin ja position kasitteet. Tulkintatyon
perusteella tutkija kokoaa aineiston toistuvista yhtaldisyyksistd tulkintarepertuaareja,
joita kutsutaan myos diskursseiksi. Eri tutkijat ndkevat kasitteiden kdytossa paino-
tuseroja, mutta tutkimuksen tekija valitsee omaan tutkimukseensa sopivan termin.
Diskurssit voivat olla joko rinnakkaisia tai toisensa poissulkevia. Ne voivat vahvistaa
toisiaan ja ne voivat sisdltdd samoja asioita, jolloin ne voidaan yhdistda. Diskurssit ra-
kentuvat sosiaalisessa todellisuudessa ja rakentavat sitd. Tutkimuksen analysoinnissa
tulee pohtia diskurssien keskindisid suhteita ja sitd, ovatko ne jannitteisia keskendan
vai synnyttdvatko ne samaa kuvaa tutkittavasta ilmiostd. Diskurssien kautta tutkimuk-
sen kohteena olevalle tekijdlle rakentuu subjektipositio, joka korostaa ja rajoittaa toi-
mintaa sekd madrittda tekijdlle tietyn aseman. Diskursiivinen psykologia painottuu
yksilon subjektipositioiden asemointiin tietyssa tilanteessa. (Jokinen ym. 2006, 67-71).
Diskursiivinen psykologia tarkastelee psykologisia ilmititd, kuten esimerkiksi identi-
teetti, ennakkoluulot ja emootiot. Tutkimuksella voidaan selvittdd sitda, kuinka luonnol-
lisesti vastaaja tuo omat ajatuksensa esiin suhteessa yleisesti hyvaksyttyihin moraali-

siin kasityksiin. (Edwards 1999, 271-273, 282-283).

Tutkimuskysymyksiksi asetettiin seuraavat:
1. Millaisia merkityksid EOK-opiskelijat rakentavat inkluusiosta kielenkay-
tossaan?
2. Millaiseen positioon EOK-opiskelijat asettavat erityisopettajuuden?
3. Millaiseen positioon EOK-opiskelijat asettavat erityistd tukea tarvitsevan

oppilaan?
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3.3 Aineisto ja analyysin kuvaus

Diskurssianalyyttisessa lahestymistavasta analyysin kannalta olennaista on se, ettd
tekstit otetaan tutkimuskohteiksi sellaisinaan, eiké niiden “takaa” pyritd etsimadan “oi-
keaa” todellisuutta. Aineistoa ei jasennetd mistadn selittdvista teorioista késin, vaan
olennaiset jasennykset rakennetaan aineiston analyysin tuloksena. Merkitysten raken-
tuminen on my6s kontekstisidonnaista. Sanottua taytyy tarkastella esittdmiskontekstis-
saan, jotta voidaan tulkita sen tarkempi kontekstiin liittyva merkitys. Tutkimustulosten
kautta tutkija kuvaa ja luo sosiaalista todellisuutta, johon tulee suhtautua refleksiivises-

ti. (Jokinen 2006, 38—41.)

Tutkimus oli laadullinen ja tutkimusaineisto suuntasi tutkimuksen kulkua. Tutkimus-
kysymykset maarittyivat vaihe vaiheelta tutkimusprosessin edetessd. Teoriaan tutus-

tuminen lisdsi tutkijoiden esiymmarrysta tutkittavasta asiasta.

Aineiston analysointi aloitettiin lukemalla ensin kaikki tekstit lapi poimien mukaan
kaikki tutkimusluvan antaneet. Sen jalkeen aineistoa rajattiin siten, ettd mukaan otet-
tiin vain ne esseet, jotka koskivat perusopetusta. Tekstit yksiloitiin numeroimalla, jotka
toimivat raportissa my0s tunnistetietoina suoran lainauksen perdssa sulkeisiin merkit-
tyna tarkkana ldhdeviitteend. Suorissa lainauksissa kdytetyt alleviivaukset ovat tutki-
joiden lisddmia. Niiden tarkoituksena on korostaa haluttua sanaa tai asiaa. Tekstejad
luettiin alkuvaiheessa useita kertoja itsendisesti lapi, jotta sisdltd tulisi tutuksi ilman
varsinaista aineiston analysointia. TyOskentely oli tdssa vaiheessa vapaata ja teksteista
nousevista ajatuksista keskusteltiin ja niitd kirjattiin ylos, jotta saatiin aluksi luotua

yhteinen kisitys aineistosta kokonaisuutena. Tamén jdlkeen aineisto kdytiin lapi yksi-
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tyiskohtaisesti essee kerrallaan. Tydskentelyn tarkoituksena oli luoda yhteinen kasitys
kustakin esseestd. Ne aineistokatkelmat, jotka olivat selkedsti lahdekirjallisuuspohjai-
sia, rajattiin konkreettisesti yliviivaten teksteistd pois, koska ne eivit antaneet tietoa
kirjoittajan omista kasityksistd. Esseet olivat kirjoitettu eri tavoilla ja ne ryhmiteltiin
kolmeen kategoriaan: 1) ldhteisiin perustuva teksti, 2) aiheen ldhestyminen omakoh-

taisten kokemusten kautta ja 3) yleisten kisitysten toistaminen eli uskomuspuhe.

Jo alkuvaiheessa aineistosta 16ydettiin joitakin selkedsti erottuvia tulkintarepertuaareja
tai -kehyksid. Kdytamme tulkintakehyksistd tdssa tutkimuksessa nimitystd diskurssi.
Aineiston analysointia jatkettiin etsimalld teksteistd samankaltaisia asioita kasittelevia
diskursseja, jotka liitettiin yhteen. Ndin saadut 10 eri kokonaisuutta liittyivat 1) asentei-
siin, 2) arvoihin, 3) muutokseen, 4) resursseihin, 5) tasavertaisuuteen, 6) esteisiin ja
haasteisiin, 7) ty6hyvinvointiin, 8) kokemukseen ja ammattitaitoon, 9) idealismiin tai
10) yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Aineistoa jdrjestettdessd nousi esiin useita saman-
tyyppisid kokonaisuuksia, jotka nimettiin eri diskursseiksi. Jokaiselle diskurssille
muodostettiin oma lyhenne, jolla osuudet merkittiin teksteihin. Inkluusiokasityksia
pohdittiin eri ndkokulmista ja ne yhdistettiin koskemaan ammattihenkil6stod, oppilaita
tai yhteiskuntaa. Analyysivaiheessa osa diskursseista yhdistyi ja osa kulki rinnakkain.
Diskursseista muodostui seitsemdn kokonaisuutta, joita kuvaamaan teksteista haettiin
suoria lainauksia. Ndiden kokonaisuuksien kautta pohdittiin erityisopettajuuden ja
erityistd tukea tarvitsevan oppilaan positioita tekstin sisdltod tulkitsemalla. Analyysi-
vaiheessa aineistosta 10ytyi kielellisid ristiriitaisuuksia, jotka haluttiin tuoda esiin. Tu-

loksia tarkasteltiin vertailemalla niitd aiempiin tutkimuksiin.
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3.4 Luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Laadullisessa tutkimuksessa on tdrkeéta tiedostaa tutkijan omien kokemusten vaikutus
tulosten analysointiin ja tulkintaan. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaaran (2010) mukaan luo-
tettavuuden arvioinnin kannalta tdrkeddn rooliin nousevat tutkijan esittiman tutki-
musta ohjaavat ontologiset ja epistemologiset ndkemykset eli hdnen késityksensa tut-
kimuskohteen olemuksesta. Tutkijoiden tulee tiedostaa tutkimuksen tekemiselle asete-

tut vaatimukset. (Hirsjarvi ym. 2010, 23-27, 123-124.)

Schleier-Macherin (1768-1834) mukaan kaikki inhimillinen ajattelu on kielellista. Ta-
man ndkokulman mukaan toisten ihmisten ajatusten ymmartaminen on aina tavallaan
tekstin tulkintaa. Hanen mukaansa tekstin osa voidaan ymmartaa vain kokonaisuuden
avulla. Kokonaisuus voidaan puolestaan ymmartda vain osistaan lahtien. Havaintoihin
vaikuttavat aina ennakko-odotukset ja tieteessd valinta vaihtoehtoisten hypoteesien
valilld edellyttdd monimutkaista tasapainottelua erilaisten huvien teorioiden ominai-
suuksien valilld. Myos erilaiset ulkopuoliset tekijat voivat vaikuttaa lopputuloksiin.
Inhimillinen tieto ei ole koskaan ehdottoman varmaa, vaan aina korjattavissa ja muu-

tettavissa. (Raatikainen 2004, 69—89.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta parantaa tutkimuksen kaikkien vaiheiden
tarkka selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Analyysissa on keskeistd luokittelujen
tekeminen, niiden syntymisen alkujuuret ja perusteet. Tulosten tulkinnassa olisi kerrot-
tava, mihin tutkija padtelmansa perustaa. Tassd auttaa, jos kdytetddan mukana autentti-

sia dokumentteja. (Hirsjarvi ym. 2010, 225-226.)
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Tutkimuksessa on huomioitu sen tekemiselle asetettuja vaatimuksia ja siind on nouda-
tettu hyvaa tieteellista kdytantod. Analyysi ja raportointi sekd tulosten arviointi on py-
ritty tekemdan mahdollisimman rehellisesti ja huolellisesti. Henkil6iltd on pyydetty
kirjallinen lupa esseen tutkimukselliseen kdyttoon. Eettisend ratkaisuna vastaajien ni-
met ja kaikki tunnistetiedot poistettiin heti alussa ja esseet eriteltiin numeroimalla.
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta voidaan katsoa kahden henkilon yhteistydsken-
telyn parantaneen erilaisten nakokulmien 16ytymista. Analysointia tehtiin seka erik-
seen ettd yhdessa ja jokaisen vaiheen jalkeen havainnoista keskusteltiin niiden merki-
tystd pohtien. Tutkija valitsee itse, minka asian han aineistonsa pohjalta ndkee tarkedk-
si ja pohtii niitd omasta ndkokulmastaan. Taman tutkimuksen luotettavuutta lisési se,
ettd aineistosta nousseet kummankin tutkijan ndkokulmasta nostetut havainnot tay-
densivit toisiaan ja tarjosivat mahdollisuuden kriittiseen pohdiskeluun. Luotettavuutta
pyrittiin lisddmadn myos tuomalla useita konkreettisia esimerkkejd aineistosta esille.
Tutkijat olivat tietoisia oman asenteen vaikutuksen ndkymiseen diskurssianalyyttisessa
tutkimuksessa. Asenteiden vaikutusta pyrittiin poistamaan kiinnittdmélla huomiota

asiaan analysointivaiheessa.

Tutkimusta ei voi yleistdd muihin Suomen erityisopettajaopiskelijoihin, koska tutki-
musaineisto kerdttiin yhdestd yliopistosta saman inklusiivista opetusta kasittelevan

opintojakson suorittaneilta opiskelijoilta.
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4 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset on ryhmitelty tutkimuskysymysten ja diskurssien mukaisesti
alaotsikoihin, joissa tulkintoja avataan aineistoesimerkkien kautta. Osa diskursseista on
limittdisid ja paallekkaisid, lauseita voi analysoida monen tutkimuksessa kédytetyn dis-

kurssin alle.

4.1 Diskurssit EOK-opiskelijoiden kasityksista inkluusiosta

4.1.1 Kasitediskurssi

Joistakin esseistda nousi esiin kriittisyys inkluusioon liittyvda termist6d kohtaan. In-

kluusio-sana koettiin vaikeaselkoisena.
”Molemmat lainasanat tuovat minulle mieleen liiketieteen termiston ja kliiniset
toimenpiteet. Sattuuko integraatio, tarvitaanko inkluusiossa narkoosia vai selvi-

diko pelkillid puudutuksella.”(22)

“Fyysinen inklusiivisuus nihdiin usein alkuna syvemmiille inkluusiolle.” (7)
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Vastaajien mielestd kasite tulisi nimeta uudelleen paremmin avattuna ja rajattuna. Rat-
kaisuksi esitettiin suomenkielisten termiston kayttoonottoa, kuten esimerkiksi osallis-
tavan kasvatuksen - késite. Se koettiin selkednd, joka ei kaipaa selityksid. Monissa teks-
teissd kaytettiin inkluusio-termid integraatiosta puhuttaessa. Ristiriita ndkyi tekstin

sisallgssa.

Osa opiskelijoista toi esiin oman kokemuksensa siitd, ettd opinnoissa on korostettu
lilkaa inkluusiota eikd heille ole annettu aikaa oman ndkemyksen muodostumiseen.
Yksi vastaaja sanoi, ettd kriittisten ndkemysten esittdminen on lahtokohtaisesti vadrin

ja halventavaa eiké asioista uskalleta puhua.

“Itse kritisoisin sitd, ettd meille ei ole annettu aikaa pohdiskella ja muodostaa

omaa mielipidetti inkluusiosta.” (17)

Opiskelijat kokivat kurssin, jolta aineisto kerdttiin, muuttaneen heiddn suhtautumis-
taan inkluusioon aiempaa myonteisemmaksi. Esseiden kautta heilld oli aikaa pohtia
omia késityksidan. Inkluusiota koskevaa keskustelua kohtaan esitettiin kriittisia mieli-
piteitd. Kriittisten mielipiteiden ilmaiseminen koettiin hankalana, vaikka keskustelu
voikin vieda asiaa eteenpdin. Inkluusio-sanan kritisoiminen ei vastaajien mielesta ole

oikeutettua, koska peldttiin inkluusion vastustajaksi leimautumista.

“Inkluusio sanan merkityksen kiistattomuuden ja reiluuden takia mitidin timin
sanan yhteyteen kirjattuja toimia tai muutoksia ei voi kritisoida ilman, etti lei-

mautuu sen taustalla vallitsevien arvojen vastustajaksi. (17)
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Oman ndkemyksen prosessointi nakyi teksteissa esimerkiksi siind, ettd vaikka tehtava-
na oli kertoa omia ndkemyksia inkluusiosta, moni vastaajista kaytti myos lahdemateri-
aalia. Omaa ndkemysta ei peilattu teoriataustaa vasten, vaan se tuotiin esille inkluu-

siota selittavana asiana.

4.1.2 Arvodiskurssi

Inkluusion arvopohja koetaan tarkedna. Opiskelijat toivat esiin inkluusion olevan vah-
vasti arvopohjainen kisite ja edustavan koko yhteiskuntamme arvoja. Opettajien omia
arvoja tarkasteltiin kdytannon toimenpiteiden ndkokulmasta ja esimerkkien kautta.
Arvot esitettiin tyotd ohjaavana ja helpottamassa moraalisesti kestdvien ratkaisujen

teossa.

“Koulu on ikiin kuin ympiroivien arvojen indikaattori ja toisaalta myds suun-

nanantaja.” (2)

“Ei ole olemassa skaalaa, joka voisi miiritelli yksilolliset ominaisuutemme tai
kykymme oikeaksi tai viiriksi, mutta ympiirist0, joka niin tekee, voi olla viiri. ..

...Kaikki lapset ovat koulunsa arvoisia “(2)

Koulun johdon arvot ja luottamuksen rakentaminen henkilokunnan valille nahtiin tar-
kedana. Tasa-arvo, suvaitsevaisuus, kuulluksi tuleminen ja toisen arvostaminen myos

tyoyhteisossa tuotiin esille inkluusiota edistdvina seikkoina.
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4.1.3 Asennediskurssi

Asennepuheessa esiintyi erilaisia suhtautumistapoja inkluusioon, jotka vaihtelivat
kriittisestd myonteiseen. Myonteinen asenne inkluusioideologiaan nékyi siind, miten
opettaja on valmis oman tyonsa kehittamiseen. Inkluusio ndhtiin mielenkiintoisena
haasteena. My06s koulutuksen ja opiskeluiden tuoman tiedon my6ta asennoituminen
oli muuttunut aiempaa myonteisemmaéksi. Osa vastaajista koki, ettei ole endd muuta
vaihtoehtoa kuin toimia inklusiivisesti. Jotkut vastauksista olivat myonteisid, mutta
ehdollisia. Ehtona esitettiin riittdvd resursointi. Ennakkoluuloisuus nédkyi kriittisissa
vastauksissa, joissa esitettiin, ettd inkluusion rinnalle pitiisi 16ytda joustavia vaihtoeh-

toja.

“Voisin siis sanoa, etti kannatan osittain inkluusiota, jolla tarkoitan sitd, etti on
oppilaita, joiden kohdalla tiytyy mielestini olla myds muitakin joustavia vaihto-
ehtoja...Resursseja tarvitaan riittivisti, jotta inkluusio voi toteutua! Muuten in-

kluusio on illuusio... “(4)

Inkluusio laittoi vastaajia pohtimaan luokkayhteison turvallisuutta voimakkaasti kay-

toshdiridisten oppilaiden ollessa samassa luokassa.

“Tietyt oppilaat on pakko laittaa pois hiiritsemistd, jotta suurin osa oppilaista

saa tyorauhan.” (8)

Kriittisissa vastauksissa korostui se, ettd inkluusion koettiin vaativan liikaa ja etta opet-

tajilla on liian vahan koulutusta. Jotkut toivat esille arjen ja ideaalitilan vélisen ristirii-
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dan kokemalla, ettd koulutuksessa arkielama “romantisoituu”. Osa esseistd oli sdavyl-

tadn neutraaleja, joissa ei tuotu esiin lainkaan omia asenteita inkluusiota kohtaan.

“Mielestiini on ensiarvoisen tirkedid muodostaa ensin oma mielipide inkluusiosta

ennen kuin sen ajatuksia lihtee viemiin koulumaailmaan.”(15)

Vastaajien mukaan opettajan tyohon vaikuttaa paljon oma persoona. Tyon tekemisen

taustalla olevat asenteet nahtiin vaikuttavan merkittavasti inkluusion toteutumiseen.

“...opettajat voivat omalla asennoitumisellaan ja toiminnallaan sabotoida oppi-

laiden koulunkiyntid...”(13)

“Asenne on kuitenkin kaiken A ja O.”(2)

“...ratkaisevaksi nousee kuitenkin niin kutsuttu “ahaa elimys” koskien asentei-

den ja inklusiivisten kiiytintojen yhteytti.”(17)

Kayttamalld leimaavia sanavalintoja vastaajat toivat nakyvéksi omaa kielteistd suhtau-

tumistaan kdytoshairiodisiin oppilaisiin. Osa kuitenkin tiedosti sanojen leimaavan vai-

kutuksen ja niiden merkityksen todellisuutta rakentavana.

“Minulla on ollut onni matkassa luokkien suhteen ja vakavasti kiytoshiirioilli

oireilevia oppilaita ei ole sattunut yhti useampaa samana vuonna luokkaan. In-
kluusiossa on paljon hyvii puolia, ja olen sen kannalla monen oppilaan kannal-

la....En kuitenkaan ole sitid mielti, etti inkluusio on oikea ratkaisu ihan kaikissa
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tapauksissa... Jos opettajan aika menee yhden oppilaan ohjaukseen yhden oppi-

laan kustannuksella, niin mielestini inkluusio unohtaa silloin muut oppilaat.” (4)

“Ei ole oikein “leimata” jo puheessa jo jokin ihminen vaikeimmin vammaiseksi,

miksei hiin voisi olla lapsi, jolla on erilaisia ominaisuuksia.”(5)

Vastaajat esittivat, ettd opettajat kokevat riittdimattomyyttd, jos tilanteen vaatimia kei-
noja ja resursseja ei ole riittdvasti kaytossa. Opettajilla oli huoli muiden lasten turvalli-
suudesta ja oikeudesta saada opetusta, kun luokassa on erityistd tukea tarvitseva oppi-

las. Tama koettiin olevan esteena inkluusiolle.

“Erityisoppilas tarvitsee piivittidin tutun ja turvallisen ohjaajan kyetikseen sel-
vidmidin pédivin rutiineista. Mitki oikeudet vai onko niiti lainkaan, tavallisilla
oppilailla? Pitiiko heidiin kirjistetysti sietiid oppituntiensa rauhattomuus ja se,
ettei opettajalla ole heille aikaa opettaa yksilollisesti edes muutamaa minuuttia

oppitunnin aikana...” (21)

Vastaajien asennoituminen inkluusiota kohtaan oli padosin myonteistd. Kaikista vas-
tauksista ei voinut tulkita, oliko inkluusion prosessiluonne selkiytynyt, mutta osa vas-

taajista toi sen selkedsti esiin.

“Ajatukseni inkluusiosta ovat kokeneet muutoksen opintojen pohjalta herinnei-
den ajatusten myoti... asennemuutokseni on prosessi, ei tila. Prosessi on alati

elivi ja yhii kesken ja toisaalta toivon aina olevan. “(17)
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Koulun johdon asenteen inkluusioon sekda kunnan ettd koulun tasolla koettiin olevan
merkityksellinen koko tydyhteison kannalta. Johdon tuen avulla muutoksia voidaan

lahtea toteuttamaan.

“Inkluusion toteutumiseen ja onnistumiseen vaikuttaa merkittivisti se, millai-
nen on koulun rehtori.... Vaikka yksi opettaja olisi kovin inkluusiomyonteinen,
se el vilttdmitti tarkoita sitd, ettd inkluusio toteutuisi koulussa tai muut suhtau-

tuisivat siihen yhti positiivisesti.”(23)

“Inklusiivista kasvatusta ja opetusta on mahdotonta toteuttaa, jos koko koulun
henkilokunnalla (rehtorilla, luokanopettajilla, erityisopettajilla, avustajilla jne. )
ei ole siihen tarvittavaa oikeaa ja myonteisti asennetta... Mielestini erityisopetta-

jat ovat usein jo lihtokohtaisesti liihempind inklusiivista ajattelua...”(14)

Kaikissa esseissd oli havaittavissa myonteinen yleisasenne inkluusiota kohtaan. Ku-
kaan vastaajista ei kritisoinut inkluusiota sindnsa, kunhan sen toteuttamista vaativat
reunaehdot, erityisesti resurssit, ovat kunnossa. Osa vastauksia oli kriittisia inkluusion

toteutumisen onnistumisen kannalta.

4.1.4 Muutosdiskurssi

Aineistossa ndkyi vastaajien halu kehittdd ammattitaitoa kohti aiempaa inklusiivisem-
paa opetusta. Muutokseen tarvitaan tyontekijan omien arvojen tarkastelua, mika nah-

tiin teksteissa tarkeana.
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“Inkluusioon tarvitaan asennemuutosta, tiedottamista, avoimuutta ja aitoa halua

tehdi yhteiskunnasta kaikkien yhteiskunta.”(23)

“Avoimuuden, erilaisuuden hyviksymisen ja yhteisillisyyden arvostamisen tuli-

si lihted opettajainhuoneesta.”(20)

Inkluusio ndhtiin haasteena itsen ja osaamisen kehittimisessd. Teksteissd todettiin
muutoksen olevan prosessi, joka vaatii aikaa ja tietoa inkluusion ideologiasta seka
maarittelystd, mita se oikeasti tarkoittaa. Inklusiivisen toimintamallin edellytettiin vaa-
tivan ajattelutavan muutosta, jossa ldhtokohtana on kaikkien oppilaiden vahvuuksien

ja mahdollisuuksien ndkeminen heikkouksien ja kehittdimisen tarpeiden sijaan.

“Meidiin tulisi muistaa, ettd samalla kun pyrimme muuttamaan koulua ja ope-
tusta erityislapselle sopivaksi edistimme kaikkien normaalioppilaiden ja oppi-

misedellytyksiltiin poikkeavien oppilaiden oppimisen mahdollisuuksia.” (26)

Vastaajien asennoituminen inkluusion vaatimaan muutokseen on padosin myonteistd,
mutta kaikissa teksteissd omaa kasitysta ei ilmaistu suoraan. Arvojen ja ajattelun muu-
toksen myota inkluusion koettiin konkretisoituvan kdytannon tasolla siind, miten opet-
taja toimii tyOssddn, tekee valintoja ja kyseenalaistaa nykyisid kaytdantoja. Vanhojen

kdytanteiden ja uuden inkluusiomyonteisyyden vililla ndhtiin vastakkainasettelua.

“Tuntuu, etti inklusiiviset kiytinndt ovat kiistatta oikeita ja vanhoja parempia...

Toisaalta tiedostan muutosprosessien usein edellyttivin “vanhasta ylilyontien /
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kultaiseen keskitichen” - rakenteen ja odotan tuonne kultaiseen keskitichen piii-

semisti.” (17)

Muutos on hidasta. Se pitdd vastaajien mielestd realistisesti hyviksyd ja ndhdd mahdol-
lisuutena. Nahtiin, ettd yhteisolld tulee olla yhteinen halu muutokseen, joten opettajilla

ja rehtoreilla on muutoksen avaimet késissaan.

“Inkluusiivista kasvatusta ja opetusta on mahdotonta toteuttaa, jos koko koulun

henkilokunnalla ei ole sithen tarvittavaa oikeaa ja myonteisti asennetta.”(14)

“Inkluusio ei ole tietty saavutettu tila, vaan se on jatkuvaa oppimisen ja osallis-

tumisen esteiden purkamista koulussa ja koko yhteiskunnassa.” (24)

Vastaajien mukaan opiskelu ja tyokokemus vaikuttavat ajattelutapaan ja muuttavat
sitd myonteisempddn suuntaan. Inkluusioprosessi koettiin hyvin henkilokohtaisena,
koska kyse on ldhtokohtaisesti arvoista ja asenteista. Opiskelujen myo6td opiskelijoiden

henkilokohtainen prosessi inkluusion sisdistimisessa syveni.

Asenteelliset esteet hidastavat vastaajien mielestd inkluusion kehittymistd. Taméa na-
kyy siind, ettd ei olla valmiita ottamaan vastaan haastavia oppilaita. Luokanopettaja-
opinnoissa todettiin olevan liian vdhén erityispedagogiikan opintoja. Vastaajien mie-
lestda opettajat noudattavat liian tarkasti laadittuja opetussuunnitelmia eikd niitd osata

mukauttaa oppilaiden tarpeita vastaavaksi.
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4.1.5 Ongelmadiskurssi

Ongelmadiskurssiin koottiin inkluusioprosessin etenemiseen liittyvid haasteita. Teks-
tien perusteella koulussa pitkdaan vallalla olleita kdytanteita tulisi muuttaa inkluusion
edistamiseksi. Opettajilla pitdisi olla uskallusta tuoda esille omia ajatuksiaan omassa
tyoyhteisossaan. Taloudelliset esteet inkluusiolle nahtiin sdadstétoimenpiteend, jos re-
surssit eivat ole kunnossa. Koettiin, ettd muutosta ei tehda inkluusion niakokulmasta,

jos erityisluokkia puretaan ja henkilokunnan maara vahennetaan.

“Mitenki nykyiseen taloudelliseen tilanteeseen, jossa kouluverkkoa supistetaan,
oppilasryhmien kokoa kasvatetaan, ja yksilollisen opetuksen jirjestiminen vai-

keutuu, soveltuu sitten inkluusion sisiinajo.”(26)

Aineistossa tuotiin esille inkluusiokésitteen vallalla olevaa kdyttod kuvaamaan seka

ideologiaa ettd sadstotoimenpiteita.

“Valitettavasti toisinaan inkluusio nihdiin kunnissa ennemminkin sidstotoimi-
na, kuin resursointia vaativana eettisend ratkaisuna. Tilloin on suuri riski aihe-

uttaa inkluusiolla lapselle enemmiin pahaa kuin hyovii.” (16)

“Inkluusio on valjastettu ainakin joissakin kunnissa nerokkaasti sddstotoimenpi-
teiden alaisuuteen. Kalliit erityisluokat on voitu ajaa alas inkluusion nimissi ja
siirtéi oppilaat yleisopetuksen luokkiin aivan kuten sopimuksissa ja pykilissi sa-

notaan unohtaen kuitenkin tukitoimet, joita jokainen tillainen siirto vaatii.”(18)
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Lahes jokaisessa esseessd nostettiin esiin inkluusion nimissé tehtdvat sadstotoimenpi-
teet uhkana opetuksen laadulle ja lasten tasavertaiselle oikeudelle saada tarvitsemaan-

sa tukea.

4.1.6 Resurssidiskurssi

Resurssidiskurssissa pohdittiin resursseja sekd opettajan ettd oppilaan ndkokulmasta.
Resurssit jaoteltiin seitsemddn alaluokkaan, jotka olivat henkildsto-, taloudellinen,
osaamis-, yhteisty6-, luokkakoko-, yhteisopettajuus- ja fyysinen resurssi. Resurssit
nousivat esille opiskelijoiden kielenkdyt0ssa jokaisessa esseessd. Useimmiten resursseja
pohdittiin henkilostondkokulmasta. Henkilostoresursseihin kuuluivat sijaiset, tydajan

kaytto, avustajat, koulukuraattorit ja psykologit seka erityisopettaja.

“Opettajien piirissi koetaan se tilli hetkelli sdistotoimena, silli koulutettuja

avustajia ja erityisopettajia ei ole tueksi riittidvisti.” (21)

Téamén hetkinen taloudellinen tilanne koettiin uhkana riittavélle méaérdlle osaavaa
henkilostod. Vastaajien mielestd opettajien tyomaard on kasvanut, mutta resurssit ei-
vat. Opettajat kokevat, ettd kirjalliset tyot ovat lisddntyneet. My0s erityisopettajan tyo-
aika ndhtiin liian védhdisend tyOmadraan nahden. Missddn vastauksessa henkilosto-

resurssia ei vastaajien mielesta ollut riittavasti.

“Koulujen resursseista ja toimintatavoista ja -sisilldisti pddttivit tahot seki reh-

torit hallitsevat keskeisid naruja inkluusion laajentumista silmiillipitien.” (26)
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Inkluusion toteutumisen taloudellisina edellytyksind néhtiin yhteiskunnan, kunnan ja
koulutason tuki. Rehtorin ollessa motivoitunut ja tydstdaan kiinnostunut, hdn on valmis

keskittymdan enemman erityista tukea tarvitsevien oppilaiden asioihin.

Resursseina mainittiin myos moniammatillinen yhteisty6, luokkakoko sekd samanai-
kais- ja yhteisopettajuus. Resursseja tarvitaan eri muodoissa ja my6s olemassa olevia
resursseja pitdisi uudelleen jérjestella esimerkiksi yhteisopettajuuden muodossa.
Osaaminen, ammattitaito ja koulutus esiintyivét teksteissa usein. Vastaajat toivat esille
opettajien lisdkoulutuksen tarpeen, koska erilaisten oppilaiden maara yleisopetuksen
luokissa on lisadantynyt. Erilaisten oppilaiden koettiin vaativan aiempaa enemman tie-

totaitoa ja osaamista opetuksen eriyttamisesta.

“Mielestiini opettajilla ei vieli tissii vaiheessa ole tarpeeksi osaamista erilaisten

oppilaiden opettamisessa” (3)

“Samanaikaisopetus on mielenkiintoinen ajatus ja toimintamuoto tiimitydsti eri-
tyisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan vililld. Tilloin on enemmiin aikaa

yhdelle oppilaalle kummallakin opettajalla...(21)

“Nyt tarvitaan kuitenkin taitoa toimia yhdessi niin, etti todellista pedagogista

asiantuntijuutta jaetaan ja hyodynnetdiin.” (20)

“Tyotiimillid (erityisopettaja, luokanopettaja ja kaksi vakituista kouluavustajaa)

oli viikoittainen suunnittelupalaveriaika...” (22)
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Yhteisopettajuus ja moniammatillinen tiimityd vaativat vastaajien mukaan suunnitte-

luaikaa. Sitd ei vastaajien mielesta ole riittavasti.

Fyysiset resurssit jaettiin tilojen maaraan ja kokoon, esteettomyyteen, apuvalineisiin ja
muuhun tarvittavaan fyysiseen tukeen, joista tilojen méaédra ja koko oli yleisesti eniten

mainittuina.

“Useimmiten erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat tarvitsevat fyysisesti isom-
pia, rauhallisia tiloja, joihin on mahdollista sijoittaa myos erilaisia apuvilineiti.

“(23)

Jo opetussuunnitelmaa tehtdessa pitdisi pohtia inkluusion toteuttamiseen liittyvéat re-
surssitarpeet seké fyysisten ettd muiden resurssien nakokulmasta. Teksteissa nostettiin

esiin, ettd luokanopettajat opettavat liian oppikirjakeskeisesti eika niistd osata poiketa.

4.1.7 Osaamisdiskurssi.

Osaamisdiskurssiin sisdllytettiin opettajuuden toteuttamiseen liittyviad sisédltoalueita,
joita ovat esimerkiksi ammattitaito, tydkokemus ja tyohyvinvointi. Voimavarojen ja-
kaminen yhteistyossa parantaa ty6hyvinvointia ja silld ndhtiin olevan suora yhteys
oppilaiden hyvinvointiin. Tuen tarpeiset oppilaat ja inkluusio haastavat kehittamaan

omaa ammattitaitoa, jonka jakaminen muiden kanssa koettiin hyvéana asiana. Rehtorin
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tuella koettiin olevan suuri merkitys opettajien jaksamiselle ja heidan mahdollisuudelle

keskittyd tyohonsa.

“Tyonteko on vaikea kokea mielekkiiiksi, jos koko ajan tiytyy jaksaa yksin. Kun
nditi asioita on tissi koulutuksessa jonkun kurssin puitteissa pohdittu, ratkai-
suksi on ehdotettu mm. samanaikaisopettajuutta, jolloin erityisopettaja toimii
luokassa toisena opettajana. Oman kokemukseni mukaan tissikin tulee kuitenkin

realiteetit vastaan.” (4)

Opettajien perusopintoihin pitdisi vastausten perusteella siséllyttdd enemman erityis-
pedagogiikan opintoja. Opiskelijat kaipaavat koulutusta saadakseen tarvittavaa am-
mattitaitoa inkluusion haasteissa. Opiskelijat kokivat, ettd opettajalta vaaditaan vas-

tuullisuutta tunnustaa, milloin oma osaaminen ei riitd ja hakeutua etsimdan tietoa.

“Yleensii kyse ei ole kielteisestii asenteesta erityisoppilaita kohtaan, vaan epivar-
muudesta ja tietamittomyydesti. Usein epdvarmuus voi olla epivarmuutta

omista taidoista ja ehkii omasta opettajuudestakin. “(23)

“Nuyt tarvitaan kuitenkin taitoa toimia yhdessi niin, etti todellista pedagogista

asiantuntijuutta jaetaan ja hyodynnetiin.”(20)

Yhteistyon aloittaminen esi- ja alkuopetuksen vililld ja kiinted yhteistyé huoltajien ja
muiden yhteistyOkumppaneiden kanssa on tarkedd. Kirjoituksista tuli esille, ettd yh-
teistyohon ja samanaikaisopetukseen olisi halua, mutta sen toteuttaminen ei vield to-

teudu. Rehtorin rooli on tiarked yhteistyon vahvistumisessa. Yhteisty6ta voidaan tar-
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kastella my0s opettajien vuorovaikutustaitojen nakokulmasta, jotka ovat tarkedssa
asemassa yhteisopettajuudessa. Vuorovaikutustaidot sekd yhteiséllisyyden luominen

ja niiden yllapitiminen ovat osallisuuden toteutumisen lahtokohtia tydyhteisossa.

“Omassa tyossini olen huomannut, etti erds osallisuuden toteutumisen lihto-
kohta on opettajan hyvit vuorovaikutustaidot sekii yhteishengen ja yhteisollisyy-

den luominen ja niiden yllipitiminen.” (20)

“Kiusallisia tilanteita voi syntyi myos tilanteissa, joissa opettaja joutuu karsia
vaikkapa toiminnallisuutta ja leikkeji / peleji luokassa, koska pelkiii aiheuttavan-
sa mielipahaa erityisoppilaalle, joka ei esim. fyysisen vamman vuoksi pysty nii-

hin osallistumaan.” (7)

Vastausten perusteella luokanopettaja tarvitsee enemmaéan osaamista eriyttdmiseen ja
luokan monipuolisuuden huomioimiseen. Opettajan kriittiselld suhtautumisella in-
kluusioon oli vaikutusta epavarmuuden tunteeseen ja koulutuksen tarpeeseen. Opetta-
jankoulutusta tulisi aineiston perusteella kehittda niin, ettd tuleville opettajille inkluu-
sio on itsestdadn selvd asia. Teksteissd tuli esille my6s asian ndkeminen toisesta nako-
kulmasta: erityistd tukea tarvitsevat lapset antavat myos mahdollisuuden ammatilli-
seen kehittymiseen ja kasvuun, jolloin haasteet ndhddan myonteisend ammatillisuuden

kasvamisena.

“Haluanko mini omalla toiminnallani omassa kasvatus- ja opetusympiristossini

edistid jokaisen lapsen yhdenvertaisuutta?” (17)
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“Inklusiivisuutta voi edistidi todella monella eri tasolla. Tarvitaan kaikkien taso-

jen toimivuutta.”(25)

Téamén tutkimuksen aineiston mukaan inkluusion toteutumiseen tarvitaan kaikkien
tasojen toimijoita, jossa kunnan péattdjilla on ensiarvoisen tdrked asema. Opiskelijat
toivat esiin tutkimusaineiston kerddmiseen liittyvan opintojakson merkityksen omiin

inkluusioasenteisiinsa muuttaen sitd myonteisemmaksi.

4.2 Erityisopettajuuden positiot

Erityisopettaja kuvattiin aineistossa ensisijaisesti keskustelun eteenpdin viejdna ja in-
kluusion edistdjan roolissa. Teksteisséd kadytettiin termeja rinnallakulkija, tuki ja resurssi
kuvaamaan erityisopettajan roolia sekd oppilaan ettd opettajan ndkokulmasta. Erityis-
opettaja nahtiin kouluyhteisossa inkluusioprosessin liikkeellepanijan positiossa seka

asennemuokkaajana.

“Haluan kehittdiii erityisopettajana omaa kouluamme kohti inklusiivisempaa ajat-

telua. Oma roolini olisi silloin inkluusion puolestapuhuja ja kannustaja.”(1)

“Erityisopettajalla on merkittiuvii rooli koko koulun kehittimisessi.”(20)

Yhteisopettajuus nostettiin ldhes kaikissa esseissd inklusiiviseksi menetelmaksi, jossa
erityisopettajalla on oleellinen rooli. Erityis-, luokan- ja aineenopettajan halukkuus yh-

teisty0hon tuotiin esiin yhteisopettajuuden perustana. Yhteisopettajuus vaatii tutki-
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muksen mukaan tuntiresursseja toteutuakseen ja myds suunnitteluun taytyy varata

aikaa.

“Samanaikaisopetus on mielenkiintoinen ajatus ja toimintamuoto tiimitydstd eri-
tyisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan vililld. Tilloin on enemmiin aikaa

yhdelle oppilaalle kummallakin opettajalla. “(21)

“Olisi siis kehitettivii tapoja, joilla erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita voi-
daan tuoda yleisopetuksen luokkiin ilman, ettd opettajien tyomidri ja vastuu
kasvavat. Tiistii esimerkkini voisi olla yhteisopetuksen lisidminen ja erityisopet-

tajien tuominen luokkiin.” (18)

“...samanaikaisopettajuudesta tai muustakaan erityisopettajan panoksesta ei ole
paljon hyotyi kenellekiin, jos erityisopettajalle on resursoitu kaksi viikkotun-

tia.”(4)

Vastausten mukaan kaikki opettajat eivat kuitenkaan vield ole valmiita yhteisopetta-
juuteen. Erityisopettajan avun pyytdmisen ndhtiin olevan oman taitamattomuuden
tunnustamista. Aineiston perusteella opettajat ovat perinteisesti tottuneet tekemaan
tyotddn yksin, eikd toisen tyOskentelytapoja tunneta. Opettajat eivét aina tiedd, mita

erityisopettaja oppilaan kanssa tekee.

“Mielestiini erityisopettajan luo meno ei ole kenellekiiin ollut “kynnyskysymys”
eli sitii ei ole tarvinnut hivetd. Viililli on oikein kilpailu, kuka sinne piiisee. 1l-

meisimmin sielli viihdytidin ja myos opitaan.” (8)
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“Olen samaa mieltd, etti erityisopettajan tiytyy puolustaa kaikkein heikoim-

pia...”(4)

“Miki tulee olemaan erityisopettajien toimenkuva tulevaisuudessa. Ovatko he

apuopettajia vai omien ryhmiensi opettajia vai jotakin silti vililtd.”(21)

Vastaajien mielesta erityisopettaja on erityistd tukea tarvitsevien lasten puolestapuhuja.
Hénelld on suurin vastuu tuen toteutumisesta koulussa. Erityisopettajan positio koet-
tiin vahvana inkluusion eteenpdin viejana. Hanen tulee olla aktiivinen ja sinnikés, jotta
tulee kuulluksi. Erityisopettaja nédhtiin resurssina, joka vapauttaa luokanopettajilta
aikaa tasapuolisesti muillekin oppilaille. Aineiston mukaan erityisopettajalla tulisi olla
vahvat vuorovaikutustaidot muiden kanssa yhteistydssa toimimiseen. Vastaajat pohti-
vat my0s, miten erityisopettajan rooli ja toimenkuva tulevat muuttumaan koulujarjes-

telman muutoksessa.

4.3 Erityista tukea tarvitsevan oppilaan positio

Tarkastelimme sitd, kuinka erityista tukea tarvitseva oppilas asemoidaan teksteissa.
Opettajakeskeisyys korostui aineistossa, silld vastaajien mukaan opettaja yleensd maa-
rittelee, mika on oppimisen kannalta oppilaan paras kouluvaihtoehto. Monessa tekstis-

sd oppilaan positio oli toiminnan kohteena oleminen, ulkopuolinen.
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“Erityisoppilaat sijoitetaan edelleen hyvin helposti erityiskouluihin, eivitkii lihi-

kouluun, kuten kaunis idea on.” (28)

“Monille esimerkiksi tarkkaavaisuushdiiridisille oppilaille pienryhmi on mielesti-

ni ehdottomasti parempi oppimisympiristo” (12)

Oppilaan kuuleminen hantd koskevissa paatoksissa on inkluusioideologian lahtokoh-
tana. My0s yhteisty® nivelvaiheessa eri tahojen kesken koettiin tirkednd, jotta osattai-

siin paremmin arvioida keinoja, milld oppilaita voitaisiin parhaiten tukea.

“Aikaisemmin mainitsin nuorten osallistumiseen kasvattamisesta ja heidiin ii-
nensi kuulemista suunnitelmissa ja pidtoksissi. Olisi hyodyllistd kuulla myds
erityisen tuen tarpeen oppilaiden mielipidettii sekii yksilond ettd ryhmini. Myos

heidiin vanhempiensa nikemys on tirkei.”(6)

“Ihannetapaus on siis kiintei yhteistyo esikoulun ja alkuopetuksen vililli sekii
hyvi ja kiintei yhteistyd esikoulun ja alkuopetuksen viililli seki hyvi ja kiintei
yhteistyé huoltajien kanssa, jolloin pidstiisiin suoraan lapsen oppimisen ja kou-

lunkiynnin tukemiseen mahdollisimman varhain. ” (11)

Teksteissd havaittiin ristiriitaisuutta inkluusioideologian kanssa. Esimerkkitekstissa
lapsen péaaseminen ldahikouluun asetettiin ehdolliseksi kayttimalld lauseessa sanaa
periaatteessa. Periaatteessa -sanalla asetetaan ehtoja joko oppilaan tai koulun nako-
kulmasta. Voidaan ajatella niin, ettd oppilaan pitdisi olla tietynlainen, jotta voisi kdyda

lahikoulua tai ajatellaan, ettei lahikoulu voi vastata oppilaan tuen tarpeeseen.
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“Jokainen lapsi on periaatteessa tervetullut omaan lihikouluun.” (26)

Esseistd nousi kirjoittajien myonteinen asenne inkluusiota kohtaan. Useissa teksteissa

oppilas kuitenkin asemoitiin lisdty6tad tuottavaksi, jotka veivat muilta oppilailta aikaa.

“Jokaisella valvomallani luokalla oli aina yksi integroitu oppilas, joka pirjisi to-

della hyvin, eikii heisti ollut harmia muillekaan opettajille.” (3)

“Erityisti tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelu perusopetuksen luokassa tulisi

nithdi koko luokan opetusta rikastavana asiana.”(3)

“Mielestiini timin tyyppinen koulurakenne tukee luonnostaan erilaisuuden hy-
viksymisti siind mielessi, etti oppilaat nikeviit pienesti pitiien, etti oppilasryh-

miidin voi kuulua hyvin erilaisia oppilaita.” (4)
Erityisoppilaan mukanaolo luokassa nédhtiin muokkaavan kaikkien asennetta erityi-

syyttd kohtaan. Inkluusion myotd erityislapset ovat nakyvammassa asemassa kuin

ennen.

4.4 Kielelliset piirteet

Yleinen asennoituminen inkluusioon. Vastaajien yleista suhtautumistapaa analysoitiin

lukemalla esseet yksi kerrallaan ja luokittelemalla ne eri kategorioihin tutkijoiden sub-
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jektiivisen tulkinnan mukaan. Tulkinnassa merkitykset ovat rakentuneet tutkijoiden

valisessa vuorovaikutuksessa.

Jaottelimme esseet niiden yleisen inkluusioon suhtautumistavan mukaan kolmeen eri
luokkaan seuraavasti: myonteinen, kriittinen ja neutraali. Lisdksi kahdessa esseessd oli
kéytetty esimerkkeja tai lahteita niin paljon, ettd vastaajan suhtautumistapaa ei voitu
madritelld. Puolet kaikista vastaajista suhtautui inkluusioon myonteisesti ja vajaa kol-

masosa kriittisesti. Kahden vastaajan suhtautumistapa oli neutraali.

Kielelliset ristiriitaisuudet. Aineistoa analysoitiin kiinnittdmalla huomiota yksittdisten

sanojen ja lauseiden semantiikkaan.

“Moniammatillisen yhteistyon avulla, erityisopettajan konsultaation ja samanai-

kaisopetuksen avulla voidaan helpottaa opettajan sopeutumista inkluusioon. (16)

“Jokaisella valvomallani luokalla oli aina yksi integroitu oppilas, joka pirjisi to-

della hyvin, eikii heisti ollut harmia muillekaan opettajille.” (3)

“Inkluusion tavoite on mielestini tirked ja ehdottomasti tavoittelemisen arvoi-
nen. Kaikessa kauneudessaan se kuitenkin kitkee sisillleen vaaran: yksindisyyden,

epiaonnistumisen ja hylityksi tulemisen kokemuksista.”(16)

Teksteistd 10ytyi ristiriitaisuutta, mika nakyi inkluusioideologian ja kdytettyjen termien
yhteensopimattomuutena. Ristiriitaisuus nékyi siind, ettd tekstien sisdlloissa kaytettiin

sellaisia termeja ja késitteitd, jotka eivat toteutuneeseen inkluusioon kuulu.
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4.5 Tulosten tarkastelua

Teksteistd hahmottui seitsemédn eri merkitysjdrjestelmda inkluusiokasityksistd. Niita
kuvattiin seuraavilla diskursseilla: kdsite-, arvo-, asenne-, muutos-, ongelma- resurssi-
ja osaamisdiskurssi. Diskurssien viliset suhteet olivat osin rinnakkaisia ja toisiaan tu-
kevia. Diskursseja tarkasteltiin sekd suhteessa toisiinsa ettd niiden suhdetta positioi-

hin.

Kiisitediskurssi. Arvot ja asenteet olivat kasitediskurssin pohjana. Tulosten mukaan in-
kluusiokasite voidaan ymmartad monella eri tavalla ja jotkut vastaajista olivat sitd
mieltd, ettd kasite tulisi nimetd uudelleen suomenkielisend. Naukkarisen (2005a) mu-
kaan termi osallisuus ja osallistava kasvatus kuvaavat inkluusiota termind paremmin
kuin sana inkluusio (Naukkarinen 2005a, 12). Osassa teksteistd kaytettiin inkluusio-
termid, mutta tekstin sisdltd kuvasi integraatiota. Késitteiden kdyton ja ymmartamisen
valilld on ristiriitaa. Tdman perusteella voidaan paatelld, ettei inkluusion luonne ole
taysin selkiytynyt vastaajille. Oman mielipiteen muodostumiseen tarvitaan aikaa ja

tietoa sekd mahdollisuutta pohtia sitd kollegoiden kanssa.

Arvodiskurssi. Aineistosta nousi esiin inkluusio vahvana arvopohjaisena késitteend ja
tyontekijoiden omia arvoja tarkasteltiin kdytdannon toimenpiteiden kannalta. Koulun
johdon kanssa kaytava arvokeskustelu koettiin tarkednd. Aineistossa opiskelijat eivat
tuoneet esiin omia henkilokohtaisia arvojaan, vaan he késittelivat arvoja lahdekirjalli-

suuden kautta ja tyontekijan asemasta nakokulmasta intertekstuaalisesti.
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Asennediskurssi. Inkluusio haastaa koko koululaitoksen kyseenalaistamaan omaa kult-
tuuriaan. Pohtimalla vallitsevia kédytdnteitda annetaan mahdollisuuksia uudenlaisille
ratkaisuille. Opettajien mielikuvat oppilaista ovat vahvasti yhteydessd heidan keski-
ndiseen vuorovaikutukseensa ja sen myota oppilaan menestykseen (From 2010, 97).
Baglierin ja Shapiron (2012) mukaan asenteita voidaan tarkastella sekd myonteisten
ettd kielteisten tunnereaktioiden kautta. Asenteet voidaan maaritelld kolmella eri taval-
la: uskomuksen, tunnepohjaisuuden ja toiminnallisuuden kautta. Asenteet eivit ole
irrallisia vaan ne ovat aina sidoksissa tunteisiin. Uskomusten ja tunteiden taustalla on
aina tunnereaktio. (Baglieri & Shapiro 2012, 5-6.) Opettajan ajattelun taustalla olevat
asenteet ovat ratkaisevan tadrkeitd, silla timan tutkimuksen tulosten mukaan opettajat
voivat omalla asennoitumisellaan vaikuttaa myos kielteisesti oppilaan koulumenestyk-
seen. Yhdysvalloissa Cook, Cameron ja Tankersley (2005) ovat tutkineet opettajien
asenteita erityistd tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan. Heiddn tutkimuksensa tulosten
mukaan kielteinen asennoituminen tukea tarvitseviin oppilaisiin nikyy heiddn oppi-
mistuloksissaan. (Cook, ym. 2005, 230, 234 — 236). Vastaajien kdyttimien sanavalintojen
perusteella aineistosta 10ytyi erilaisia suhtautumistapoja inkluusioon. Asennediskurs-
sin kielellisend piirteend ilmeni se, ettd vastaajat puhuivat inkluusiosta myonteisessa
savyssd, mutta kayttivat leimaavia tai kielteisid ilmauksia ja sanavalintoja. Opettajien
myonteiset asenteet inkluusiota kohtaan ja heiddan uskonsa omiin taitoihinsa opettaa
erilaisia oppilaita vie inkluusioprosessia eteenpdin (Peterson & Hittie 2003, 159). Tulos-
ten perusteella koulutuksella ja inkluusiosta saadulla tiedolla on mydnteinen merkitys

vastaajien asennoitumisen muuttumiseen inkluusiota kohtaan.

Suhtautuminen inkluusioon oli pddosin myonteistd, vaikka osassa teksteissa kritisoi-

tiinkin sen kaytantoon liittyvid haasteita. Kriittisesta savystd huolimatta teksteissa esiin
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nouseva asenne inkluusiota kohtaan oli kaikilla vastaajilla samansuuntainen - humaani
ja ihmistd arvostava. Kukaan ulkopuolinen ei voi muuttaa toisen arvoja ja asenteita,
vaan muutoksen pitdd tulla ihmisesta sisdltipain. Muutoksen avaimina ovat riittdva

tieto ja mahdollisuus pohtia asiaa yhdessa muiden kanssa.

Muutosdiskurssi. Muutosdiskurssissa ndkyi opettajien halu oman ammattitaitonsa ke-
hittdmiseen inklusiivisempaan suuntaan. Inkluusioon liittyvd muutosprosessi koettiin
padosin myonteisend. Aineistossa kuvattiin muutosta erilaisin oletuksin ja uhkakuvia
esille tuoden. Myonteisen asenteen lisdaksi muutokseen tarvitaan koko tydyhteison yh-
teistd muutoshalukkuutta ja mahdollisuutta yhteiseen pohdintaan ja keskusteluun.
Paattdjat ovat luomassa niitd resursseja ja puitteita, joita tarvitaan inkluusioprosessin
etenemiseen. Inkluusio on prosessi, matka, jolla ei ole selvaa paatepistettd, mutta sel-
ked paamaarad. Vayrysen (2001) mukaan inkluusio ei toteudu vain suosituksia ja maa-
rayksid laatimalla. Se on muutosprosessi kouluyhteisossa tai koulutuspolitiikassa laa-
jemmin. Koulun pitdisi muuttua niin, ettd se sopeutuu oppilaan ja hdnen ymparistonsa

elamdan ja todellisuuteen. (Vayrynen 2001, 17.)

Ongelmadiskurssi. Ongelmadiskurssissa tuotiin esiin erilaisia inkluusioprosessin etene-
miseen liittyvid haasteita, joista vahvimmin nousivat esille taloudelliset ja asenteelliset
esteet. Inkluusiosta saatetaan puhua kuntatasolla, mutta kéasitteen alle upotetaan sdas-
totoimenpiteitd. Naukkarisen (2005a) mukaan sadstointegraatiosta voidaan puhua
myds laajemmin, jos oppilaita sijoitetaan yleisopetuksen ryhmiin huolehtimatta luok-
kahuoneen ja kouluyhteison riittdvistd voimavaroista, kuten virkojen maard, oppima-
teriaalit, perusopetusryhmien koko, opettajien asenteet ja ammattitaito seka tyoyhtei-

son sitoutuminen muutokseen. (Naukkarinen 2005a, 9.) Inkluusion toteutumisen edel-
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lytyksend ovat riittdvat taloudelliset edellytykset, joilla voidaan taata tarvittavat re-
surssit ja muut tukitoimet. Vastaajien huolena oli muiden oppilaiden opetuksen tur-

vaaminen tilanteessa, jossa luokkaan tulee erityista tukea tarvitseva oppilas.

Liian oppikirjakeskeisid tuntisuunnitelmia pitdisi korvata joustavalla suunnittelulla,
jolloin opetusta voidaan muokata oppilaiden tarpeiden mukaan. Tall6in oppilaiden
tarpeet ovat keskidssa eikd opetussuunnitelman lapivienti. Maaréllisen yksilollistami-
sen sijaan olisi huolehdittava laadullisesta henkilokohtaistamisesta eli olisi pohdittava,

mité oppilas juuri silloin tarvitsee. (Fischbein & Osterberg 2009, 273, 282.)

Resurssidiskurssi. Toimintakulttuurin muutos kunnissa on keskenerdinen. Uusien kdy-
tanteiden juurruttamiseen tarvitaan paljon aikaa ja resursseja. Opettajat eivat vastusta
muutosta, vaan puutteellisia resursseja uudistuksen toteuttamiseen. (OAJ 2012, 21.)
Aineistossa resurssidiskurssi nousi vahvimmin esiin ja ndkyi jokaisessa esseessd ja se
oli 16ydettavissa kaikissa diskursseissa. Resurssit jaettiin seitsemdan luokkaan, joista
tarkeimpana nousi esille henkilostoresurssi. Kielellisena piirteend resursseista puhutta-
essa nakyi omiin kokemuksiin vetoaminen ja niiden késittely konkreettisten esimerk-
kien kautta. Tulosten mukaan EOK-opiskelijoilla oli myonteinen asennoituminen in-
kluusioon ja sen prosessiluonteeseen. Vastauksissa inklusiivista koulua ei vastustettu,
mikali sen vaatimat toimenpiteet on huomioitu esimerkiksi resursoinneissa. Samanai-
kaisopettajuus sisdltyy sekd osaamis- ettd resurssidiskurssiin, mutta sitd ei aina nahty
realistisena resurssina, koska tydyhteiso ei aina ole siihen valmis tai sille ei ollut varat-
tu tarpeeksi aikaa. Joissakin teksteissd samanaikaisopettajuus ndhtiin inklusiivisena

menetelmdnd, mutta sitd ei ndhty resurssina.
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Osaamisdiskurssi. Ty6- ja tydyhteis6 muodostavat monille tarkedn osaamisen kehittdmi-
sen ympariston. TyOyhteison osaamisen hyddyntdminen ja tyodtehtdvissda oppiminen
ovat koulutukseen osallistumisen ohella tirkeimpid osaamisen kehittimisen tapoja.
Oppiminen on kokemuksellista, sosiaalista ja yhteisollistd. Kokeneilla ja kokematto-
mammilla on tdrked rooli organisatorisen tiedon ja tietimyksen vélittimisessa ja omak-
sumisessa. (Paloniemi, 2007, 62-63.) Tulosten perusteella luokanopettajat tarvitsevat
erityispedagogista lisakoulutusta pystydkseen paremmin vastaamaan erilaisten oppi-
laiden tarpeisiin. Jotkut vastaajista kokivat erityisopettajan konsultaation kynnyksend,
jolloin opettaja tunnustaa sen, ettei itse parjaa. Osa ammattitaitoa on, ettd myontaa tar-
vitsevansa lisdkoulutusta tilanteissa, joissa tuntee, ettei oma osaaminen riitd. Osaami-

sen ja koulutuksen merkitys korostui lahes jokaisessa diskurssissa.

Erityisopettajan positio. Tutkimuksen tuloksissa erityisopettaja asemoitiin suhteessa ka-
site- ja osaamisdiskursseihin osaajan ja asiantuntijan rooliin. Hanelld oletetaan olevan
koulutuksen perusteella enemmaén osaamista ja taitoa erityistd tukea tarvitsevien oppi-
laiden opettamisesta. Erityisopettajaa ei siten koettu tasavertaisena yhteistyokump-
panina, vaan erillisend asiantuntijana. Ongelma-, muutos-, arvo- ja asennediskursseissa
hénet asemoitiin inkluusion puolestapuhujana ja asenteiden muokkaajana. Erityisopet-
tajan positio suhteessa muutosdiskurssiin on inkluusiokehityksen alkuunpanija ja
eteenpdin vieja kouluyhteisossa. Tulosten perusteella resurssidiskurssin kautta erityis-
opettaja ndhtiin luokanopettajan tukena ja koulun lisity6voimana. Erityisopettajan
roolin oletetaan muuttuvan inkluusiomuutoksen myo6ta, mutta miten, sitd ei osattu

maaritella.
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Saloviidan (2006b) mielesta luopuminen erottelevasta oppilasvalikoinnista osallistavan
kasvatuksen mukaisesti haastaa muuttamaan erityisopettajan toimenkuvaa siten, ettd
erityisluokista luovutaan. Erityisopettajien uutena roolina on tukea yleisopetuksen
toimintaa samanaikaisopettajina ja yleisopetuksen opettajien konsultteina. (Saloviita

2006b, 155.)

Erityisti tukea tarvitsevan oppilaan positio. Tutkimuksessa nousi vahvasti esille opettajan
nakokulma oppilaan parhaan koulupaikan ja tarpeiden maarittelijana. Erityisoppilas
asemoitiin arvo- ja muutosdiskursseissa ulkopuoliseksi toiminnan kohteeksi ja mukana
olijaksi. Kasitediskurssissa nousi esille erityista tukea tarvitsevan oppilaan positio oi-
keuksien tarvitsijana. Resurssi- ja osaamisdiskurssien kautta erityistd tukea tarvitsevat
oppilaat kuvattiin lisaty6ta tuoviksi ja opettajan lisdosaamista vaativiksi. Erityisoppilas
asemoitiin ongelmadiskurssissa karsijaksi. Tassa tutkimuksessa 16ydetyt erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden positiot ovat samansuuntaisia Vehkakosken (2006) saamien
tulosten kanssa. Hanen mukaansa ammatti-ihmisten puheissa vammaisen oppilaan
positio on asetettu ongelmaksi, kohteeksi ja subjektiksi. Kielenkdytossa hanta kasitel-
laan erityisid palveluja tarvitsevana. (Vehkakoski 2006, 47-53.) Erilaisuus koettiin
my0s rikastuttavana asiana ja oppilaan kuuleminen koettiin kuitenkin tarkedksi kehi-

tettavéksi asiaksi inkluusiokehityksessa.

Kielelliset piirteet. Esseiden kielelliset piirteet késitediskurssissa heijastuivat ristiriitaise-
na termien kdyttond. Arvo- ja asennediskursseissa puhuntotapa oli kdytannonlaheinen
ja myonteinen, mutta ilmaukset olivat usein leimaavia. Vastauksissa oli my0s retoriik-
kaa. Naissa diskursseissa nikyi intertekstuaalisuutta eli nojaamista lahdeteoksiin. On-

gelma- ja osaamisdiskursseissa niakyi modaalisuutta, silla teksteissd tuotiin esille in-
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kluusion mahdollisuuksia ja yleisesti hyvaksyttyja toimintatapoja. Lisdksi esseissa tuo-
tiin esille uhkia ja haasteita, joka nédkyi ndiden diskurssien lisdksi my6s muutosdis-
kurssissa. Resurssidiskurssille kielellisena piirteend olivat ominaista omiin kokemuk-

siin vetoaminen ja konkreettiset esimerkit.

TAULUKKO 1. Tulosten yhteenveto.

Diskurssit Erityisopettajuuden Erityistd tukea tarvitsevan
positiot oppilaan positiot
Kasite Osaaja, asiantuntija Oikeuksien tarvitsija
Arvo Keskustelija Keskustelun kohde
Asenne Asenteiden muokkaaja Taakka /asenteiden muokkaa-
ja
Muutos Muutoksen alkuunpanija / Toiminnan kohde / mukana
eteenpdin vieja olija
Ongelma Puolestapuhuja Karsija
Resurssi Tuki / tydvoima Resurssin vieja / vaatija /
tarvitsija

Osaaminen Asiantuntija / osaaja Toiminnan kohde/vaatija
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5 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli diskurssianalyysin avulla tuoda nékyvaksi EOK-
opiskelijoiden kasityksid inkluusiosta sekd sitd, miten he teksteissddn asemoivat eri-

tyisopettajuuden ja erityista tukea tarvitsevan oppilaan.

Millaisia merkityksii EOK-opiskelijat rakentavat inkluusiosta kielenkiytissiin? Tulosten
perusteella EOK-opiskelijat suhtautuvat inkluusioon padosin myonteisesti, mutta osin
ehdollisesti. Merkityksellisimmiksi asioiksi inkluusiota pohdittaessa ja siihen suhtau-
tumisessa nousivat resurssit ja niiden riittavyys. Sikes, Lawson ja Parker (2007) ovat
tutkineet opettajien ajatuksia inkluusion toteutuksesta. Tulosten mukaan toteutus on
ehdollista, silld inkluusion eteneminen vaatii useamman toimijan yhteistyotd. Inkluu-
sion toteutumiselle ndhtiin myo6s ehdoksi rahalliset resurssit, opetussuunnitelman
muokkaaminen ja opettajien taidot opettaa erityista tukea tarvitsevia lapsia. Tutkijat
ovat kutsuneet ehdollisuutta Kylld, mutta — puheeksi: "Kylli, inkluusio on hyvi asia, mut-
ta...” Ehdollinen inkluusioasenne niahdaan usein kielteisend, mutta se voi olla myos
merkkind opettajan halusta taata oppilaan hyvinvointi. ( Sikes ym. 2007, 355-361.) Tas-
sa tutkimuksessa tarkeimpanad resurssina nahtiin henkildston maara ja riittava tyoaika
ja toisaalta uhkakuvana koettiin taloudellisen tilanteen vaikutus ja sen nojalla tehtdvit
sddstotoimenpiteet. Luokanopettajien ndhtiin tarvitsevan lisakoulutusta ammattitai-

tonsa parantamiseen

Ristiriitaisen kasitteiden kdyton perusteella ndyttdisi siltd, ettd inkluusioideologia ei ole

selked EOK-opiskelijoille, eikd siihen liittyvda osallisuuden kokemusta ole sisdistetty.
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Taméan tutkimuksen tulokset olivat yhdenmukaisia aiempien tutkimusten tulosten
kanssa siind, ettd inkluusioprosessi on hyvin henkilokohtainen ja oman ndkemyksen
muodostumiseen tarvitaan aikaa. Tulosten mukaan oman ndkemyksen muodostumi-
sella ja tiedon saamisella on merkitystd asenteen muuttumiseen myonteisemmaksi ja
tyoyhteisen yhteinen ndkemys, arvopohja ja halu muutokseen néhtiin tarkeana inkluu-
siota edistdvand seikkana. Mobergin mielestd Suomessa ei ole vield taysin inklusiivista
koulua. Inklusiivinen opetus kaikille yhteisessa koulussa on kuitenkin yleisesti hyvak-
sytty tavoite. Tavoitteen saavuttaminen edellyttdd inkluusion kasitteen selkeyttamista
tavoitteena ja jatkuvana toimintana. Oppilaiden erilaisuus olisi ndhtdva myonteisend
haasteena opetukselle ja rakenteet ja toimintatavat olisi kehitettdva sen mukaisesti. Sen
mukana voivat muuttua myos opettajien asenteet. (Moberg 2001, 94.) Opettajien asen-
teet oppilaita kohtaan ovat keskeisessd asemassa inklusiivisten kdytéanteiden vahvis-
tumisessa ja oppilaiden oppimistuloksissa (Cook ym. 2005, 238; Karagiannis, Stain-

back, W. & Stainback, S. 2000, 4-5).

Tutkittavana olevat opiskelijat suorittavat Inklusiivinen kasvatusymparisto ja yhteistyo
— opintojakson, jonka opettajan tehtdvan anto haastoi opiskelijoita pohtimaan omaa
asennettaan inkluusiota kohtaan. Opintojakson ohjanneen yliopistonopettajan mukaan
kurssin keskeisend asiana oli asenteiden merkitys inkluusion etenemisen kannalta.
Opintojakson sisdlto ja esseen kirjoittaminen on vienyt opiskelijoiden inkluusioajatte-
lua eteenpdin ja on muuttanut heiddn asennettaan inkluusiota kohtaan myonteisem-
maéksi. Taman perusteella voidaan todeta, ettd kurssin keskeinen tavoite on saavutettu

ja ettd ndma opiskelijat vievat inkluusioideologiaa eteenpdin omissa tydyhteistissaan.
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Tulosten perusteella erityisopettaja asemoitiin keskeiseen rooliin inkluusioprosessin
eteenpdin viejand, asenteiden muokkaajana ja keskustelun ylldpitdjana. Erityisopettaja
koettiin my0s tarkedna resurssina inklusiivisessa koulussa. Yhteisopettajuus nahtiin
lahes kaikissa teksteissd inklusiivisen opetusmenetelménd, jossa erityisopettajalla on
keskustelua luova ja kehittdva rooli. Koulussa on vallalla edelleen yksin tekemisen
kulttuuri, jolloin toisen ty6td ja osaamista ei tunneta. Tulosten mukaan halua yhteis-
opettajuuteen ja muutokseen kuitenkin on. Inklusiivinen opettajuus rakentuu oppilai-
den erilaisuuden huomioimisesta ja reflektoivasta tyootteesta yhteistydssa koko tydyh-

teison opettajien kanssa (Lakkala, 2008, 224-231).

Tuominen-Soinin ja Sahlbergin (2007) tutkimuksen mukaan opettajuus on laaja-
alaistunut reaktiona opettajan tyon toimintaymparistossd tapahtuneisiin muutoksiin.
Yhteiskunnassa on tapahtunut kulttuurisia muutoksia: koulujédrjestelmd on muuttu-
massa, mikd on vaikuttanut opettajan tyohon ja ammatillisiin odotuksiin kasvattajana
ja opettajana sekd oman tyon ja tydyhteison kehittdjana. Opettamista ja oppimista kos-
kevat muutokset haastavat opettajia suunnittelemaan opetusta konstruktivistisen opet-
tamisen ja oppimisen hengessa. Pedagogiset muutokset ndkyvat vaatimuksina laaja-
alaisempaan ja joustavampaan opettajuuteen. (Tuominen-Soini & Sahlberg 2007,

15-16.)

Koulujdrjestelman muutos tulee vaikuttamaan erityisopettajan tyonkuvaan siten, etta
hén toimii aiempaa enemman tiiviissd yhteistyossa muiden opettajien rinnalla ja tukee

oppilaita heidan osallisuutensa vahvistamisessa ldhikoulussa.
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Tulosten mukaan erityista tukea tarvitseva oppilas nahtiin sekd kouluyhteisoltd resurs-
seja vaativana ettd sitd rikastuttavana asiana. Heidat asemoitiin ulkopuolisiksi toimin-
nan kohteeksi, jota tarkasteltiin suhteessa opettajan ammattitaitoon ja tyomaaraan.
Tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia Vehkakosken (2006) tulosten kanssa, jon-
ka mukaan oppilas asemoituu toiminnan kohteeksi, tapaukseksi, taakaksi ja oikeuksien

kantajaksi (Vehkakoski 2006, 51-52).

Oppilaan ja hanen vanhempiensa kuuleminen on kehityshaaste koululle. Padtoksente-
koon osallistuminen on osallisuutta, joten on tarkedd, ettd oppilaan ja hdnen vanhem-
piensa ajatukset saadaan esiin ja ne huomioidaan oppimista koskevia ratkaisuja tehta-
essd. Rantalan (2004) mukaan lapsi on liian harvoin ldsnd hanta koskevissa ty6ryhmis-
sd, ja vaikka hén olisikin fyysisesti lasnd, hanen mielipidettadn asioista kysytdan tuskin
koskaan. Hénet saatetaan ohittaa yksilond, jolloin lapsi asetetaan ikdan kuin perheen

omaisuudeksi (Rantala 2004, 381-382).

Inkluusio ei tarkoita vain tuen jdrjestimistd, vaan se on laajempi ideologinen toiminta-
tapa, joka pitda sisdllaan kaikki yhteiskunnan jasenet. Mielestimme inkluusiokeskuste-
lussa unohdetaan usein lahjakkaiden oppilaiden opettaminen, koska keskustelu kasit-

telee vain oppimisvaikeuksiin liittyvan erityisen tuen jarjestamista.

Tutkimusten mukaan (esim. Mikola 2011, OA]J 2012) tyon uudet vaatimukset edellytta-
vat opettajalta halua ja kykya tyoskennelld toisten ammattiryhmien ja kollegojen kans-
sa. Opettajat kokevat, ettd heidan tyonkuvansa on muuttunut vaativammaksi ja tyo-

madra lisddantynyt. Heterogeenisten ryhmien opettaminen on vaikeaa ja opettajat tur-

hautuvat tilanteisiin, joihin heilla ei ole tyokaluja. (Mikola 2011, 239-266; OA] 2012, 2,
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19-21.) Tydelaman muutosten mukana pysyminen ja oman paikan sdilyttaminen tyo-
markkinoilla voivat olla perusteena opiskeluun ldhtemiselle. Syynd voivat olla myos
ammattitaidon ylldpitdminen ja kehittiminen, jotka voivat auttaa jaksamaan tydssa
elakeikdan saakka. Taydennyskoulutus on opettajan velvollisuus ja oikeus, jonka ta-
voitteena on opettajan ammatillisen osaamisen kehittiminen ja koko kouluyhteison
toiminnan edistiminen ja meneilldan olevien uudistusten toimeenpanon vauhdittami-

nen. (Tuominen-Soini & Sahlberg 2007, 17; Virtanen 2007, 99.)

Koulun inkluusiokehitys tarvitsee sekda henkildston asenteiden muutosta ettd yhteista
pedagogista dialogia, reflektointia, kokeiluja ja yhteistoimintaa (Ronkainen & Murto
2005, 3-6). Pehkonen ja Poyhonen (2012) ovat pro gradu -tutkimuksessaan todenneet,
ettd Jyvaskylan yliopistossa opettajaksi opiskelevat suhtautuivat inkluusioon neutraa-
lia kielteisemmin. Asenteisiin vaikuttivat myonteisesti erityispedagogiikan opinnot.
Erityisopettajat suhtautuvat tutkimuksen mukaan inkluusioon myonteisimmin. Tdméan
tutkimuksen tulosten voidaan ajatella olevan samansuuntaisia kuin Pehkonen ja Poy-
hosen tulokset, koska erityisopettajaopiskelijoiden suhtautuminen inkluusioon oli

myonteista.

Inkluusion toteuttamiseen tarvitaan riittavid resursseja. Yhteistyon esteina koulutasoil-
la on havaittu toisen tyon tuntemisen puute, individualistinen tyokulttuuri ja yhteis-
toiminnan organisoinnin vaikeus. Suunnittelemiseen, dokumentointiin ja yhteistychén

tarvitaan tyoaikaa. (Mikola 2011, 240; Naukkarinen 2005b, 65, 69-71, 104-106)

Kuuskorven mukaan suomalainen perusopetus eldd muutoksen aikaa. Muutokseen

vastaamiseen tarvitaan koulun rakenteiden, opetussuunnitelman ja pedagogisten me-
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netelmien uudistamista. Opetussuunnitelman kautta opetuksen sisdllolliset ja yhteis-
kunnalliset tavoitteet siirtyvat konkreettiseen opetustyéhon. (Kuuskorpi 2012, 19, 77.)
Tutkimuksemme perusteella opettajankoulutusta tulisi kehittdd niin, ettd tulevilla
opettajilla olisi selkeampi kasitys inkluusioideologiasta. Tulos on samansuuntainen
Lambe ja Bonesin (2006) tutkimustulosten kanssa, jotka osoittavat, ettd monilla opetta-
jilla ei ole tarpeeksi tietoa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta ja in-
kluusiosta. Opintojakso, jolta aineisto kerattiin, oli sisdll6ltddn tunteita heréttava. Kurs-
sin sisdltoon liittyva yksilotehtdva, joka toimi tutkimuksen aineistona, haastoi opiskeli-
jaa pohtimaan omaa ajatteluaan inkluusiosta. Tulosten mukaan silld oli merkitystd,
koska se auttoi heitd heiddn omassa inkluusioprosessissaan eteenpdin. Taméan sisaltoi-
nen tunteita ja ajatuksia herdttdva opintojakso on asenteita muokkaava ja kasityksiin
vaikuttava. Téllaisia tulisi sisdllyttdd enemman opettajankoulutukseen, jotta koulu voi-

si tulevaisuudessa toimia inklusiivisesti.

EOK-opiskelijoiden kasitykset inkluusiosta olivat myonteisempia kuin tutkijat olettivat
ennakkokasityksissaan. Tulos voi johtua siitd, ettd aineisto kerattiin inkluusiota kasitte-
levan kurssin jalkeen. Aiempien tutkimusten perusteella tieto lisda inkluusiomyontei-
syyttd, mikd tukee timén tutkimuksen tulosten luotettavuutta. Tutkimuksen tulokset
kokonaisuudessaan olivat samansuuntaisia muiden tutkimusten tulosten kanssa, mut-
ta aineisto kerdttiin yhden vuosikurssin opiskelijoilta inklusiivista opetusta késittele-
van opintokokonaisuuden jilkeen. Taméan vuoksi saatuja tuloksia ei voi luotettavasti

yleistaa koskemaan kaikkia Suomen erityisopettajaopiskelijoita.

Tutkimuksen kdytannon toteutus ajan kdyton kannalta oli haasteellista, koska tyota

teki kaksi tutkijaa. Erityisesti analysointivaiheessa tdimé kuitenkin lisdsi tutkimuksen
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luotettavuutta, koska keskusteluissa tuli luontaisesti esiin kaksi ndakokulmaa. Tutki-
muksen tekeminen yhdessé oli mielekéstd, koska keskustelut olivat merkittdvassa roo-
lissa ja niiden avulla asiat jasentyivét selkeiksi kokonaisuuksiksi. Tydskentelyn aloitus-
vaiheessa olisi pitdnyt syventda tietoutta diskurssianalyysin eri suuntauksista tutki-
musmenetelmind ennen aineistoon tutustumista. Menetelman tarkempi teoreettinen
avaaminen aineistoon tutustumisen ohella kuitenkin vahvisti konkreettisella tavalla

tutkimusmenetelman valintaa.

Téamaéan tutkimuksen tulosten perusteella jatkossa olisi hyva tutkia sitd, miten luokan-
opettajakoulutusta tulisi kehittdd ja millaista lisikoulutusta inkluusion nakékulmasta
olisi opettajille mielekasta jarjestdd. Vastaajat korostivat, ettd aiemmat opinnot eivat ole
antaneet heille valmiuksia erilaisten oppilaiden kohtaamiseen ja heiddn opettamiseen-
sa. My0s inkluusioprosessin ndkokulmasta katsottuna opintojen kautta saatava tieto
inkluusiosta lisdd myonteistd asennoitumista siihen, milld on merkitysta kaikkien oppi-
laiden osallisuuteen. Tarpeellisena jatkotutkimuksen aiheena ndhdédédn tdhan tutkimuk-
seen perustuen selvittdd yhteistoiminnallisen oppimisen sekd samanaikaisopetuksen

opetussuunnitelmien muokkaamisen malleja ja kdytantoja.

“Hyuviiksi opettajaksi kasvaminen ei ole vain yksilon ominaisuuksien kehittymis-
td, vaan se on itsensi loytimisti siini yhteisdssi, jossa toimii. Opettaminen on
sosiaalista toimintaa ja siksi kietoutuu yhteison yllapitimiin arvoihin ja merki-

tyksiin.” (Heikkinen 1999, 275.)
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Liitteet

LIITE 1. Esseen tehtavananto.

ERIA221

Ryhmitehtava 16.1.2013
Keskustelkaa osallisuuden sisdllgistd. Missd ja millaisissa toiminnoissa osallisuus
tai sen puuttuminen on lisnd pdivahoidossa tai koulussa. Kartoittakaa keskeiset
toimintatilanteet ja kirjatkaa kunkin yhteyteen yksi esimerkki (todellinen tai kek-
sitty).
Tehkada paivahoidon tai koulun kontekstiin liittyva SWOT analyysi aiheesta ”“osalli-

suuden edistiminen”. Kirjatkaa vahvuudet, mahdollisuudet, heikkoudet ja uhat.

Opetushallitus: http://www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet/laadunhallinnan_tuki/wbl-
toi/menetelmia_ja_tyovalineita/swot-analyysi

SWOT-analyysi

Lyhenne SWOT tulee englannin sanoista Strengths (vahvuudet), Weaknesses (heikkoudet), Oppor-
tunities (mahdollisuudet) ja Threats (uhat). SWOT-analyysi on tiarked viline analysoitaessa tydpaikalla
tapahtuvaa oppimista ja sen toimintaymparistdd kokonaisuutena. SWOT-analyysi on suositeltavaa
toteuttaa ennen tydpaikalla tapahtuvan oppimisen suunnitteluvaihetta, kun toteuttamis- tai kehitta-
mispditds on tehty. SWOT-analyysin tulosten avulla voidaan ohjata prosessia ja tunnistaa tyopaikalla
tapahtuvan oppimisen hyvien kdytintojen siirron kriittiset kohdat.

Jaottelu sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin

Vahvuudet ja heikkoudet ovat sisdisid tekijoitd. Organisaation vahvuus voi olla esimerkiksi hyvat
tyoelimdsuhteet. Heikkous puolestaan voi olla tydpaikalla tapahtuvan oppimisen suunnitteluun varat-

tujen resurssien riittimattomyys.
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Mahdollisuudet ja uhat ovat ulkoisia tekijoitdi. Mahdollisuus voi olla esimerkiksi Internetin kaytto
jakelukanavana, mika voi lisdta kysyntdd ja organisaation vetovoimaa. Uhka voi olla kilpaileva amma-
tillisen koulutuksen jdrjestdja, joka pystyy tarjoamaan parempaa koulutusta, tyopaikalla tapahtuvaa
oppimista ja tydelamdyhteyksia.

Mainittakoon, etti SWOT-analyysi voi olla hyvin subjektiivinen — kaksi henkil6a paatyy erittiin har-
voin samaan analyysiin edes silloin, kun heilld on samat tiedot organisaatiosta ja sen toimintaymparis-
tostd. Ndin ollen SWOT-analyysin tuloksia tulisi kdyttdd lahinnd suuntaa antavina, eikd niinkdin vel-
voittavina ohjeina. Kunkin osatekijan kriteereiden lisidminen ja niiden painottaminen parantavat

analyysin kdyttokelpoisuutta.

Huomioitavat seikat

Taulukossa 4 esitetyn SWOT-analyysiesimerkin yhteydessa luetellaan joitakin keskeisid asioita, jotka
on syyti ottaa huomioon vahvuuksia, heikkouksia, mahdollisuuksia ja uhkia tunnistettaessa ja arvioi-

taessa.

Taulukko 4. Esimerkki SWOT-analyysisti.

VAHVUUDET HEIKKOUDET

Positiivisten tekijoiden Negatiivisten tekijoi-
lista tyopaikalla tapahtu- den lista tyopaikalla
vasta oppimisesta tapahtuvasta oppimi-

sesta

S Monipuoliset ja aktiiviset Huonot kontaktit ty6elimaan
I kontaktit tyoelamaan ja yhteistyokumppaneihin

S Hyva maine innovatiivisena Puutteellinen tiedottaminen

A organisaationa koulutuksen jarjestdjien ja

. Pitevi ja kokenut henkilokunta,| ty0eldmin valilld siitd, millais-
S

jolla on pitka tyoelimin koke-

ta ammattiosaamista yrityksis-
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E mus alalta sa tarvitaan.

T Motivoituneet opiskelijat Pdtevin ja osaavan henkil6-
Moderni tydskentely-ympirists | kunnan puute (vihiiset yh-
koulussa teydet ty6elamaan)
Vastuullinen, innovatiivinen ja | Heikko johto - ei kehittamis-
muutosaltis johto suuntautunut
Opiskelijoiden hyvi ohjaus, Kaikin tavoin huonot resurssit
jolla tuetaan tyopaikkojen valin-| jne.
taa
jne.

MAHDOLLISUUDET UHKAT

Lista mahdollisuuksista,
jotka liittyvat tyopaikalla

tapahtuvaan oppimiseen

Lista uhkatekijoista,
jotka liittyvat tyopai-
kalla tapahtuvaan op-

pimiseen

Etsitidn uusia kontakteja
tyoelamdin ja yhteistyokump-
paneihin

Luodaan innovatiivinen
tyoskentelyilmapiiri
Vaihdetaan suunnittelumene-
telmia

Moderni tydymparisto tyopai-
koilla

Edistynyt teknologia
Erilaisten yhteistyokumppanei-

den ja kohderyhmien mukaan-

Kontaktit tyossidoppimispaik-
koihin ja yhteistyokumppa-
neihin menetetain

Huono tyoskentelyilmapiiri
tyossdoppimispaikoilla ja
oppilaitoksessa
Puutteelliset suunnittelume-
netelmait

Vanhentunut teknologia
Henkilokunta menettaa
motivaation ohjata opiskeli-

joiden tydssdoppimista




2.

otto suunnitteluprosessiin
Tyossdoppimisen maaran
lisdidminen opetussuunnitel-
maan

jne.
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Ei riittavdd osaamista ohjata
opiskelijoiden tyossdoppimis-
ta eika tietoa tyopaikoilla
tapahtuvista muutoksista

jne.

Yksilotehtava

Kirjoita omaa ajatteluasi, oppimistasi ja pohdiskelujasi kuvaava essee (vihintdin 2

liuskaa) aiheesta “Inklusiivinen kasvatus ja opetus paivahoidossa/koulussa”. Valit-

se kontekstisi pdivdhoito tai koulu. Essee tulee palauttaa Optiman tenttikansioon

tammikuun loppuun mennessa.




