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Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia merkityksid inklusiiviselle kasvatuk-
selle rakennettiin esiopetuksen ja alakoulun kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Li-
saksi tutkittiin sitd, miten lapsi asemoitiin asiakirjoissa ilmenevissa inklusiivisen
kasvatuksen diskursseissa. Tutkimusaineisto koostui oppimissuunnitelmista
sekd HOJKS-asiakirjoista (N=118), jotka analysoitiin diskurssianalyyttisesti.

Tutkimuksen perusteella suunnitelma-asiakirjoissa inkluusiolle rakentui
neljd eri merkitysta: inkluusio itseisarvoisena tavoitteena, inkluusio pedagogi-
sina ratkaisuina, inkluusio ansaittuna lopputuloksena ja inkluusio riittamatto-
mind tukitoimina. Lapsi asemoitui ndissd diskursseissa joko oikeuksien nautti-
jaksi, tukitoimien kohteeksi, muutoksen aikaansaajaksi tai vaativan tuen tarvitsi-
jaksi. Diskursseista maaéréllisesti hallitsevin oli inkluusio pedagogisina ratkai-
suina, kun taas muut diskurssit jdivat asiakirjoissa marginaalisiksi eikd niiden
esiintyvyydessd ollut suuria eroja.

Tutkimuksen perusteella voidaan péitelld, ettd inklusiivisen kasvatuksen
toteutumisen edellytykseksi tuotetaan osittain lapsen muuttuminen ympariston
kehittdmisen sijaan. Se synnyttdd tarpeen jatkaa sen tutkimista, kuinka koulu-

tusta voisi kehittdd vastaamaan jokaisen lapsen tarpeita.
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1 JOHDANTO

Vuonna 1994 julkaistu Salamancan julistus on inklusiivisen kasvatuksen kan-
nalta merkittdvin koulutuspoliittinen ohjelma (Ainscow & César, 2006; Loreman,
2014; UNESCO, 2005), jonka allekirjoittaneet maat ovat sitoutuneet muuttamaan
koulutusjarjestelmiddn inklusiivisiksi (UNESCO, 1994). Myo6s Suomi on sitoutu-
nut tdmén julistuksen periaatteisiin, joiden mukaan kaikkien oppilaiden tarpei-
siin tulee vastata tavallisessa koulussa tuomalla tuki oppilaan luo. Sekd Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014a, s. 12) ettd Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2014b, s. 18) mukaan opetusta “kehitetddn in-
kluusioperiaatteen mukaisesti”. Jokaisella opetukseen osallistuvalla lapsella tai
oppilaalla on perusopetuslain (2010/642 § 30) mukaan oikeus saada riittdavaa tu-
kea oppimiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014b, s. 61) mukaan tuki
tarjotaan ensisijaisesti joustavin jdrjestelyin omassa opetusryhmadssd, ellei “oppi-
laan etu tuen antamiseksi valttamattd edellytd oppilaan siirtdmistd toiseen ope-
tusryhmaéén tai kouluun”. Tukea tarjotaan vuonna 2011 voimaan astuneen kol-
miportaisen tuen mallin mukaisesti kolmella tasolla, joita ovat yleinen, tehostettu
ja erityinen tuki. Tuki mddrdytyy oppilaan tarpeiden mukaan ja sen intensiteetti
kasvaa tuen tasolta toiselle siirryttdessa (Opetushallitus, 2014b). Kun muutos ta-
pahtuu tuen intensiteetissd, voi oppilaan opetuksen jdrjestamisen paikka sdilya
ennallaan (Karhu, Nédrhi & Savolainen, 2018; Savolainen, 2014).

Inklusiivisen kasvatuksen periaatteisiin sitoutumisesta huolimatta Erityis-
opetus 2017 -tilaston (SVT, 2018) mukaan kuitenkin vain joka viides erityista tu-
kea saava oppilas osallistui opetukseen kokonaan omassa opetusryhmassa ja yli
kolmanneksen (37%) opetus jdrjestettiin pelkastddn erityisryhmdssd. Naiden ti-
lastojen valossa valtaosalla oppilaista siirtoa pois yleisopetuksen ryhmaésta on pi-
detty valttamattomand oppilaan edun kannalta (ks. Opetushallitus, 2014b).
Pelkkd erityisopetuksen tilastojen tarkastelu antaa kuitenkin melko rajallisen ku-
van erityisopetuksen tilanteesta (Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen, 2014a),
eikd niiden perusteella pystytd suoraan arvioimaan, kuinka inkluusio edistyy

kaytannossa (Mietola & Niemi, 2014). Aiemmissa tutkimuksissa onkin ehdotettu,



ettd tilastojen tarkastelun lisdksi tutkittaisiin myos sitd, kuinka erilaiset tukimuo-
dot on jdrjestetty koulun arjessa (Kirjavainen, Pulkkinen & Janhukainen, 2014b;
Mietola & Niemi, 2014).

Tamén tutkimuksen tavoitteena on pureutua inklusiivisen kasvatuksen pe-
riaatteiden ndkymiseen koulun arjessa tarkastelemalla, miten inkluusiosta kirjoi-
tetaan ja millaisia merkityksid sille rakennetaan kolmiportaisen tuen suunni-
telma-asiakirjoissal eli oppimissuunnitelmissa ja henkilokohtaisissa opetuksen
jarjestamistd koskevissa suunnitelmissa (HOJKS). Kolmiportaisen tuen jérjes-
telmé velvoittaa opettajia kirjaamaan oppilaalle suunnitellut tukimuodot peda-
gogisiin asiakirjoihin, jotka laaditaan kaikille tehostettua ja erityistd tukea saa-
ville oppilaille. Nditd asiakirjoja ovat tehostetun tuen tasolla pedagoginen arvio
ja oppimissuunnitelma sekd erityisessd tuessa pedagoginen selvitys ja HOJKS.
(Perusopetuslaki 2010/642 16 a §, 17 §, 17 a §.) Opettaja voi halutessaan kirjata
oppimissuunnitelman myos yleistd tukea saavalle oppilaalle, mutta perusope-
tuslaki ei velvoita sen laatimiseen.

Suunnitelma-asiakirjoissa tulee ndkyd tavoitteet oppimiselle sekd suunni-
telmat oppilaalle annettavasta tuesta, opetusjarjestelyistd ja pedagogisista mene-
telmistd (Opetushallitus, 2014b). Pedagogisia asiakirjoja kirjatessaan opettajat te-
kevit tietoisia ja tiedostamattomia valintoja sen suhteen, millaisia asioita pitavat
kirjaamisen kannalta merkittdvina (Colliander, Stradhle & Wehner-Godée, 2013).
Siten pedagogisten asiakirjojen tutkiminen avaa mahdollisuuden tarkastella sit4,
kuinka erilaiset tukimuodot kirjataan jdrjestettdvan koulun arjessa ja onko tuen
toteuttaminen suunniteltu inklusiivisen kasvatuksen periaatteiden mukaisesti.
Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittid, miten inklusiivisen kasvatuksen
periaatteet nidkyvit esiopetuksen ja alakoulun kolmiportaisen tuen asiakir-
joissa. Tutkimuskysymyksemme muotoutuivat seuraavasti:

1. Millaisia merkityksid inklusiiviselle kasvatukselle rakennetaan esiopetuk-
sessa ja alakoulussa laadituissa oppimissuunnitelmissa ja HOJKS-asiakir-

joissa?

! Suunnitelma-asiakirjoilla tarkoitetaan téssa tutkimuksessa oppimissuunnitelmaa ja henkilékohtaista
opetuksen jarjestamistad koskevaa suunnitelmaa (HOJKS)



2. Miten lapsi asemoidaan asiakirjoissa ilmenevissa inklusiivisen kasvatuk-

sen diskursseissa?

1.1 Inklusiivinen kasvatus koulutuksen periaatteena

Inkluusio tai inklusiivinen kasvatus? voidaan madaritelld monin eri tavoin (Ains-
cow, Booth & Dyson, 2006; Loreman, 2007) eiki sille ole olemassa yleisesti kay-
tossd olevaa tai yksiselitteistd méadritelmédd alan kirjallisuudessa (ks. esim. Ain-
scow ym., 2006; Ainscow & César, 2006; Artiles, Kozleski, Dorn & Christensen,
2006; Kavale & Forness, 2000; Malinen, Savolainen, Engelbrecht & Xu, 2010). Ka-
sitteen médritelmastd, laajuudesta ja kattavuudesta on kiistelty vuosien varrella
niin kansainvilisesti (Artiles ym., 2006; Florian, 2008; Loreman, 2014; Okkolin,
Koskela, Engelbrecht & Savolainen, 2018) kuin kansallisestikin (Halinen & Jarvi-
nen, 2008). Inkluusion késitettd voidaankin luonnehtia moniulotteiseksi (Booth
& Ainscow, 2002), monimerkitykselliseksi (Norwich, 2008; Savolainen, 2009) ja
laaja-alaiseksi (Dyson, 2001).

Alan kirjallisuudessa ndyttdd 16ytyvan inkluusion mddrittelyyn ainakin
kolme toisiaan tdydentdvad nikokulmaa, jotka tarkastelevat inkluusiota hieman
eri painotuksin. Ndissa ndkokulmissa korostuvat joko ihmisoikeudet, ldhikoulu-
periaate tai osallisuus. Unescon (2009) madritelmdn mukaan inklusiivinen kas-
vatus on pyrkimystd poistaa kaikenlainen ekskluusio eli ulossulkeminen. Téssa
ihmisoikeuksia korostavassa ndkokulmassa inkluusio ndhdé&én siis vastauksena
niin sanottuihin segregoiviin kdytdntoihin, joissa yksilo jatetddn jonkin ominai-
suutensa vuoksi koulutuksen ulkopuolelle (Ainscow & César, 2006; Petrou, An-
gelides & Leigh, 2009; Waitoller & Artiles, 2013; Waitoller & Kozleski, 2013). Kou-
lutuksen ulkopuolelle ovat vaarassa jddadd erityisesti ne lapset tai nuoret, jotka
ndhdddn jollain tavoin poikkeavina esimerkiksi vammansa tai oppimishaas-

teensa vuoksi tai jotka kuuluvat johonkin vahemmist6on tai tulevat raskaaksi

2 T3ss3 tutkimuksessa kiytetddn synonyymeina kasitteits inkluusio ja inklusiivinen kasvatus. Suomessa
em. lisdksi on kdytossa myos osallistavan kasvatuksen kasite.



koulun ollessa vield kesken (Ainscow ym., 2006; Ainscow & César, 2006;
UNESCO, 2005, 2009). Erilaisissa ymparistdissd segregaatio koskee eri ihmisryh-
mid, ja ndiden paikallisten erojen ymmartdminen onkin Waitollerin ja Artilek-
sen (2013) mukaan tdrkedd, jotta voidaan ymmartad, mitd inklusiivinen kasvatus
on. Vaikka oikeus opetukseen on pyritty takaamaan YK:n ihmisoikeuksien yleis-
maailmallisessa julistuksessa (YK 1948, artikla 26), vuonna 2016 maailman lap-
sista ja nuorista joka viides, 263 miljoonaa, oli edelleen koulutuksen ulkopuolella
(UNESCO, 2018).

Niin kutsuttua ldhikouluperiaatetta (engl. mainstreaming) korostavassa na-
kokulmassa inkluusio kuvataan lapsen oikeutena kdyda koulua omassa lahikou-
lussaan eli siind koulussa, johon hidn asuinpaikkansa perusteella kuuluu (Artiles
ym., 2006; Kivirauma, Klemeld & Rinne, 2006; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006;
Saloviita, 2006). Lahikouluperiaatteen mukaisesti lasten tulee saada opiskella pe-
rusopetuksen ryhmdssd muiden samalla alueella asuvien ikdtovereiden kanssa
(Artiles ym., 2006; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006) ja saada sielld tarvitse-
maansa yksilollistd tukea (Florian, 2008; Kivirauma ym., 2006; Ladonlahti &
Naukkarinen, 2006; Saloviita, 2006). Myos lahikouluperiaatetta korostavassa na-
kokulmassa painottuu ajatus, ettei ketddn oppilasta saa erottaa muusta ikédluo-
kasta vammansa, erilaisuutensa tai minkddn ominaisuutensa perusteella (Flo-
rian, 2008; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006). Tadssd ldhestymistavassa inkluusio
saatetaan kuitenkin yhdistdd tarkoittamaan vain vammaisiksi tai erityistd tukea
tarvitseviksi luokiteltujen oppilaiden opetusta yleisopetuksen luokassa (Ains-
cow & César, 2006; Artiles ym., 2006; Malinen, Vdisdnen & Savolainen, 2012).
Ndin ymmarrettynd kyse on inkluusion sijaan integraatiosta, jossa painopiste on
nimenomaan tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa yleisopetuksen luo-
kassa sen sijaan ettd kiinnitettdisiin huomiota oppimisympariston muokkaami-
seen kaikille oppilaille sopivaksi (Kivirauma ym., 2006; Naukkarinen, 2001).

Osallisuutta korostavassa ndkokulmassa inkluusio kuvataan ihanteena
koulusta, jossa niin tukea tarvitsevilla kuin kaikilla muillakin oppilailla on tdydet

mahdollisuudet osallistua yhdessd muiden lasten kanssa koulun opetukseen,



menestyd opinnoissaan sekd osallistua myds muuhun koulun toimintaan (Ains-
cow ym., 2006; Booth & Ainscow, 2002; Florian & Black-Hawkins, 2011; Kershner,
2009; La Salle, Roach & McGrath, 2013; McMaster, 2014; Putnam, 2009; UNESCO,
2005, 2009; Waitoller & Kozleski, 2013). Tdayteen osallisuuteen kuuluu my®6s aja-
tus erilaisuudesta myonteisend haasteena ja oppimista rikastuttavana tekijana
(Moberg, 2001; UNESCO, 2005), minka seurauksena jokainen lapsi huomioidaan
héneen liitettyjen rajoitteiden sijaan yksilond (Florian & Black-Hawkins, 2011;
Kershner, 2009). Booth ja Ainscow (2002, 6) esittdvat, ettd “erityisen tuen tarpei-
den” sijaan voisi puhua ”oppimisen ja osallistumisen rajoista”. Talloin huomio
kiinnittyy oppimisen ja osallisuuden tielld olevien rajojen tunnistamiseen ja pois-
tamiseen, ja siten koulujédrjestelman valmiuksiin kohdata heterogeeninen oppi-
lasjoukko (Booth & Ainscow, 1998, 2002; UNESCO, 2005). Inkluusio kuvataankin
usein prosessina, jonka tavoitteena on lisédtd osallisuutta uudistamalla koulujér-

jestelmdd (Moberg, 2001; UNESCO, 2005; Waitoller & Artiles, 2013).

1.2 Inklusiivisen kasvatuksen edellytykset

Inklusiivisen kasvatuksen periaatteet on kirjattu maailmanlaajuisella tasolla esi-
merkiksi Salamancan julistukseen (UNESCO, 1994) ja YK:n vammaisten henki-
16iden yhdenvertaistamista koskeviin yleisohjeisiin (YK, 1993), joiden ihanteisiin
myo6s Suomi on sitoutunut. Pyrkimys kehittdd laadukasta inklusiivista opetusta
on edelleen ajankohtainen ja se on listattu yhdeksi tarkedksi tavoitteeksi YK:n
kestavan kehityksen periaatteissa (YK, 2015). Yksi inklusiivisen kasvatuksen kes-
keisistd edellytyksistda onkin halu kehittdd koulua inklusiivisemmaksi, mutta
tdmad visio vaatii rinnalleen myos muita tekijoita (Mitchell, 2014). Onnistuakseen
inkluusio edellyttda valtio-, kunta-, koulu- seké luokkahuonetason toimijoiden

yhteistd halukkuutta sitoutua aidosti inklusiivisen ympdriston kehittdmiseen

(Sayed, Soudien & Carrim, 2003).



Valtion ja kuntien hallinnollisen johdon sitoutuminen inklusiivisen kasva-
tuksen tavoitteisiin on tdrkedd (Mitchell, 2014; Opetusministerio, 2007; Sharma,
Forlin, Loreman & Earle, 2006), silld koulutusta koskevat padadtokset tehddan val-
tio- ja kuntatasolla (Naukkarinen, 2005; Waitoller & Artiles, 2013). Myo6s Sala-
mancan julistus (UNESCO, 1994) kehottaa valtion johtoa ohjaamaan médardrahoja
inklusiivisen koulun kehittdmiseen. Inklusiivinen kasvatus edellyttdd siis muu-
toksia politiikassa ja koulutuksen rakenteissa (Halinen & Jarvinen, 2008; Moberg,
2001; Strogilos, 2012), mutta pelkka inkluusiota koskevan lainsdaddannon olemas-
saolo ei kuitenkaan Kivirauman ja kumppaneiden (2006) mukaan riitd takaa-
maan sitd, ettd inkluusio toimii kdytdannossa. Inklusiivinen kasvatus edellyttda
muutoksia my6s kdytannon toimissa (Ferguson, 2008). Konkreettiset ohjeet ope-
tuksen jdrjestdjille inklusiivisen kasvatuksen tavoitteiden saavuttamiseksi ovat
saattaneet kuitenkin jaada riittaméattomiksi (McMaster, 2012). Suomessa Malisen
ja kumppaneiden (2012) mukaan koulujen toiminnasta vastuussa olevat kunnat
kylld pyrkivit inkluusioon, mutta sdilyttdvat samalla mahdollisuuden erilliseen
erityisopetukseen osalle oppilaista.

Valtion ja kunnan sitoutumisen liséksi alan kirjallisuudessa tulee toistuvasti
esiin opetussuunnitelman joustavuus yhtend onnistuneen inkluusion edellytyk-
send (Loreman, 2007; Mikola, 2012; Mitchell, 2014; Naukkarinen, 2001; Rix, Hall,
Nind, Sheehy & Wearmouth, 2009). Onnistuakseen inkluusio edellyttdd mahdol-
lisuutta poiketa valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta ja laatia paikallisesti
oppilaalle yksilollisida opetusohjelmia sekd eriyttdd opetussuunnitelman mu-
kaista opetusta ja arviointia (Mitchell, 2005; Strogilos, 2012). Esimerkiksi kolmi-
portaisen tuen kadytannon jarjestaminen on yksi tillaisista paikallisesti paatetta-
vistd asioista (Opetushallitus, 2014b).

Kouluissa seké rehtorien ettd luokanopettajien johtajuus nidhddan onnistu-
neen inkluusion edellytyksend (Loreman, 2014; Mitchell, 2014; Naukkarinen,
2001). Rehtorien asenteiden heterogeenisten ryhmien opettamista kohtaan on ha-
vaittu ennustavan parhaiten tehokasta inklusiivista opetusta (Stanovich & Jor-

dan, 1998), ja rehtoreilla katsotaankin olevan vastuu yhdessd opettajien kanssa
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kehittdd kouluun inklusiivista ilmapiirid (Loreman, 2007; Mitchell, 2014). Rehto-
reiden lisdksi tutkimuksissa on havaittu opettajien myodnteisen asennoitumisen
merkitys inklusiivisen kasvatuksen edistdmiseksi (ks. esim. Ainscow, 2007;
Boyle, Topping & Jindal-Snape, 2013; Halinen & Jarvinen, 2008; Isosomppi &
Leivo, 2015; King-Sears & Cummings, 1996; Kuyini & Desai, 2007; Monsen,
Ewing & Kwoka, 2014).

Opettajien asenteiden muovaamisessa opettajankoulutuslaitos on tarkedssa
asemassa (Sharma ym., 2006). Malinen ja kumppanit (2012) ovat todenneet opet-
tajankoulutuksen ylldpitdvan rajanvetoa yleis- ja erityisopetuksen valilld koulut-
tamalla luokanopettajat, aineenopettajat ja erityisopettajat padsaantoisesti eril-
ladn. Heiddn mukaansa opettajankoulutusta itsessddn tulisi muokata inklusiivi-
semmaksi, jotta opettajat saisivat paremmat valmiudet heterogeenisten ryhmien
opettamiseen. (Malinen ym., 2012.). Aiemmassakin tutkimuksessa on huomattu
opettajien ammatillisten tietojen ja taitojen olevan tdrkeitd inkluusion edistami-
sessd (Bricker, 2000; Halinen & Jarvinen, 2008; Kuyini & Desai, 2007). On my6s
havaittu, ettd mitd kyvykkaammiksi inkluusion toteuttajiksi opettajat itsensa ko-
kevat, sitd myonteisemmin he suhtautuvat inkluusioon (Cardona & Chiner, 2012;
Meijer & Foster, 1988; Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012).

Monet inklusiivisen kasvatuksen tutkijat pitavéat yhteisollisyyttd onnistu-
neen inkluusion edellytyksend (Isosomppi & Leivo, 2015; Loreman, 2014; Mikola,
2012; Naukkarinen, 2001; Strogilos, 2012; Todd, 2007), kun taas opettajien indivi-
dualistisen tydkulttuurin voidaan ndhdad hankaloittavan inklusiivisen koulun ke-
hitystd (Mikola, 2012). Inkluusion edellyttdima yhteisollisyys kasittdd sekd opet-
tajien ettd myos muiden lasten kanssa tyoskentelevien ammattilaisten vilisen yh-
teistyon (Isosomppi & Leivo, 2015; Obiakor, Harris, Mutua, Rotatori & Al-
gozzine, 2012; Rix ym., 2009; Todd, 2007). Taman lisdksi yhteisollisyys edellyttaa
yhteistyotd lasten ja heiddn perheidensa kanssa (Strogilos, 2012; Todd, 2007).

Oppitunneilla yhdessa tekemisen kulttuuri voi ndkya esimerkiksi samanai-
kaisopettajuutena, joka on tutkimusten mukaan toimiva tapa edistéda inkluusiota
(Scruggs & Mastropieri, 2017; Strogilos, 2012). My0s opettajat ovat tietoisia tédstd,

mutta pitdvit edelleen sen kdytdnnon toteuttamista haasteellisena (Strogilos,
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2012). Syyksi tdhan Strogilos (2012) arvelee opettajien riittdaméatonta koulutusta.
Inklusiivista kasvatusta voidaan edistdd luokkahuoneessa myos yhteistoiminnal-
lisen oppimisen keinoin (Forslund Frykedal & Hammar Chiriac, 2018; Hakala &
Leivo, 2015; Halinen & Jarvinen, 2008; Loreman, 2014; Putnam, 2009). Yhteistoi-
minnallisessa oppimisessa oppilaat saavat tyoskennelld yhdessd toistensa
kanssa, mutta opetusta on silti mahdollista muokata vastaamaan heidén yksilol-
lisid tarpeitaan (Putnam, 2009). T4lloin inkluusion ihanne osallisuudesta toteu-
tuu sekd akateemisesti ettd sosiaalisesti (Forslund Frykedal & Hammar Chiriac,
2018). Putnam (2009) korostaa, ettd yksinddn yhteistoiminnallisuus ei tee luo-
kasta inklusiivista, mutta yhdistettynd muihin ndytt66n perustuviin menetelmiin
sen voi ndhdd olevan valttamaton ldhestymistapa inklusiivisen kasvatuksen to-
teuttamiseen.

Inkluusion toteuttamisen haasteena on saada tutkimuksiin perustuvat toi-
mintatavat siirrettyd kdytantoon (Lancaster, 2014). Florian ja Black-Hawkins
(2011) ovat huomanneet, ettd konkreettisten inkluusiota edistdvien pedagogisten
toimintatapojen tutkiminen on jadnyt vdhdiseksi, eikd tiedetd paljoakaan siitd,
minkélaisia taitoja opettajan tulisi hallita opettaakseen heterogeenistd ryhmaa.
Vaikka heterogeenisen ryhmin opettaminen kuuluu ldhikouluperiaatteen mu-
kaan kaikille opettajille (Opetusministerio, 2007), opettajien on havaittu kokevan
oppilaiden erilaiset oppimisvalmiudet tyotddn vaikeuttavaksi tekijaksi (Kivi-
rauma & Wallenius, 2004). Ladonlahden ja Naukkarisen (2006) mukaan yleisope-
tuksen luokkien oletetaankin usein olevan homogeenisia. Erityisopetuksessa
opiskelevat oppilaat eivét ole kuitenkaan homogeeninen ryhmd, vaan joukko
keskenddn erilaisia yksiloitd (Lloyd, 2008; Mietola & Niemi, 2014). Heterogeeni-
sen ryhman opettaminen edellyttdd muutosta opettajakeskeisyydestd kohti lap-
sikeskeisempdd pedagogiikkaa (Ferguson, 2008; UNESCO 1994) seké erilaisten
menetelmien hyodyntdmistad opetuksessa. Kaikilla oppilailla on erilaisia tarpeita
ja oppimisvalmiuksia, joiden huomioimisen monipuolinen opetusmenetelmien
kaytto mahdollistaa (Naukkarinen, 2001).

Ihanteellisessa tapauksessa opetuksessa kdytettavat tehtdvit ja aktiviteetit

on suunniteltu siten, ettd jokaiselle oppilaalle 16ytyy juuri hdanen taidoilleen ja
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valmiuksilleen sopivaa tekemistd (Florian & Black-Hawkins, 2011). Téllainen op-
pilaan tuntemukseen ja tarpeisiin perustuva eriyttdminen on keino vastata inklu-
siivisen ja heterogeenisen luokan oppimisen tarpeisiin (Tomlinson, 1999, 2001;
Tomlinson ym., 2002), ja se on my6s Perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014b) mukaan kaiken opetuksen ldhtokohta. Eriyttdmailld opetusta opettajat
asettavat erilaisia odotuksia tehtdvien tekemiselle oppitunnin tai pidemmaén ope-
tuskokonaisuuden ajaksi (Walther-Thomas & Brownell, 2001). T4lloin jokaisen
oppilaan yksilolliset haasteet on mahdollista huomioida inklusiivisessa luokka-
huoneessa (Dixon, Yssel, McConnell & Hardin, 2014) siten, ettei yksittdinen op-
pilas leimaudu erilaiseksi (Florian & Black-Hawkins, 2011). Eriyttdiminen vaatii
sekd opettajilta ettd opetussuunnitelmalta joustavuutta sen sijaan, ettd oppilaan
odotettaisiin mukautuvan opetussuunnitelmaan (Obiakor ym., 2012). Boothin ja
Ainscow’n (2002) mukaan myos tarve yksilolliseen tukeen vahenee, kun opetus
on suunniteltu tukemaan jokaisen oppilaan osallistumista. Opetusta eriyttamalld
pyritddn siis ennaltaehkdisemddn myos tuen tarpeiden syntymistd (Opetushalli-
tus, 2014b). Toisaalta Florian (2008) on todennut, ettd inklusiivinen opetus kasit-

tdd enemmaén kuin vain tukea saavan oppilaan opetuksen eriyttamisen.

1.3 Kolmiportaisen tuen dokumentointi ja inklusiivinen kas-
vatus

Kolmiportaisen tuen mallin yhtend pyrkimyksend on ollut hédlvent& erityisope-
tuksen ja yleisopetuksen vilistd rajaa (Leskinen & Salminen, 2015; Mietola &
Niemi, 2014). Kolmiportaisen tuen asiakirjat ovat keskeinen osa kolmiportaisen
tuen tarjoamisen prosessia. Yleistd tukea voidaan antaa ilman erillisid paatoksia
kaikille oppilaille ennaltaehkdisevésti heti tuen tarpeen ilmetessd, jotta oppimi-
sen haasteet eivit kasva tai niitd ei pddse syntyméaan (Leskinen & Salminen, 2015;
Opetushallitus, 2014b). Yleistd tukea annettaessa oppilaalle voidaan kirjoittaa op-

pimissuunnitelma, mutta laki ei velvoita sen laatimiseen. Tehostetun ja erityisen
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tuen tarjoamiseen paddyttdessd lapselle on laadittava tehostetussa tuessa peda-
goginen arvio ja oppimissuunnitelma seké erityisessd tuessa pedagoginen selvi-
tys ja HOJKS (Perusopetuslaki 2010/642 16 a §, 17 §, 17 a §). Pdatos tehostetun
tuen antamisesta kirjataan ja perustellaan pedagogisessa arviossa, ja pddtos eri-
tyisen tuen tarjoamisesta tehdddn perustuen pedagogiseen selvitykseen (Opetus-
hallitus, 2014b; Perusopetuslaki 2010/642 17 § 3 mom). Oppimissuunnitelma ja
HOJKS ovat puolestaan kirjallisia suunnitelmia, joihin kirjataan ndkyviin oppi-
laan oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteet ja sisdllot, kdytettdavit opetusjdrjes-
telytja pedagogiset menetelmit sekd kuvataan oppilaan tarvitsema tuki ja ohjaus
(Opetushallitus, 2014b).

Pedagoginen dokumentaatio ja etenkin suunnitelma-asiakirjat ovat peda-
gogisia tyovilineitd, joiden avulla opettaja voi suunnitella ja kehittdd opetusta
(Alasuutari, Markstrom & Vallberg-Roth, 2014; Alasuutari & Kelle, 2015; Buldu,
2010; Opetushallitus, 2014b; Rintakorpi, 2016). Alasuutari ja kumppanit (2014)
korostavat kuitenkin dokumentoinnin olevan pedagogista ainoastaan silloin, jos
joku reflektoi asiakirjojen sisdltod. Dokumentoinnin on huomattu myos lisddvan
oppilaan vanhempien ymmarrystd oppimisprosessista (Buldu, 2010). Parhaim-
millaan dokumentit helpottavat tiedonsiirtoa opettajien ja muiden lasten kanssa
tyoskentelevien ammattilaisten vdlillda (Rdty, Vehkakoski & Pirttimaa,
2018). Kaytannossd kuitenkin esimerkiksi yksilllisid oppimissuunnitelmia
(engl. IEP) ei ole ndhty pedagogisena tyovilineend oppilaan tarpeiden huomioi-
misessa, vaan ne on koettu vaikeaselkoisiksi (LeDoux, Graves & Burt, 2012) ja ne
ovat jadneet paljolti vain hallinnollisiksi asiakirjoiksi (Andreasson, Asp-Onsjo &
Isaksson, 2013).

Oppimissuunnitelmien hyddynnettdavyyden haasteisiin voi liittyd se, etta
niin oppimissuunnitelmiin asetetut tavoitteet (Boavida, Aguiar, McWilliam & Pi-
mentel, 2010) kuin kdytannon toimet tavoitteisiin padsemiseksi (Raty ym., 2018)
on havaittu kirjattavan usein véljdsti ja yleisluonteisesti. Tutkimuksissa on myds
havaittu, ettd lasten asiakirjoista puuttuu usein maininta tavasta, jolla aiemmin
tarjotun tuen vaikuttavuutta tai lisdtuen tarvetta on selvitetty (Thuneberg & Vai-

nikainen, 2015). Oppimissuunnitelmissa jad my6s useimmiten mainitsematta se,
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kenen vastuulla tuen tarjoaminen on (Réty ym., 2018; Thuneberg & Vainikainen,
2015). Lisdksi dokumentoinnin kdyttd menetelménd ja erityisesti siihen liittyva
ajankaytto on koettu ongelmalliseksi, silld dokumentoinnille ei ole varattu lisdai-
kaa opettamisen ohella (Andreasson & Asplund Carlsson, 2013; Rintakorpi,
2016). Opettajat ovatkin usein kokeneet dokumentoinnin vievan liian paljon ai-
kaa juuri lasten kanssa tehtdvaltd kasvatustyolta (Knauf, 2015; Rintakorpi, 2016).

Kolmiportaisen tuen asiakirjoissa ei Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014b) mukaan tulisi kuvata lapsen henkilokohtaisia ominaisuuk-
sia. Kuitenkin tutkimukset osoittavat, ettd dokumenteissa saattaa nakya runsaas-
tikin tdllaisia mainintoja, kun taas maininnat koulukulttuurin kehittamisesta
puuttuvat lihes kokonaan (Andreasson & Asplund Carlsson, 2013; Isaksson,
Lindqvist & Bergstrom, 2007; Thuneberg & Vainikainen, 2015). Yksilon puutteita
ja ominaisuuksia kuvatessa huomio kiinnittyy inklusiivisen kasvatuksen periaat-
teiden vastaisesti yksilon muuttamiseen koulun kehittdmisen sijaan (Andreasson
& Asplund Carlsson, 2013; Booth & Ainscow, 2002; Isaksson ym., 2007). Lis&ksi
oppilaan kdyttdaytymistd ei useinkaan ole kuvattu suhteessa muuhun oppilasryh-
maédn tai kdytettyihin opetusmenetelmiin, jolloin arvio jda irralliseksi ja hanka-
laksi suhteuttaa muihin luokkatapahtumiin (Thuneberg & Vainikainen, 2015).
Ylipdatdan dokumenteissa on havaittu esiintyvdn vain vahdn mainintoja niista

keinoista, joilla pyritddn kohti inklusiivisempaa kasvatusta (Réaty ym., 2018).
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdamén tutkimuksen aineistona olivat kolmiportaisen tuen suunnitelma-asiakir-
jat, joita tarkasteltiin diskurssianalyyttisesti. Seuraavaksi esittelemme tutkimus-
aineiston sekd kuvailemme aineiston analyysin toteuttamista. Lopuksi tarkaste-
lemme tutkimuksen luotettavuutta ja sen toteuttamiseen liittyvid eettisid kysy-

myksia.

2.1 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostui joko yleis- tai erityisopetuksen ryhmissd kolmipor-
taista tukea saavien esi- ja alakoululaisten oppimissuunnitelmista sekd HOJKS-
asiakirjoista (N = 118). Oppimissuunnitelmia oli aineistossa 65 ja HOJKS-asiakir-
joja 53 (taulukko 1). Tutkimusaineisto painottui esi- ja alkuopetuksessa laadittui-
hin asiakirjoihin ja se on keritty vuosien 2015-2018 aikana suomalaisista esikou-
luista ja peruskouluista osana laajempaa ”Lapsesta ja perheesti kirjoittaminen -
kolmiportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa” -hanketta (Rantala &
Vehkakoski, 2015-). Hankkeen tarkoituksena on selvittdd ja kehittda toimivia pe-

dagogisten asiakirjojen kirjaamiskaytantoja.

TAULUKKO 1. Asiakirja-aineiston lukumaéérat luokka-asteittain

Luokka-aste

Esi- 11k 21k 31k 4lk 51k 61k YHT
opetus
Oppimis- 30 12 17 4 2 - - 65

suunnitelma

HOJKS 21 7 11 6 3 5 - 53
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Tutkimusaineistona kdytetyt dokumentit oli kirjattu useimmiten sdahkoisesti val-
miisiin lomakepohyjiin, jotka olivat ulkomuodoltaan vaihtelevia. Myos doku-
menttien sisdlto ja kirjoitustyyli vaihtelivat lyhyistd ilmauksista yksityiskohtai-
siin kuvailuihin. Kaikista asiakirjoista l16ytyivit kuitenkin osiot oppilaskohtaisille
tavoitteille, pedagogisille ratkaisuille ja opetuksen jdrjestamiselle sekd tuen seu-
rannalle ja arvioinnille. Tutkimusaineistonamme hyddynsimme kaikkien osuuk-

sien sisdltojd, mikili ne vastasivat tutkimuskysymykseemme.

2.2 Aineiston analyysi

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkéalaisia merkityksid inklusiiviselle
kasvatukselle rakennetaan asiakirja-aineistossa sekd miten oppilas asemoidaan
ndissd diskursseissa. Aineiston analyysimenetelmdksi valitsimme diskurssiana-
lyysin. Diskurssianalyysi sopii menetelméksi silloin, kun halutaan ymmartad,
miten ihmiset kielenkédyttonsd myotd luovat merkityksid ja méarittelevét erilaisia
ilmicitd ja sosiaalista todellisuutta sekd siind tapahtuvaa toimintaa, kuten mieli-
kuvia ja odotuksia (Pietikdinen & Mantynen, 2009; Potter & Wetherell, 1987; Pyn-
nonen, 2013; Remes, 2006; Wetherell, 2001). Diskurssianalyysin avulla pyritdan
siis selvittdmadn, miten merkityksid tuotetaan kielenkdyton avulla (Pietikdinen
& Méntynen, 2009; Suoninen, 2016; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Lisédksi diskurssin-
tutkija tarkastelee kielenkdyton seurauksia (Pynnonen, 2013).

Aloitimme aineistomme analyysin etsimaélld asiakirjoista inkluusioon liitty-
vid mainintoja (ks. Potter & Wetherell, 1987; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Mééritte-
limme inkluusion tarkoittamaan jokaisen oppilaan oikeutta fyysiseen, sosiaali-
seen ja akateemiseen osallisuuteen omassa ldhikoulussaan yleisopetuksen luo-
kassa. Analyysiyksikkond kdytimme inklusiiviseen kasvatukseen liittyvad sisal-
l6llisesti ehedd ajatuskokonaisuutta, jolloin poimimme asiakirjoista laajasti ja sys-
temaattisesti niitd mainintoja, joissa ndkyi jollain lailla osallisuuden tavoittelu,

oppilaan opetuksen jdrjestamisen paikka, osallisuutta edistavit pedagogiset rat-
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kaisut ja resurssit (esim. samanaikaisopettajuus) sekd suorat maininnat inkluusi-
osta, ldhikoulusta tai yleisopetuksesta. Aineistoa lukiessamme huomasimme
asiakirjojen sisdltdvan useita inkluusion vastakohtana pidetyn segregaation mu-
kaisia mainintoja esimerkiksi pienryhmadstd, joten paddyimme sisdllyttamaan
tutkimukseemme my0s erityisopetukseen ja pienryhmédopetukseen liittyvat mai-
ninnat (ks. Pietikdinen & Méantynen, 2009; Potter & Wetherell, 1987). Analyysiyk-
sikkdmme mukaisia mainintoja 16ytyi 75 %:sta asiakirjoista.

Kokosimme kaikki 16ytdimdmme inkluusioon tai segregaatioon liittyvét
maininnat erilliseen tiedostoon asiakirjatyypeittdin ja luokka-asteittain, minka
jalkeen ryhmittelimme toisistaan eroavat maininnat omiin luokkiinsa (ks. Hirs-
jarvi, Remes, Sajavaara & Sinivuori, 2009; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Ryhmitte-
lyssd kiinnitimme huomiota kielenkdyton vaihtelevuuteen tarkastelemalla sitd,
millaisia sanoja, kédsitteitd, puhetapoja seki kielikuvia suunnitelma-asiakirjoissa
kaytetddn (ks. Hirsjarvi ym., 2009; Potter & Wetherell, 1987; Suoninen, 2016). Pu-
hetavoissa nédyttdytyvien erojen perusteella nimesimme kuusi erilaista diskurs-
sia, joille annoimme niiden sisdltod kuvaavat nimet. Jokinen, Juhila ja Suoninen
(2016, s. 34) ovat maédritelleet diskurssin eli puhetavan tarkoittavan “verrattain
ehedd sdannonmukaisten merkityssuhteiden systeemid, joka rakentuu sosiaali-
sissa kdytdnnoissd ja samalla rakentaa sosiaalista todellisuutta”. Diskurssilla tar-
koitetaan siis kussakin kontekstissa kielenkdytossd ilmenevad ymmaérrysta todel-
lisuudesta (Pietikdinen & Mantynen, 2009). N4itd alustavia diskursseja olivat in-
kluusio itseisarvoisena tavoitteena, inkluusio osittaisena tavoitteena, inkluusio
prosessina, inkluusio esteettoménd opetuksena, inkluusio pedagogisina ratkai-
suina luokassa sekd inkluusio epérealistisena vaihtoehtona.

Huomasimme diskursseja ladhemmin tarkastellessa, ettd niissd oli jonkin
verran yhtéldisyyksid. Diskurssien keskindisen suhteen ja rajojen selvittamiseksi
teimme nelikentdn, jonka pystyakselina oli opettajan ja oppilaan vastuu ja positio
sekd vaaka-akselina tdysi osallisuus ja sen puuttuminen eli segregaatio. Sijoitta-
essamme diskurssit nelikenttidn huomasimme, ettd Inkluusio itseisarvoisena ta-

voitteena ja Inkluusio eparealistisena vaihtoehtona -diskurssit olivat toistensa
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vastakohtia, ja Inkluusio esteettéméana opetuksena ja Inkluusio pedagogisina rat-
kaisuina -diskurssit olivat merkitykseltddn niin ldhelld toisiaan, ettd paatimme
yhdistédd ne. Inkluusio osittaisena tavoitteena -diskurssia tarkastellessamme taas
huomasimme sen sisdltyvan Inkluusio epdrealistisena tavoitteena -diskurssiin,
silld siind ei tavoiteltu tayttd osallisuutta. Samalla diskurssi sai sisdltodan parem-
min kuvaavan nimen Inkluusio riittamattoming tukitoimina. My6s inkluusio
prosessina -diskurssi nimettiin samoin perustein ansaituksi lopputu-
lokseksi. Ndin ollen lopullinen luokituksemme sisélsi seuraavat neljd eri dis-
kurssia: inkluusio itseisarvoisena tavoitteena, inkluusio pedagogisina ratkai-
suina, inkluusio ansaittuna lopputuloksena sekd inkluusio riittdiméattomina tuki-
toimina.

Sekd nelikentt&dd ettd kielenkdyton rakentumista tarkemmin tarkastellessa
huomasimme, ettd diskurssien sisdlld oppilas myos asemoitiin eri tavoin eli ha-
nelle rakennettiin erilaisia tilanteisia identiteettejd (Jokinen & Juhila, 2016). Té4l-
16in paatimme lisdtd toiseksi tutkimuskysymykseksi sen, miten lapsi asemoituu
diskursseissa (ks. Pietikdinen & Maintynen, 2009). Diskurssintutkimuksessa ol-
laankin usein kiinnostuneita siitd, miten diskursseissa rakennetaan kielenkdyton
kohteena oleville my®s erilaisia toimijuuksia, rooleja tai minuuksia (Jokinen ym.,
2016; Potter & Wetherell, 1987).

Aineistoa analysoidessamme kiinnitimme huomiota myos siihen, ettd In-
kluusio pedagogisina ratkaisuina -diskurssi ndyttaytyi asiakirjoissa huomatta-
vasti vallitsevampana kuin toiset diskurssit. Vahvistaaksemme taméan havainnon
pddtimme myos laskea diskurssien yleisyyden asiakirjoittain, vaikkei se ldahto-
kohtaisesti kuulu diskurssianalyysin luonteeseen eikd laadulliseen tutkimukseen
(ks. Patton, 2015; Pietikdinen & Mantynen, 2009). Tassd tutkimuksessa se kuiten-
kin kuvasi inkluusiota koskevien diskurssien suhdetta asiakirjoissa tarkemmin
kuin pelkkien puhetapojen tarkastelu. Laskimme kunkin diskurssin yleisyyttd
suhteessa niiden asiakirjojen méddrdan, joissa esiintyi inklusiivisen kasvatuksen
diskursseja. Samassa asiakirjassa saattoi esiintyd useampia eri diskursseja, joten
prosenttiosuuksien yhteenlaskettu summa on yli 100 prosenttia. Yksittdisen dis-

kurssin on kuitenkin laskettu esiintyvan kussakin asiakirjassa vain kerran.



19

23 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

Olemme pyrkineet tutkimuksessamme luotettavaan ja ldpindkyvadn esitysta-
paan raportoimalla tutkimuksen kulun mahdollisimman huolellisesti jokaisessa
tutkimuksen vaiheessa (ks. Creswell & Miller, 2000; Hirsjarvi ym., 2009; Long &
Godfrey, 2004; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Olemme myds pyrkineet minimoimaan
oman vaikutuksemme tutkijoina aineistosta tehtyihin tulkintoihin. Tutkimukses-
samme on kuitenkin laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti myonnettavd, ettd
tutkija on merkittdvassd asemassa tutkimuksen onnistumisen kannalta tehdes-
sddn valintoja, jotka vaikuttavat tutkimuksen luotettavuuteen (Hirsjarvi ym.,
2009; Patton, 2015; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tassd tutkimuksessa valinnat kos-
kivat etenkin sitd, minkélaisia diskursseja tulimme tuottaneeksi nostamalla ai-
neistosta esiin tiettyjd asioita (ks. Jokinen, 2016; Juhila & Suoninen, 2016). Toi-
saalta diskurssianalyysin luonteeseen kuuluu se, ettei tarkoituksenakaan ole
tuottaa ehdotonta tietoa siitd, kuinka asiat ovat, vaan sen sijaan kuvata sitd, miten
kielta kdytetddn ja minké&laista kuvaa kieli rakentaa tutkittavasta ilmiostd (Juhila
& Suoninen, 2016; Tynjdld, 1991). Luotettavuuden varmistamiseksi esitimme tu-
loksemme aineistoesimerkkien avulla kdyttamalld suoria lainauksia aineistosta,
jotta lukija voi arvioida tulkintojamme kriittisesti (ks. Wetherell, 2001).
Erityisesti kdsityksemme inkluusiosta ovat vaikuttaneet tutkimuksen te-
koon. Kisitteen monitulkintaisuuden vuoksi pidimmekin tdrkednd maaritelld
kyseisen termin ennen sen kayttod (ks. Loreman, 2007). Inklusiivista kasvatusta
kasittelevien mainintojen poimiminen aineistosta osoittautui kuitenkin haasta-
vaksi, silld aineistossa ei suoraan viitattu inkluusioon sanana. Lisdksi haastetta
toi my0s se, ettei inkluusiolle ole olemassa yleisesti kidytossd olevaa tai yksiselit-
teistd madritelmad edes alan kirjallisuudessa (ks. esim. Ainscow ym., 2006; Ains-
cow & César, 2006; Artiles ym., 2006; Kavale & Forness, 2000; Malinen ym., 2010)
ja ettd tutkijoiden kesken on erilaisia tulkintoja siitd, millaiset muutokset tekevit
koulusta inklusiivisemman (Mcgregor & Vogelsberg, 1998). Tutkijana meidédn

taytyi siis tehdd valintoja siitd, mitkd asiat sisdllytimme kuuluvaksi inkluusion
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maédritelm&an. Jotta tutkimus olisi mahdollisimman hyvin toistettavissa, olemme
avanneet luvussa 2.2 kriteerit, joiden mukaan analysoitava aineisto on tunnis-
tettu laajemmasta aineistosta.

Kriteereistd huolimatta inklusiiviseen kasvatukseen viittaavien mainintojen
poimiminen aineistosta oli osittain haastavaa. Kaikissa tapauksissa oppilaan ope-
tuksen jdrjestamisen paikka ei ilmennyt anonymisoidusta asiakirjasta, jolloin oli
vaikea vakuuttua siitd, oliko inklusiivisiksi kirjallisuuden pohjalta tulkittavien
tukitoimien kuvausten taustalla todellisuudessa pyrkimys osallisuuteen. Paa-
dyimme kuitenkin sisdllyttamaan tutkimukseemme myos tillaisia mainintoja
liittyen esimerkiksi samanaikaisopetukseen ja eriyttimiseen, joihin tyypillisesti
viitataan inklusiivista kasvatusta edistdvina toimina. N&in ollen tukitoimien ku-
vauksista rakentuikin Inkluusio pedagogisina ratkaisuina -diskurssi, jonka esiin-
tymisen yleisyyttd tama ratkaisu selittda.

Luotettavuutta voi katsoa tutkimuksessamme lisinneen tutkijatriangulaa-
tio (Denzin, 1978; Lincoln & Guba, 1985; Patton, 2015). Tutkimuksessamme tut-
kijatriangulaatio toteutui siten, ettd jaoimme aineiston puoliksi ja etsimme asia-
kirjoista mainintoja yhdessd keskustellen. Aineistoa analysoidessa paddyimme
ryhmitteleméddn mainintoja yhdessd. Diskursseja muodostaessa jouduimme joi-
denkin diskurssien kohdalla neuvottelemaan niiden rajoista. Sen liséksi, ettd tut-
kijoita oli koko tutkimusprosessin ajan kaksi, on tutkimustamme lukenut ja kom-
mentoinut tutkimuksen teon jokaisessa vaiheessa my0s tutkielman ohjaaja seka
toiset saman alan opiskelijat (Lincoln & Guba, 1985).

Tutkimustulostemme siirrettdvyyttd vahvisti se, ettd tutkimusaineistomme
oli riittdvan suuri (ks. Hirsjdrvi ym., 2009; Potter & Wetherell, 1987) ja se oli ke-
réatty usean eri kunnan alueelta, jolloin asiakirjat antoivat monipuolisemman ku-
van dokumenteissa kdytettdvastd kielestd (ks. Potter & Wetherell, 1987). Aineis-
tona kaytetyt asiakirjat olivat myds syntyneet oikeaan tarpeeseen, eivét alun pe-
rin tutkimuskdyttod varten, jolloin tutkijoina emme ole vaikuttaneet aineiston
tuottamiseen (Juhila & Suoninen, 2016; Potter & Wetherell, 1987). Roolimme tut-
kijana oli olla aineiston tulkitsijoita (Juhila, 2016). Esi- ja alkuopetukseen painot-

tunut tutkimusaineisto saattaa kuitenkin vaikuttaa tutkimuksen siirrettdvyyteen,
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silld esiopetus, kuten varhaiskasvatus ylipdataankin, on usein toteutettu inklusii-
visemmin kuin perusopetus (Hyytidinen, 2012). Ndin ollen ylemmille vuosi-
luokille painottunut tutkimusaineisto voisi tuottaa erilaisia tuloksia.

Hyvien tieteellisten kdytantojen mukaisesti olemme viitanneet muiden tut-
kijoiden tutkimuksiin asiaankuuluvalla tavalla, jotta lukijan on mahdollista erot-
taa toisten tutkijoiden sanoma omastamme (TENK, 2012). Olemme my6s pyrki-
neet aiheeseen perehtyessamme kdyttimddan vertaisarvioituja ldhteitd, joiden
kaytto lisdd tutkimuksen luotettavuutta (ks. Creswell & Miller, 2000; Lincoln &
Guba, 1985; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksemme teolle oli varattu riitta-
vésti aikaa, mikd onkin yksi laadullisen tutkimuksen perusvaatimuksista (Tuomi
& Sarajarvi, 2018).

Tutkimuksen luotettavuuteen pyrkimisen lisdksi olemme pyrkineet toimi-
maan tutkimuseettiset periaatteet huomioiden. Tutkimuksemme aineistona ole-
vat kolmiportaisen tuen suunnitelma-asiakirjat ovat luonteeltaan salassa pidet-
tdvid ja siten niiden hankinnassa ja késittelyssd on huomioitu erityisen tarkasti
asiakirjojen salassapitovaatimukset. Olemme pitdaneet huolta siitd, ettd tarvitta-
vat informoidut suostumukset tutkimukseen on hankittu (Potter & Wetherell,
1987; TENK, 2012). Tutkimuskayttoon luovutettuja asiakirjoja on késitelty ja sai-
lytetty luottamuksellisesti sekd tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten
edellyttamalld tavalla. Asiakirjoista saatuja tietoja on kédytetty vain tutkimuskayt-
toon, eikd niitd ole luovutettu ulkopuolisille. Asiakirjat tullaan myos havitta-
mddn asiaan kuuluvalla tavalla tutkimushankkeen valmistuttua. (TENK, 2012;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018.)

Osallistujien tunnistamattomuuden suojaaminen on ollut tdrkedd tutki-
muksen teon eri vaiheissa. Siten olemme huomioineet tutkimuksessamme Eu-
roopan unionin yleisen tietosuoja-asetuksen (2016/679) ja sitd tdsmentdvéan ja
tdydentdvian tietosuojalain (1050/2018) vaatimukset. Kaikki asiakirjat on pseu-
donymisoitu ennen analyysin tekoa, eikd tutkimukseen osallistujien henkil6lli-
syyttd ole mahdollista tunnistaa (ks. Perttula, 1996; Reynolds, 1987; TENK, 2012;

Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Kaikki tulosluvussa esiintyvit nimet ovat pseudonimia
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(ks. Mékinen, 2006), eikd paikkakuntia, kouluja tai asiakirjojen laatijoita ole mah-
dollista tunnistaa. Tulosluvussa esiintyvien aineistoesimerkkien yhteyteen ei
my0skddn ole lisdtty mitddn ylimddrdistd tietoa, josta lapsen voisi tunnistaa.
Tama ei kuitenkaan estd sitd, etteiko lapsen tai hdnen huoltajansa olisi periaat-
teessa mahdollista tunnistaa itsestd tai omasta lapsesta kirjoitetun tekstin aineis-
tolainauksesta (ks. Perttula, 1996).

Koska asiakirjat koskivat alaikdisten tuen suunnitelmia, on lasten huolta-
jilta pyydetty lupa aineiston kerdamiseen tutkimuskayttoon. Kaikkia asiakirjojen
kdayton luvanneita huoltajia on informoitu tutkimuksen tavoitteista ja menetel-
mistd. Tutkimusaineistoa kerdtessd on my0s pyritty varmistumaan siitd, ettd luo-
vuttaessaan asiakirjat tutkimuskdyttoon osallistujat tietdvdt, mistd tutkimuk-
sessa on kyse ja mitkd ovat heiddn oikeutensa. Asiakirjojen luovuttaminen tutki-
muskédyttoon oli vapaaehtoista ja tutkittavat ovat olleet tietoisia siitd, ettd heilld
on oikeus kieltdytyéd osallistumasta tutkimukseen tai peruuttaa osallistumisensa
milloin tahansa tutkimuksen aikana. Tutkimukseen osallistumisesta ei my0s-
kddn seurannut tutkittaville mitddn haittaa. (ks. Reynolds, 1987; Stakes, 2015;
TENK, 2012; Tuomi & Sarajarvi, 2018.)

Sen liséksi, ettd olemme itse olleet vastuullisia ja toteuttaneet tutkimuksen
teon sithen kuuluvat eettiset periaatteet huomioiden, olemme myos toimineet ko-
keneemman tutkijan ohjauksessa ja saaneet hédneltd neuvoja eettisiin ratkaisuihin
liittyen (ks. Reynolds, 1987; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Olemme raportoineet tut-
kimuksen tulokset kunnioittaen tutkimuksen osallistujia sekd tutkimuksen ai-
neistona olevien asiakirjojien laatijoita. Asiakirjoja laatineiden yksittdisten opet-
tajien henkilokohtaisia asenteita ei ole tutkittu, vaan analysointi on keskittynyt
puhtaasti tekstiin, ei sen laatijaan. Tekstissd rakentuneet merkitykset ovat siten
yleisesti kulttuurisesti jaettuja, ei yksittdisen ihmisen tuloksia, jolloin mahdolliset
kriittiset havainnot eivit kohdistu yksittdisiin opettajiin, vaan yleisiin kirjaamis-

kaytantoihin.



23

3 TULOKSET

Inklusiiviselle kasvatukselle rakentuvia merkityksid kuvataan oppimissuunni-
telmissa ja HOJKS-asiakirjoissa neljdn eri diskurssin kautta (taulukko 2). Nédissa
diskursseissa inkluusio rakentuu joko itseisarvoisena tavoitteena, pedagogisina
ratkaisuina, ansaittuna lopputuloksena tai riittdméattoming tukitoimina. Lapsi
asemoituu diskursseissa joko oikeuksien nauttijaksi, tukitoimien kohteeksi,
muutoksen aikaansaajaksi tai vaativan tuen tarvitsijaksi. Diskursseista maaralli-
sesti hallitsevin oli inkluusio pedagogisina ratkaisuina, kun taas muut diskurssit
jdivat asiakirjoissa marginaalisiksi eikd niiden esiintyvyydessa ollut suuria eroja.
Esitdimme seuraavaksi alaluvuissa 3.1 — 3.4 nama diskurssit ja diskurssien yhtey-
dessd niissd esiintyvdt positiot aineistoesimerkkien kautta. Niissd mainitut nimet

ovat pseudonimid.

TAULUKKO 2. Inklusiivisen kasvatuksen diskurssit, diskurssien esiintyvyys
aineistossa ja lapsen positio diskursseissa

Diskurssin nimi Diskurssin Lapsen positio diskurssissa
esiintyvyys
aineistossa3
Inkluusio itseisarvoi- 7 % Oikeuksien nauttija

sena tavoitteena

Inkluusio pedagogisina 91 % Tukitoimien kohde
ratkaisuina
Inkluusio ansaittuna 6 % Muutoksen aikaansaaja
lopputuloksena
Inkluusio riittamatto- 11 % Vaativan tuen tarvitsija

mind tukitoimina

3 Prosenttiosuuksien yhteenlasketuksi summaksi ei tule 100 prosenttia, silld samassa asiakirjassa
saattoi esiintyd useampi diskurssi.
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3.1 Inkluusio itseisarvoisena tavoitteena

Rakennettaessa kuvaa inklusiivisesta kasvatuksesta itseisarvoisena tavoitteena
inkluusio ja sen periaatteet madrittyvét asiakirjoissa tdyden osallisuuden tavoit-
teluna. Talloin asiakirjoissa kuvataan lapsen oikeutta olla osallisena ryhmén toi-

minnassa sen tasavertaisena jasenend.

Aineistoesimerkki 1:
Oppilaan oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyvit tavoitteet: Tarkeéta on, ettd hian voi osal-
listua tasavertaisena ryhman toimintaan, vaikkei aina pystyisikddn samaan kuin muut fyy-

sisten voimavarojensa puitteissa. (Oppimissuunnitelma, esiopetus)

Aineistoesimerkissd 1 rakentuu kuva siitd, ettd fyysisistd rajoitteista huolimatta
on tarkeds, ettd lapsella on yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua ryhmaén toi-
mintaan. [lmaisulla tirkediti on inkluusiosta tuotetaan itsessdadn merkityksellinen
ja tavoiteltava tavoite. Koska olla-verbin tapaluokkana on toiminnan todelli-
suutta ilmaiseva indikatiivi (vrt. konditionaali olisi tarkedd), inkluusion tavoitetta
ei médritetd ehdolliseksi tai vaihtoehtoiseksi (ks. VISK § 1135), vaan pikemmin-
kin ehdottomaksi periaatteeksi.

Tassd inklusiivisen kasvatuksen diskurssissa lapsi asemoituu oikeuksien
nauttijaksi. Hanelle ei aseteta ehtoja tai vaatimuksia osallisuuden mahdollistu-
miseksi, vaan vastuu fyysisen, sosiaalisen ja akateemisen osallisuuden toteutu-
misesta asetetaan aikuisen toiminnalle. Oppilaan osallisuuden rajat kuitenkin
tunnistetaan kirjoittamalla, ettei oppilas aina pystyisikdidn samaan kuin muut fyysis-
ten voimavarojen puitteissa. Rajoituksilla ei kuitenkaan luoda esteitd osallisuudelle

eikd niitd kédytetd perusteluina osallisuuden tavoitteesta luopumiselle.
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3.2 Inkluusio pedagogisina ratkaisuina

Lahestyttdessd inkluusiota pedagogisten ratkaisujen kautta asiakirjoissa kuva-
taan erilaisia pedagogisia tukitoimia, joiden avulla lapsen osallisuutta on mah-
dollista lisdta. Talloin asiakirjoihin kirjataan mainintoja opetusjérjestelyistd tai
oppimisympariston muokkaamisesta, mutta opetuksen jarjestimisen paikkaan ei
oteta kantaa. Pedagogisilla ratkaisuilla ei siis kerrota tavoiteltavan muutosta ope-
tuksen jdrjestamisen paikkaan, vaan pyritddn mahdollistamaan oppiminen siind
ymparistossd, jossa lapsi kulloinkin opiskelee. Tukitoimia kuvaillaan ja perustel-
laan joko hyvin tarkasti tai pelkkind lyhyind mainintoina ja listoina, kuten aineis-

toesimerkit 2 ja 3 osoittavat.

Aineistoesimerkki 2:

Nadonkédyton ongelma huomioitava luokkatyoskentelyssd (valaistus, mahdollisuus tar-
peeksi ldheltd katsomiseen, kontrastit, kokotaso, syvyysndon heikkous) -- Tavoitteena
omatoimisuuden ja aktiivisuuden lisdéntyminen ryhméssd (mahdollisimman itsendinen
osallistuminen yhteiseen toimintaan) (HOJKS, Esiopetus, 1. vuosi, pidennetty oppimééré)

Aineistoesimerkki 3:

Samanaikaisopetus, Tukiopetus, Eriyttaminen (Oppimissuunnitelma, 1. luokka)

Aineistoesimerkissd 2 todetaan, ettd lapsen naonkadyton ongelma on huomioitava
luokkahuoneessa, jotta tavoiteltu omatoimisuus ja aktiivisuus ryhmaéssé voisi to-
teutua. Esimerkissd lapsen ndkovammaa ei siis tuoteta tdyden osallisuuden es-
teeksi, vaan vastuu inkluusion toteutumisesta on opettajalla tai koulutuksen jar-
jestdjdlla. Deonttista modaalisuutta ilmaiseva nesessiivirakenne (o) huomioitava
luo ryhmén aikuisille velvollisuuden huomioida lapsen ndonkayton ongelma ja
yksilolliset tuen tarpeet luokkatyoskentelyssad (ks. VISK § 1581) sekd mahdollis-
taa se, ettd naonkayton ongelmista huolimatta lapsi saa tdydet mahdollisuudet
osallistua. Lapsen ndkdvamma ei siis rakennu tdssd diskurssissa ongelmaksi,
vaan oppilaan osallisuus pyritddn mahdollistamaan konkreettisilla tukitoimilla,

kuten valaistuksella ja mahdollisuudella tarpeeksi ldheltd katsomiseen.
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My6s aineistoesimerkissd 3 on kirjattu pedagogisia ratkaisuja, jotka voivat
mahdollistaa lapsen oppimisen yleisopetuksen luokassa. Tukitoimia ei ole kui-
tenkaan kuvattu tarkemmin, vaan suunnitellut tukitoimet on kirjoitettu lyhyiden
mainintojen luettelona. Niiden voi kuitenkin katsoa luovan kuvaa pyrkimyksesta
jarjestdd opetus inklusiivisen kasvatuksen periaatteiden mukaisesti tuomalla tu-
kitoimet, kuten "'samanaikaisopetus’ tai "eriyttaminen’ luokkaan, jossa lapsi opis-
kelee. Lapsi itse on tdssd diskurssissa ldsnd ainoastaan epdsuorasti tuen tarpeiden
ja niihin vastaamisen kautta, jolloin han asemoituu kuvauksissa tukitoimien koh-

teeksi.

3.3 Inkluusio ansaittuna lopputuloksena

Rakennettaessa inkluusiosta kuvaa ansaittuna lopputuloksena, sitd tavoitellaan
pitkalld aikavalilld. Yleisopetuksen luokassa opiskellakseen lapsen on ensin har-
joiteltava ja omaksuttava sielld vaadittavat taidot. Esimerkissd 4 on kirjattu ta-
voitteeksi se, ettd lapsi voisi mahdollisesti siirtyd omaan ldhikouluunsa harjoitel-

tuaan ensin yleisopetuksen ryhmaéssa toimimista.

Aineistoesimerkki 4:

Tavoitteena on, ettd Elias harjoittelisi yleisopetuksen ryhmaéssa tydskentelyd 1.luokalla in-
tegraatiotunnein ja siirtyisi mahdollisuuksien mukaan omaan ldhikouluunsa muutaman
vuoden aikana. (HOJKS, esiopetus)

Aineistoesimerkissd 4 inkluusio on asetettu pidemman aikavdlin tavoitteeksi,
jonka saavuttamiseksi lapsen tulee ensin harjoitella yleisopetuksen ryhmaéssé toi-
mimista. Ilmaisulla harjoittelisi yleisopetuksen ryhmdssi tydskentelyd — integraatio-
tunnein ja siirtyisi mahdollisuuksien mukaan omaan lihikouluunsa luodaan kuvaa
siitd, ettd integraatiotunneilla onnistuminen voi avata lapselle oven inklusiivi-
seen yleisopetukseen. Ilmaisu harjoittelisi asettaa vastuun inkluusion toteutumi-

sesta lapselle, joka tdlloin asemoituu esimerkissa aktiiviseksi toimijaksi ja mah-
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dollisen muutoksen aikaansaajaksi. Pddsy yleisopetuksen luokkaan tuotetaan eh-
dolliseksi ja avoimeksi mahdollisuudeksi konditionaalin preesensilld verbeissa
harjoittelisi ja siirtyisi (ks. VISK §1135). Lisdksi ehdollisuutta vahvistetaan ilmauk-
sella mahdollisuuksien mukaan. Lausumasta ei kuitenkaan ilmene, viittaavatko
naméa mahdollisuudet lapsen valmiuksiin siirtya lahikouluun vai lIdhikoulun val-
miuksiin ottaa lapsi vastaan.

My0s seuraavassa aineistoesimerkissd 5 rakentuu kuva lapsen mahdolli-
suudesta omalla kdytoksellddn vaikuttaa siihen, onko inkluusio toteutettavissa.
Edellisestd aineistoesimerkistd 4 poiketen lapsen kerrotaan opiskelevan jo pda-
sddntoisesti yleisopetuksen luokassa, mutta siirrettdvan toisinaan maédradajaksi

pienluokkaan.

Aineistoesimerkki 5:

Kiusaamistilanteiden jalkeen Tuiskun kanssa on kiyty kasvatuskeskustelu, ja aina keskus-
telussa Tuisku on luvannut, ettd han lopettaa kiusaamisen. Kiusaamistilanteiden jdlkeen
Tuisku on my®os ollut mm. tietyn ajanjakson vélitunnit sisilld ja hdnet on siirretty muuta-
maksi viikoksi kokonaan pienluokkaan. (HOJKS, 3. luokka)

Aineistoesimerkissd 5 lapsesta luodaan kuvaa vastuullisena ja aktiivisena toimi-
jana, joka voi omalla kdytokselldan vaikuttaa opetuksen jdrjestamisen paikkaan
ja inkluusion toteutumiseen. Maininta mdardaikaisesta siirrosta pienluokkaan
silloin, kun lapsi ei tdytd hdanen kdytokselleen asetettuja odotuksia, rakentaa ku-
vaa segregoivista kdytdnteistd rangaistuksena. Viliaikaista pienluokkasiirtoa pe-
rustellaan siis yksilon toiminnalla, jolloin opiskelu yleisopetuksen luokassa ra-
kentuu lapsen ansioksi. Talloin inkluusiosta rakentuu kuva ehdollisena proses-

sina, jonka toteutumisen ehtona on lapsen oma toiminta.

3.4 Inkluusio riittimittomina tukitoimina

Tuotettaessa inkluusiosta kuvaa riittimattomind tukitoimina osittain tai koko-
naan erilliset opetusjdrjestelyt tuotetaan lapselle ihanteellisina tai tarpeellisina

opetuksen jdrjestdamisen tapoina. Lapsen tuen tarpeiden esitetddn edellyttdvan
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opetuksen jdrjestdimistd muualla kuin yleisopetuksen luokassa, silld inklusiivi-
seen oppimisympaéristoon liitetddn ajatus vahdisistd tai riittamattomistd tukitoi-
mista erityisryhmien resursseihin verrattuna. Osallisuuden kaikkia ulottuvuuk-
sia ei tdssd diskurssissa kuvata toteutettavan tai edes pyrittdvan toteutta-
maan. Esimerkiksi aineistoesimerkkien 6 ja 7 kirjauksissa pienryhmé&opetus ra-

kentuu lapsille ihanteelliseksi oppimisympaéristoksi.

Aineistoesimerkki 6:

Emmalle on suositeltu hdnen opetuksensa jarjestamistd yksilollistettynd pienryhméope-
tuksena erityisopetuksen pienryhmdssad é&lyllisen kehitysvammaisuuden perusteella.
(HOJKS 1. luokka, pidennetty oppivelvollisuus)

Aineistoesimerkki 7:

Kerran viikossa ensimmadiselld luokalla ollut ns. palkkitunti, jolloin paddssyt opiskelemaan
oman tasoisensa ryhman mukana didinkieltd tai matematiikkaa. (Oppimissuunnitelma, 3.
luokka)

Aineistoesimerkissd 6 dlyllisestd kehitysvammasta luodaan kuvaa inkluusion to-
teutumisen estdvand lapsen ominaisuutena. Opetuksen jdrjestdamisen paikka tuo-
tetaan muualle kuin yleisopetuksen luokkaan lapsen dlyllisen kehitysvamman pe-
rusteella. Lapsi asemoidaan siis vaativan tuen tarvitsijaksi, jonka henkilokohtaiset
ominaisuudet rakentuvat sellaisiksi, ettd inklusiivisella kasvatuksella ei voida
niihin vastata. Lapsesta rakentuu tdlloin myos kuva passiivisena toimijana, silld
kehitysvammaisuus on lapsen pysyva ominaisuus, johon hén ei voi itse vaikut-
taa. Passiivimuotoinen ilmaus on suositeltu ei kerro suosituksen tekijdd, vaan jat-
tdd sen epdolennaiseksi tiedoksi (ks. VISK §1325).

Myo6s aineistoesimerkissd 7 inkluusio rakentuu riittimattomind tukitoi-
mina. Tédlloinkin pienryhmd opetuksen jdrjestdamisen paikkana esitetddn piile-
vasti ihanteellisena vaihtoehtona, jonne siirtyminen matematiikan ja didinkielen
tunneilla tuotetaan paédsyna. Ilmauksessa pidssyt opiskelemaan oman tasoisensa ryh-
min mukana verbin "pddstd” kdytto ilmentdd myonteistd suhtautumista segre-
goivaan jdrjestelyyn. Dynaamista modaalisuutta ilmaisevalla “pé&astd” -verbilld

(ks. Kangasniemi, 1992; VISK § 1567) luodaan homogeenisista opetusryhmista eli
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oman tasoisesta ryhmdstd paras mahdollinen opiskelupaikka lapselle heterogeeni-
sen ryhman sijaan. Pienryhmastd rakentuu siis paikka, jossa lapsi pystyy saa-
maan tarvitsemansa tuen, kun muilla ryhmadssa opiskelevilla on hdnen kanssaan
samanlaiset oppimisvalmiudet. Tdh&n liittyy oletus siitd, ettd kaikilla pienryh-
maéssd opiskelevilla olisi samat tuen tarpeet ja opettaja voisi suunnitella opetuk-
sen vastaamaan koko ryhmaén tarpeita.

Inkluusiota riittdimattoming tukitoimina tuotetaan myos siten, ettd vain
osittaisesta integraatiosta kirjoitetaan myonteisesti. Aineistoesimerkissd 8 tdy-
destd inkluusiosta ei tuoteta tavoiteltavaa vaihtoehtoa, vaan osittainen inkluusio

rakentuu sopivaksi vaihtoehdoksi lapselle.

Aineistoesimerkki 8:

Aidinkieli ja kirjallisuuden yksi viikkotunti (="hauska tunti”) on yleisopetuksen luokassa.
Ymparistotieto, uskonto, taito- ja taideaineet Aro opiskelee 2. lk:n yleisopetuksen ryh-
massd. Aidinkieli ja kirjallisuuden kuusi viikkotuntia ja matematiikan nelja viikkotuntia
Aro opiskelee erityisopetuksen pienluokassa tehostetussa tuessa. (Oppimissuunnitelma, 2.
luokka)

Aineistoesimerkissd 8 lapsi opiskelee yhtd viikoittaista oppituntia lukuun otta-
matta kaikki didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnit erityisopetuksen pienluo-
kassa. Tuntiin, johon hdn osallistuu yleisopetuksen luokassa, sisdltyy lisimai-
ninta “hauska tunti”, joka erottaa tunnin muusta didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksesta. Ndin opiskelusta pienluokassa rakentuu kuva akateemisen oppimi-
sen ja osallisuuden paikkana, kun taas yleisopetuksen luokassa tapahtuvan opis-
kelun tavoitteiksi rakentuu vain fyysinen ja sosiaalinen ulottuvuus. Siten taytta
inkluusiota ei asiakirjatekstissd tuoteta realistiseksi ja tavoiteltavaksi vaihtoeh-
doksi Arolle, joka asemoidaan niin vaativan tuen tarvitsijaksi, ettd sithen vastaa-

miseksi tukitoimet yleisopetuksen luokassa nédyttaytyvat riittaméattomina.
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4 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia merkityksid inklusiiviselle kas-
vatukselle rakennettiin esi- ja alakoulussa kirjoitetuissa oppimissuunnitelmissa
ja HOJKS-asiakirjoissa sekd miten lapsi asemoitiin asiakirjoissa ilmenevissa in-
klusiivisen kasvatuksen diskursseissa. Tamén tutkimuksen perusteella inkluusi-
olle rakentui suunnitelma-asiakirjoissa neljd eri merkitysta: inkluusio itseisarvoi-
sena tavoitteena, inkluusio pedagogisina ratkaisuina, inkluusio ansaittuna lop-
putuloksena ja inkluusio riittdiméattomind tukitoimina. Lapsi asemoitui ndissa
diskursseissa joko oikeuksien nauttijaksi, tukitoimien kohteeksi, muutoksen ai-
kaansaajaksi tai vaativan tuen tarvitsijaksi.

Tutkimuksemme osoitti, ettd vain Inkluusio itseisarvoisena tavoitteena -
diskurssissa lapsi asemoitui oikeuksien nauttijaksi, jonka opetuksen jdrjestami-
sessd tavoiteltiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014b) seka
Salamancan julistuksen (UNESCO, 1994) mukaisesti oppilaan tdyttd osallisuutta.
Sen sijaan tutkimuksessamme inkluusio ndyttdytyi useimmin mahdollisena to-
teutua vain lapsen muuttuessa joko taidoiltaan tai kdyttaytymiseltdan. Esimer-
kiksi Inkluusio ansaittuna lopputuloksena -diskurssissa inkluusion toteutumi-
nen rakentui lapsen muutoksen varaan, jolloin lapsi asemoitiin vastuulliseksi toi-
mijaksi muutoksen aikaansaajana. Lisédksi diskurssissa, jossa inkluusio nadyttay-
tyi riittdméattomina tukitoimina ja lapsi asemoitiin vaativan tuen tarvitsijaksi, ko-
rostettiin lapsen ominaisuuksia, joiden vuoksi hdnen paikkansa ndhtiin olevan
muualla kuin yleisopetuksen luokassa (ks. Saloviita, 2006). Tutkimustulokset
vahvistavat aiemmissa tutkimuksissa saatua tulosta, jonka mukaan vastuu kou-
lujarjestelmén muutoksen mahdollisuudesta on dokumenteissa usein rakentu-
nut lapsen toiminnan varaan (Alasuutari & Karila, 2010; Andreasson & Asplund
Carlsson, 2013; Booth & Ainscow, 2002; Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski,
2018; Isaksson ym., 2007). Tam& on vastoin inklusiivisen kasvatuksen periaat-
teita, joiden mukaan muutospaineet tulisi asettaa oppilaan sijaan ymparistolle

(Naukkarinen, 2001; Saloviita, 2006), eikd ketddn oppilasta saisi erottaa muusta
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ikdluokasta vammansa, erilaisuutensa tai minkddn ominaisuutensa perusteella
(Florian, 2008; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006).

Inkluusio riittdméattoming tukitoimina -diskurssissa erityisluokasta raken-
tui tukea tarvitsevan oppilaan oppimisen kannalta yleisopetuksen luokkaa pa-
rempi paikka. Talloin inkluusiosta rakentui vaihtoehto, jota ei tavoiteltu pienryh-
maéssd mahdollisesti saatavan paremman tuen toivossa. Taméa merkityksenanto
voi kenties selittdd myos sitd, miksi Suomen virallisen tilaston raportin (SVT,
2018) mukaan suurin osa erityistd tukea saaneiden oppilaiden opetuksesta tapah-
tuu joko osittain tai kokonaan erityisryhmaéssa. Myoskdan aiemman tutkimuksen
mukaan ei ole tavatonta, ettd oppilaan akateemiset tavoitteet uskotaan saavutet-
tavan erityisopetuksen pienryhmadssa (Engevik, Naess & Berntsen, 2018). Selityk-
send tdlle voisi olla Nilsenin (2018) tutkimustulos, jonka mukaan opettajat ovat
kokeneet, ettei yleisopetuksessa pystyta riittdvadsti vastaamaan tukea tarvitsevan
oppilaan tarpeisiin, jolloin riittdvad tukea saadakseen oppilaan on parempi opis-
kella muualla kuin yleisopetuksen luokassa.

Tutkimuksessamme rakentuneista diskursseista Inkluusio pedagogisina
ratkaisuina -diskurssin inkluusiomyonteisyys oli tulkinnanvaraisin. Jos asiakir-
joihin kirjatut pedagogiset ratkaisut oli tarkoitus toteuttaa yleisopetuksen luo-
kassa, diskurssissa voidaan tulkita tavoiteltavan tdyttd osallisuutta. Jos taas kir-
jatut tukitoimet kuvattiin tarjottavan pienryhmaissd, ei tdyttd inkluusiota voida
katsoa tavoiteltavan. Opetuksen jdrjestdimisen paikkaan ei tdssd diskurssissa
otettu kantaa ja lapsi asemoitiin tukitoimien kohteeksi. Tatad diskurssia tarkastel-
lessa on tiarked huomioida myos se, ettei mikddn pedagoginen ratkaisu yksindan
mahdollista inklusiivista oppimisympdristod, mutta yhdistamalld useita nayt-
toon perustuvia menetelmid, ovat pedagogiset ratkaisut edellytyksid inklusiivi-
sen kasvatuksen toteutumiselle (ks. Florian, 2008; Putnam, 2009).

Pedagogisen dokumentaation kdytdnnot voivat osaltaan vaikuttaa siihen,
ettd inkluusio rakentui tdssd tutkimuksessa vain yhdessd diskurssissa itseisar-
voiseksi tavoitteeksi. Tutkimusaineistossa esiintyvien kirjaustapojen moni-
naisuus lyhyistd maininnoista tarkkoihin kuvauksiin kertonee opettajien erilaista

tavoista suhtautua asiakirjojen laatimiseen. Aiempien tutkimusten perusteella ei
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ole tavatonta, etteivit opettajat ole ymmartaneet dokumentoinnin merkitystd,
vaan toteuttavat sitd velvollisuudesta, jolloin dokumenttien sis&lto saattaa jaada
yleisluonteiseksi ja hyodyttavyydeltdan vahdiseksi (ks. Knauf, 2015). Buldu
(2010) onkin ehdottanut, ettd jo opettajankoulutuksessa voitaisiin tarjota enem-
mén vilineitd pedagogisen dokumentoinnin toteuttamiseen. Toki on my®ds huo-
mioitava, ettd asiakirjoihin kirjatut inklusiivisiksi katsotut maininnat eivit vield
takaa inkluusion toteutumista arjessa, eiké toisaalta niiden puuttuminen suoraan
tarkoita sitd, ettd inkluusiota ei tavoiteltaisi. Kiinnostava jatkotutkimushaaste oli-
sikin tutkia sitd, millaisia merkityksid inkluusiolle rakentuu opettajien puheessa,
jolloin dokumentoinnin tuomat erityispiirteet eivat vaikuttaisi tuloksiin. Lisdksi
dokumentit jattavat usein kertomatta, kuinka oppilaat itse kokevat arjessaan
heille suunnatut tukitoimet ja ratkaisut opetuksen jarjestamiseksi (ks. Thuneberg
& Vainikainen, 2015). Siten olisi mielenkiintoista my6s tutkia, millaisia puheta-
poja oppilaat tuottavat saamastaan tuesta ja minkéalaisena inkluusio heiddn pu-
heessaan rakentuu.

Lopuksi on todettava, ettd tyo koulujen kehittdmisessd inklusiivisemmaksi
haastaa jokaisen tarkastelemaan omia syrjivid kdytantojdaan ja niiden takana ole-
via asenteita, joiden kohtaaminen voi olla myo6s kivulias prosessi (ks. Booth &
Ainscow, 2002). Ajatusty6 voi kuitenkin kantaa hedelmasd, silld sen lisédksi, etta
inklusiiviset koulut tarjoavat kustannustehokkaimman koulutuksen valtavées-
tolle, on niilld merkittdva rooli syrjivien asenteiden muovaamisessa ja inklusiivi-
semman yhteiskunnan rakentamisessa (UNESCO, 1994). Inkluusiota kehitetta-
essd ei saa kuitenkaan tinkid koulutuksen laadusta ja oppilaan saamasta tuesta.
Kiinnostavaa onkin jadddad seuraamaan koulutuspoliittisia ratkaisuja ja erityisesti
sitd, voisiko tulevaisuudessa lapsen etu ndyttdaytyd olevan useammin yleisope-
tuksen luokassa. Tama toki vaatii sen, ettd tukiresurssit kulkisivat lapsen mu-
kana, kuten kolmiportaisen tuen jdrjestelmdd luodessa suunniteltiin (ks. Opetus-
ministerio, 2007). Olisikin hyvé jatkaa sen tutkimista, minkdlaisilla ratkaisuilla
inklusiivisesta opetuksesta saataisiin niin laadukasta, ettd sielld pystyttdisiin tar-

joamaan riittdvad tukea jokaiselle oppilaalle. Toivomme, ettd tulevaisuudessa in-
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kluusio voisi rakentua asiakirjoissa ja todellisuudessa vaihtoehtona, jota tavoitel-
laan sen tarjoaman laadukkaan, tehokkaan ja yhdenvertaisen koulutuksen

vuoksi.
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