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Tiivistelma

Tutkielman tavoitteena oli selvittaa miten luokanopettajat ja rehtorit kokevat in-
kluusion tdaman hetken kouluissa. Inkluusio on ajattelutapa, jossa kaikki erilaiset
oppijat opiskelevat yhteisdnsa tasavertaisina jasenina. Aihe on ajankohtainen,
koska inkluusiosta on tullut osa koulujen arkea. Inkluusion myoéta tuttuja tyota-
poja on haastettu, tama on tuottanut monenlaisia mielipiteita puolesta ja vas-
taan. Tutkielma pyrkii vertailemaan luokanopettajien ja rehtoreiden kokemuksia

ja selvittdmaan niiden yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia.

Tutkielmamme on laadullinen tutkimus, jossa aineiston Iahestymistapana on
kaytetty fenomenografiaa. Fenomenografisella tutkimuksella pyritdan selvitta-
maan tutkittavien kokemusten kirjoa. Fenomenografialle tyypillistd on kuvata
iimidta sen hetkisessa kontekstissa. Tutkimuksen aineisto kerattiin kyselylo-
makkeella kahdessa osassa sahkopostitse, luokanopettajilta kevaalla 2015 ja

rehtoreilta talvella 2016. Kyselyymme vastasi viisi luokanopettajaa ja kuusi reh-



toria. Kaikki vastaajat olivat eripuolilta Suomea, sekd maaseudulta etta kaupun-

gista.

Tutkielmassa selvisi luokanopettajien ja rehtoreiden kokevan inkluusiossa ole-
van seka hyvia ettd huonoja puolia. Positiivisena nahtiin inkluusion sisaltamat
arvot. Lahikouluperiaatteen myota oppilasaines on heterogeenisempaa. Tama
on lisannyt erilaisuuden hyvaksymista yhteisoissa ja tuottavan tasa-arvoa. Ne-
gatiivisena koettiin inkluusion myota lisdantynyt tydmaara ja luokkien tyorauha-
ongelmat. Taloudellisten resurssien koettiin olevan suurin este onnistuneen in-
kluusion toteutumiselle ja syyllinen inkluusion ongelmakohtiin taman hetken
kouluissa. Taloudellisten resurssien tarkeys sai pohtimaan jatkotutkimusaiheita.
Olisi mielenkiintoista selvittaa, millaisia olisivat riittdvat resurssit inkluusion to-

teuttamiselle.

Inkluusio ilmiéna on monitahoinen ja se pyrkii tekemaan yhteiskunnasta tasa-
arvoisemman ja opettamaan oppilaille erilaisuutta pienesta pitaen. Inkluusio on
koko yhteiskuntaan vaikuttava ajattelutapa, jolla voi olla pitkalla aikavalilla mo-
nenlaisia seurauksia. Toisaalta tarvittavien lisaresurssien saatavuus ei ole itses-
taanselvyys, mika saatettiin kokea lamaannuttavana. Inkluusion toteuttaminen

vaatii useiden eri osa-alueiden onnistunutta yhteensovittamista.

Avainsanat: Inkluusio, integraatio, lahikoulu, fenomenografia, resurssit, tasa-

arvo.

Suostumme tutkielman luovuttamiseen kirjaston kaytettavaksi.
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JOHDANTO

Koulut ovat muuttumassa inklusiivisempaan suuntaan. Syksylla 2016 voimaan
tulevan valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan kouluja
velvoitetaan toimimaan inklusiivisen periaatteen mukaan (Opetushallitus 2014,
18). Inkluusiolla tarkoitetaan kaikille yhteista koulua. Vuonna 2007 tehtiin linjaus
lahikouluperiaatteesta, jonka mukaan oppilaiden opetus on pyritty jarjestamaan
oppilaan lahikoulussa. (Opetusministerié 2007, 55-56). Lisaksi maahanmuutta-
jien maara kouluissa on kasvanut. Koulujen monimuotoisuus on lisaantynyt,

tama voi olla haaste kouluille.

Kiinnostuimme inklusiivisen koulun tuomista muutoksista ja mahdollisuuksista
opintojemme viimeisessa syventavassa harjoittelussa. Luokkamme olivat hyvin
heterogeenisia ja se toi opetukseen haasteita. Koimme, ettemme olleet saaneet
tallaiseen juurikaan valmiuksia opintojemme aikana. Taman myota ryhdyimme
miettimaan luokanopettajia, jotka ovat valmistuneet jo aiemmin. Miten he koke-
vat muutoksen ja millaisia valmiuksia he ovat saaneet? Ovatko he saaneet riit-
tavasti koulutusta ja lisaresursseja opettamiseen? Tapahtuuko inkluusio toisten

oppilaiden kustannuksella, vai voiko se edesauttaa kaikkien oppimista?

Kandidaatintutkielmastamme, jossa tutkimme luokanopettajien kokemuksia in-
kluusiosta, meille syntyi syvempi kiinnostus koulujen inkluusio ilmapiiria koh-
taan. Rehtorit ovat avainasemassa koulujen suurten linjojen ja taloudellisten
resurssien ohjaajina. Taman vuoksi Pro Gradu -tutkielmassamme halusimme
saada myos rehtoreiden kokemuksia mukaan inklusiivisuuden toteutumisesta ja

toteuttamisesta kouluissa. Koimme mielenkiintoisena millaisina rehtorit kokevat



mahdollisuudet inkluusion toteuttamiseen kouluissaan. Halusimme vertailla on-
ko luokanopettajien ja rehtoreiden inkluusio kokemuksissa eroavaisuuksia tai
samankaltaisuuksia. Aineistoina kaytamme luokanopettajien osalta kandidaatin

tutkielmaamme kerdamaamme aineistoa.

Halusimme saada tutkielmaamme luokanopettajien ja rehtoreiden kokemuksia,
siita kuinka inkluusio on vaikuttanut heidan paivittaiseen tydhonsa ja millaisia
kokemuksia heilla on sen toteuttamisesta. Inkluusiota on tutkittu paljon oppilai-
den nakodkulmasta ja oppimistulokset ovat olleet hyvia. Halusimme taman tutki-
muksen avulla tuoda luokanopettajille ja rehtoreille mahdollisuuden kertoa hei-

dan kokemuksiaan inkluusiosta.



2. INKLUUSIO

Inkluusio on hyvin ajankohtainen aihe kouluissa, politikassa, kuin tutkimukses-
sakin. Inkluusion tehtavana on poistaa esteita oppimisen tielta, niin etta kaikki
oppilaat olisivat oman yhteisonsa tasavertaisia jasenia. Ainscown ja Milesin
(2009, 1) mukaan inkluusio pohjautuu nakemykseen koulutuksesta ihmisoikeu-
tena, jonka toteutuminen on perusta oikeudenmukaisemmalle yhteiskunnalle.
Mobergin ja Savolaisen (2009, 98-99) mukaan erityiskouluissa opiskelevien
oppilaiden maara on laskenut, mutta erityisopetus integroituna kokonaan tai

osittain perusopetuksen ryhmiin on kasvanut.

Suomalainen peruskoulu tunnetaan maailmalla tasa-arvoisena ja laadukkaana.
PISA-kokeen tulokset ovat huippuluokkaa ja maailmalta vieraillaan ahkerasti
Suomessa tutustumassa ja ottamassa mallia suomalaisesta peruskoulusta.
Mobergin ja Savolaisen (2009) mukaan PISA-tutkimuksissa kymmenelle par-
haimmalle maalle yhteisena piirteena voidaan pitaa sita, etta tukea suunnataan
oppilaille, joilla on sille eniten tarvetta. Suomalaisen peruskoulun vahvuutena on
pidetty myds sita, ettd heikoimmat oppilaat ovat huomattavasti parempia kuin
keskimaarin OECD-maissa. Suomessa erityisopetuksen maara on todella suuri
verrattuna muihin maihin ja tata pidetdan syyna Suomen hyvaan menestyk-
seen. (2009, 98-99.) Nahtavaksi jaa vaikuttaako inkluusion lisdantyminen PISA

menestykseen?



2.1. Inkluusion kasite

Inklusiiviselle kasvatukselle ei ole vielakaan vakiintunut mitaan tiettya suomen-
kielista termia, vaan sita kaytetdan sekaisin inklusiivisen koulun ja inkluusion
kanssa (Moberg & Savolainen 2009, 86). Inklusiivinen koulu tarkoittaa koulua,
jossa kaikki oppilaat voivat osallistua perusopetukseen yhdessa, tasavertaisesti
omien kykyjensa mukaan, ilman fyysisia tai psyykkisia rajoitteita (Lakkala
2008a, 23). Ainscow, Dyson ja Weiner (2013, 6) l&ahestyvat inkluusion kasitetta
periaatteellisella tasolla. Taman periaatteellisen lahestymistavan tarkoituksena
on kasvattaa oppilaiden osallisuutta ja estaa heidan eristamista lahikoulunsa
opetussuunnitelmasta, kulttuurista tai yhteisosta. Tama lahestymistapa vaatii
kulttuurin, kaytantojen ja toimintatapojen uudistamista niin, ettd ne vastaavat
erilaisuuden tarpeisiin. Kaikki oppilaat, heidan lasnaolo, osallisuus ja saavutuk-

set ovat yhta tarkeita.

Inkluusiossa tarkein ajatus on kaikkien oppilaiden tasa-arvoisuus. Oppilas hy-
vaksytaan riippumatta sukupuolesta, ihonvarista, uskonnosta, vammaisuudesta
tai mistdan muustakaan syysta. Inkluusiossa jokaisen oppilaan tulisi tuntea yh-
teenkuuluvuutta muun ryhman kanssa. (Saloviita 2009, 13.) Inklusiivinen opetus
on joustavaa, tasapuolista ja toista ihmista kunnioittavaa. Inkluusio ei koske
ainoastaan luokkaa, vaan koko kouluyhteisda. Inklusiivisessa ajattelussa ei tuli-
si keskittya ainoastaan yksittaisten oppilaiden mukaan saamiseen, vaan kaikki-
en oppilaiden oppimisen ja osallistumisen edistamiseen, seka oppimista estavi-

en ja hankaloittavien esteiden poistamiseen. (Vayrynen 2001, 12-18.)

Inklusiivinen koulu toteutuessaan vaatii kokonaan uuden koulukulttuurin ja irtau-
tumisen vanhoista perinteisista ajatuksista, kuten opettajan itsenaisesta tyds-
kentelysta ja opettamisesta yksin omaa pysyvaa luokkaa (Lakkala 2009, 211-

214). Inkluusio vaatii paljon enemman resursseja kuin perinteinen koulu. Hete-
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rogeenisemman luokan opettamiseen tarvitaan helposti muokattavia tiloja ja
riittdvan pienia ryhmia, jotta oppilaiden tarpeet pystytdan huomioimaan. Opetta-
jan tyoajassa tulee ottaa huomioon yhteistyo- ja suunnitteluaika muiden luokan
kanssa tydskentelevien kanssa. (Lakkala 2008b, 102—104.)

Opetussuunnitelma antaa mahdollisuuksia suunnitella opetusta oppilaan tarpei-
den mukaan. Opetusta voidaan toteuttaa monipuolisesti, erilaisin ryhmittelyin ja
ohjaustavoin. Inkluusiossa isossa roolissa on moniammatillinen yhteistyo eri
asiantuntijoiden kanssa. Erityisen tarkedssa roolissa on yhteistyo eritysopettaji-
en ja kouluavustajien kanssa. Lisaksi oppilaan tuntemus ja yhteistyo oppilaiden
vanhempien kanssa on erityisen tarkeaa oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta.
(Lakkala 2008a 102—-104, 221.)

Historiassa koulujarjestelman suhtautuminen oppilaisiin, joilla on ongelmia ela-
man eri osa-alueilla on vaihdellut. Suhtautuminen naihin oppilaisiin on ollut lin-
jassa maailmanlaajuisesti. Muutos on edennyt segregaatiosta erityisopetuksen
paatoksiin, siita integraatioon ja lopulta ollaan menossa kohti inkluusiota. (Ains-
cow ym. 2013, 4.) Inkluusion perusajatuksena pidetaan kaikkien oppilaiden
mahdollisuutta oppia erilaisuudesta huolimatta. Ihmiset ovat tietyn yhteison ja-
senia ja jokaisella on siind oma roolinsa. Yhteisot luovat erilaisuutta ja erilaisuus
on rikkautta mita tulisi arvostaa. Inkluusion tehtavana on antaa oppilaille val-
miuksia elamaan. (Vayrynen 2001, 18-19.) Kouluista halutaan yhteisgja, joissa
erilaisuus olisi luonnollinen osa ihmisyytta ja jossa jokaisella oppilaalla olisi oma
panos annettavanaan. Inkluusion tavoitteena on opettaa lapset auttamaan toisi-
aan. Ainscow ym. (2013, 6) toteavat inkluusion olevan paattymaton prosessi,

jossa muutos on jatkuvaa.
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2.1.1. Aistivammalaitoksista inkluusioon

1800-luvulla Suomessa tylsamieliset, aistivammaiset kuurot ja sokeat koottiin
niin sanottuihin aistivammalaitoksiin, joissa heidan opettaminen tapahtui. 1920-
luvulla luokittelu alkoi hajota ja perustettiin erillisia kouluja sokeille ja kuuroille.
Nama koulut siirtyivat sosiaaliministerion valvontaan. (Harjula 1996, 48-51.)
Koulut sijaitsivat yleensa kaukana ja lapset joutuivat taman vuoksi usein asu-
maan erossa vanhemmistaan. Lasten vanhemmilla ei ollut minkaanlaista edus-

tusta valtion tiukasti ohjaamissa kouluissa. (Nygard 1998, 175-180.)

Ensimmaiset merkinnat kehitysvammaisten opetuksesta Suomessa ovat vuo-
delta 1877 Pietarsaaresta, jossa opetettiin kehitysvammaisia l1ahes kokonaan
hyvantekevaisyyden turvin. Laitos kuitenkin lakkautettiin 1892. Ensimmainen
pysyva koulu oli vuonna 1890 perustettu Perttulan tylsamielislaitos. (Nygard
1998, 188-189.) Laitoksesta tuli kuitenkin 1900-luvun alussa kasvaneen rotu-
hygieniaopin suomalainen edellakavija (Mattila 1999, 235). Kansakoulu oli tuol-
loin tarkoitettu vain oppilaille, jotka kykenivat suorittamaan oppivelvollisuuden.
Tahan kykenemattomat oppilaat eristettin muutamia apukouluja lukuun otta-

matta erilliskouluihin tai vapautettiin oppivelvollisuudesta. (Kivirauma 2009, 32.)

Kansakoulujen tulemisen jalkeen 1866 vuodesta eteenpain, kuitenkin ennen
vuonna 1921 saadettya oppivelvollisuuslakia, ongelmiin joutunut oppilas saattoi
erota tai hanet voitiin erottaa. Apukouluja alettiin perustaa 1900-luvun alussa.
Apukouluissa opetettiin samassa luokassa hyvin erilaisia oppilaita. Toiminta ei
kuitenkaan ollut kovin systemaattista, koska yhtenaisia toimintaohjeita tai saa-
doksia ei ollut. Apukoulut olivat ensimmainen erityisopetusmuoto, joka sai va-
kaan aseman kansakouluissa, ennen oppivelvollisuuslakia. (Kivirauma 2009,
32-33.)
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Oppivelvollisuuslain jalkeenkin suurin osa kehitysvammaisista oppilaista oli
edelleen opetuksen ulkopuolella. Ensimmaiset komiteamietinnot erityisopetuk-
sesta on 1940-luvulta, jolloin kansakoulu oli jo laajentunut koskemaan koko ika-
luokkaa. 1950-luvun lopulla tarkkailuluokat saivat virallisen aseman kansakoulu-
lainsdadanndssa apukoulujen rinnalla. Usein sijoitus tarkkailuluokkaan oli pysy-
va, vaikka sen alkuperainen tarkoitus oli toimia valiaikaisena ratkaisuna sopivi-

en erityisopetusmuotojen I6ytamiseksi. (Kivirauma 2009, 35-36.)

Pienemmat oppimisen ongelmat, kuten lukemis- ja kirjoittamishairiot alettiin
huomioida 1950-luvulla. Luki-erityisopetusta annettiin kansakouluissa ja kasva-
tusneuvoloissa. Luokkamuotoinen erityisopetus aloitettiin erityisopettajan joh-
dolla, joka opetti kaikkia aineita ja luokalla opiskeltin enemman aidinkielta kuin
tavallisesti. Luokalle joutui usein opettajan lahettamana, kasvatusneuvolan tai
erityisopettajan tekeman seulonnan perusteella. Tama luokkamuotoinen erityis-
opetus sai kuitenkin todella suurta vastustusta oppilaiden vanhemmilta. (Kivi-
rauma 2009, 38.)

Suomessa toteutettiin peruskoulu-uudistus vuosina 1972—-1977. Taman myota
tehtiin komiteamietintd, jossa pidettiin huolta erityisopetuksen riittavista resurs-
seista. (Kivirauma 2009, 39.) Peruskoulu-uudistuksen myota erityisluokkia yh-
distettiin muuhun kouluyhteis60n, pois erillisista kouluista. Tama nostatti vastus-
tusta erityisopetuksen suunnalta. Uudistuksen myota haluttiin jakaa resursseja
uudelleen. Tavoitteena oli siirtda vahintaan puolet erityisluokalla opiskelleista
oppilaista osa-aikaiseen perusopetukseen. (Tuunainen 2005, 249.) Osa-
aikaisen erityisopetuksen myota luotiin pohja nykyisen kaltaiselle erityisopetuk-
selle. (Kivirauma 2009, 38, 40). Vasta 1990-luvun lopulla melkein kaikki oppilaat
saatiin osaksi peruskoulujarjestelmaa, kun myds vaikeasti kehitysvammaiset

oppilaat tulivat hallinnollisesti osaksi opetustoimea (Jahnukainen 2003, 501).
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Kansainvalisten ihmisoikeusliikkeiden myota erityskouluja ja -luokkia alettiin
vastustamaan ja edistyksellisimmat integraation kannattajat Yhdysvalloissa
kayttivat jo termia “inclusion” (Moberg 1994, 27). Erityisopetus on ollut voimak-
kaassa kasvussa koko peruskoulun olemassaolon ajan. Erityisoppilaiden tar-
peet huomioimalla on pyritty saamaan kaikki oppilaat mahdollisimman tasa-
arvoiseen asemaan. (Kivirauma 2009, 43—45.) Kouluissa pyritaan mahdollisim-
man vahan rajoittavaan kasvuymparistoon. Erilliset laitokset, erityiskoulut ja
luokat ovat edelleen kaytossa, vaikka ne ovatkin vahentyneet. Integraatiota pi-
detaan onnistuneena, kun fyysinen, toiminnallinen, psykologinen ja sosiaalinen
integraatio toteutuvat tarkoituksen mukaisesti. Se luo pohjaa myéhemmalle on-
nistuneelle integraatiolle koko yhteiskuntaan. (Moberg & Savolainen 2009, 80—
81.)

Pohjoismaissa integraatioksi on kutsuttu 1970-luvulta asti yhdistettya erityis- ja
yleisopetusta. Sen perimmaisena tarkoituksena on ollut yksi koulujarjestelma,
jossa kaikkien oppilaiden on hyva opiskella, mika luo pohjan tasa-arvoiselle ja
oikeudenmukaiselle yhteiskunnalle. Integraation ja inkluusion perimmainen tar-
koitus on hyvin samanlainen ja siksi termeja kaytetaan usein sekaisin. Koulu-
tuspoliittisesti kasitteita ei ole maaritelty, joka aiheuttaa niiden vaihtelevan kay-
ton. (Moberg & Savolainen 2009, 85-86.)

Syksylla 2016 voimaan astuva uusi valtakunnallinen perusopetuksen opetus-
suunnitelma mainitsee sanan inkluusio ensimmaista kertaa. Opetussuunnitelma
velvoittaa koulut suunnittelemaan ja jarjestamaan opetusta inkluusion periaat-
teiden mukaan "Perusopetusta kehitetdédn inkluusioperiaatteen mukaisesti.”.
(Opetushallitus 2014, 18.) Vaikka aiemmissa valtakunnallisissa perusopetuk-
sen opetussuunnitelmissa inkluusiosta ei ole puhuttu, sieltd on 16ytynyt paljon
elementteja inkluusion perusperiaatteista. Taman muutoksen myo6ta inkluusio

tulee varmasti vakiinnuttamaan asemaansa Suomalaisissa kouluissa.
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2.1.2. Inkluusion haasteet ja kritiikki

Usein inklusiivista koulua pidetaan hyvana ja tavoiteltavana ratkaisuna, kun
mietitddn millainen olisi ihanteellinen koulu. On kuitenkin huomattu, ettd sen
toteuttaminen kaikille oppilaille on todella haasteellista, ellei jopa mahdotonta.
Usein opettajat, jotka suhtautuvat kriittisesti inkluusioon leimataan ihmisiksi,
joiden kritiikki kumpuaa asenteista. (Vehmas 2009, 114.) Mobergin
ja Savolaisen mukaan suurin osa opettajista on sitd mielta, ettei nykyiset re-
surssit ole riittavia, jotta kaikki oppilaat saisivat laadukasta ja yksilollistd opetus-
ta yleisopetuksessa. Monien on vaikeaa hyvaksya kaikkien oppilaiden opiskelu
tavallisessa luokassa. Opettajien valmiudet inklusiivisen luokan opettamiseen

kytkeytyy opettajankoulutukseen, joka vaatii uudistumista. (2009, 94-97.)

Inklusiivista koulua puolustetaan usein silla, etta aiemmin historiassa erityisluo-
kat ja -koulut ovat olleet epaonnistuneita. Niin fyysisesti kuin psyykkisesti erilai-
set oppilaat on siirretty pois perusopetuksesta ja usein samalla myds koko yh-
teiskunnasta. Erityiskouluja ja -luokkia ei voida kuitenkaan taysin tuomita, koska
niistd on myods paljon positiivisia kokemuksia. On oppilaita, jotka ovat kokeneet
sen voimavaraksi. Kokemusten kirjoa onkin pyritty selittamaan ajatuksella, etta
erityiskoulut ja -luokat eivat itsessaan loukkaa tai ndyryyta oppilasta, vaan epa-
onnistuneet koulut ja luokat. (Vehmas 2009, 112-113.)

2.2. Integraatio — segregaatio

Integraatiolle on arkikielessa monta maaritelmaa. Kielitoimiston sanakirja maa-

rittelee integraation muun muassa sanalla yhdentyminen (kielitoimiston sanakir-
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ja). Yhdentyminen kuvaa hyvin integraation merkitysta, kun sanaa kaytetaan
koulumaailmassa. Emanuelssonin (2001, 125-126) mukaan integraation kasi-
tetta ei pitaisi liittaa erityispedagogiseen termistoon, vaan kasitteen pitaisi mie-
luummin olla yleisopetuksen sanastoa. Emanuelsson jatkaa, etta integraatio
kasite on poliittisideologinen. Térmayskurssille joutuvat normaalin ja ei normaa-
lin maaritelmat. Kuinka maaritelldan luokallinen oppilaita normaaleiksi, jo-
hon integroidaan epanormaali oppilas. Naiden maaritelmien takana on erilaisia

poliittisia ja ideologisia arvoja, joiden lapi maaritelmia tehdaan.

Integraation vastaparina on segregaatio. Kielitoimiston sanakirja maarittaa seg-
regaatiota parillakin tapaa. Vahvasti tunteita sisallaan pitava syrjinta on yksi.
Paljon neutraalimpi ja koulumaailmassakin kaytetympi maaritelma on eriyttami-
nen. (Kielitoimiston sanakirja). Syrjinta termia kaytetaan, kun erottelu on vaarin
tai epaoikeudenmukaista. Eriyttamista voi kayttaa positiivisessakin merkitykses-
sa. Koulumaailmassa sanalla on melko neutraali merkitys, mutta voidaan kat-
soa, etta negatiivisen ilmion voi piilottaa kauniimman kasitteen alle. (Hautamaki,
Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 23.) Koulutuksessa segregaatio on naky-
nyt ensin poikien ja tyttojen erilaisina koulutusmahdollisuuksina, ja myohemmin
eri yhteiskuntaluokkien koulutusmahdollisuuksina. Ajan kuluessa eriyttaminen
siirtyi eritavoin rajoittuneisiin oppilaisiin, kunnes Suomessakin 2010-luvulla
saimme perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tayden-
nykset. Tama on siirtymista pois segregaatiosta, kohti integraatiota ja inklusiivi-
suutta. (Opetushallitus, 2010).

Integraation voidaan ajatella olevan askel poispain segregaatiosta. Jotta voisi
syntya integraatiota, pitaa kaksi erillaan olevaa ryhmaa tuoda yhteen. Voidaan-
kin ajatella, etta integraatiota ei ole, ellei ole segregaatiota. (Hautamaki, Lahti-
nen, Moberg & Tuunainen 1996.) Moberg (2001, 85) on jakanut integraation eri
tasoihin (kaavio 1). Integraation taso syvenee taso tasolta, jokainen taso mah-

dollistaa siirtymisen seuraavaan.
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Kaavio 1. Integraation portaat (Moberg 2001, 85)

Oppilaat erilaisista tarpeista huolimatta opiskelevat samassa luokassa.

Fyysinen integraatio

Toiminnallinen integraatio

Samassa tilassa oleminen mahdollistaa yhteistydn ja yhteisen toiminnan.

Psykologinen ja sosiaalinen integraatio

Yhdessa oleminen edistda kanssakdymisen kehittymista ja toisten
hyvaksymista ja arvostusta.

|¢

Yhteiskunnallinen integraatio

Tasa-arvoinen yhteiskunta kaikille yksiléille.

Integraation toteutumiseen liittyy ongelmia. Integraation varjolla voidaan tehda
saastopolitiikkaa. Puhutaan integraatiosta, mutta ei jarjesteta tarvittavia apukei-
noja sen onnistumiselle, jolloin puhutaan sédastbintegraatiosta. (Moberg & Savo-
lainen 2009, 81.) Kuitenkin Saloviita (2012) viittaa UNESCON kantaan integraa-
tion kustannuksista "On halvempaa perustaa ja ylldpitaa yhtéa koulujérjestelmaa,
Jjossa opetetaan kaikkia lapsia, sen sijaan ettd luodaan monimutkainen jérjes-
telméd, jossa eri lapsiryhmille on erilainen koulutuksensa”. Integraation epdon-
nistuessa on vaarana, ettd oppilas ei péarjaa yhteiséssa. Tama voi aiheuttaa
epaonnistumisia, kiusaamista ja hairibkayttaytymista. Integroinnin epdonnistu-
essa oppilas voi vieda toisten tarvitsemaa tukea. (lkonen & Huttunen 1999, 82—
83.)
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2.3. Inkluusion ja integraation ero

Sanoja inkluusio ja integraatio ei ole maaritelty tarkasti ja yksiselitteisesti. Ta-
man vuoksi termeja kaytetaan sekaisin ja monelle on epaselvaa naiden kahden
termin valinen ero. Monissa teksteissa ja kirjoissa tormaa inkluusion kohdalla
sanaan integraatio tai perusopetukseen integroidut oppilaat. Saloviita (2009, 4)
pohtii kasitteiden perimmaisia merkityksia. Sanalla inkluusio tarkoitetaan mu-
kaan kuulumista. Sana korostaa yhteenkuuluvuutta ja erilaisuuden hyvaksymis-
téa osana ihmisyytta. Integraatio puolestaan tarkoittaa mukaan ottamista, eli eri-
laiset ihmiset otetaan "muiden" mukaan. Nain integroidut oppilaat luokitellaan

heti erilaisiksi.

Toinen nakodkanta inkluusion kasitteeseen on integraatioajattelun seuraavalle
asteelle vieminen. Inkluusion ajatellaan olevan kokonaisvaltaista erityisopetuk-
sen ja yleisopetuksen yhteen sulattamista. Tama ajattelu on syntynyt uusien
integraatioliikkeiden myoéta, ihmisten ollessa tyytymattomia koulutuksen tilaan.
Inklusiivisuuden katsotaan lahtevan oppilaiden osallistumisesta perusopetuksen
ryhmiin heti alusta asti. Riittavien opetus- ja tukitoimien lisaksi inkluusio vaatii

koulujarjestelmaan mittavia rakenteellisia muutoksia. (Hautamaki 2001, 185.)

Integraatio kasitteella saatetaan kuvata kouluissa oppilaita, jotka ovat integroi-
tuna perusopetuksen ryhmiin joissakin aineissa. Vaikka integraatio voi par-
haimmillaan olla inkluusiota, halusimme epaselvyyksien valttamiseksi kayttaa
tutkimuksessamme sanaa inkluusio. Inkluusion kasitteella tuomme mukaan
osallisuuden, sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation aspektit fyysisen in-

tegraation lisaksi.
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2.4. Lainsaadanto

Sanaa inkluusio ei l16ydy lainkaan opetusta koskevasta lainsaadannosta tai ase-
tuksista, kuitenkin monia lakeja ja sdadoksia on saadetty inkluusion periaattei-
den mukaan. Syksylla 2016 voimaan astuvassa perusopetuksen opetussuunni-
telmassa se tulee ensi kertaa velvoittavaksi (ks. luku 2.1.1). Ensimmaisia kerto-
ja suomenkielisessa kirjallisuudessa sanat “inkluusio” ja “kaikille yhteinen kou-
lu" on alkanut esiintymaan 1990-luvulla (Moberg & Savolainen 2009, 86). In-
kluusio on melko uusi termi. Sanaa “integraatio”, jolla on hyvin samansuuntai-

nen paamaara, on esiintynyt peruskoulu-uudistuksesta asti.

Suomen perustuslaki (731/1999 6 § 2 mom.) jo itsessaan maarittaa, etta ketaan
ihmista ei saa asettaa eriarvoiseen asemaan mistaan henkiloon liittyvasta syys-
ta. Suomi on sitoutunut noudattamaan monia kansainvalisia sopimuksia, mutta
vasta vuonna 2007 opetusministerio linjasi lahikouluperiaatteen: "Opetusta jér-
Jestettdesséa selvitetdén aina ensin léhikoulun mahdollisuudet erityistd tukea
tarvitsevan oppilaan opettamiseen. Télléin arvioidaan myds koulun tarvitsemat
resurssit ja tukitoimet, joita menestyksellinen opetus oppilaan oppimisen edis-
tdmiseksi edellyttéda. Jos tilannearvio osoittaa, ettéd oppilaan tuen tarve on erityi-
sen vaativa, niin ettei opetusta voida jarjestaa lahikoulussa, opetus tulee jarjes-
taa sielld, missé se voidaan toteuttaa oppilaan edun mukaisesti.” (Opetusminis-
terio 2007, 55-56.)

Suomi on solminut useita kansainvalisia sopimuksia (kaavio 2), jotka ovat olleet
vauhdittamassa inklusiivisen koulun syntya. Vaikka Suomi on solminut sopi-
mukset, eivat ne kuitenkaan ole taysin toteutuneet sita huolimatta, ettd muutok-

sia niita kohti on tehty.
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Kaavio 2. Suomen solmimat kansainvaliset sopimukset, jotka ovat olleet edis-
tdmassa inklusiivisen koulun syntya. (mukaillen Moberg & Savolainen 2010,
87.)

1948 Ihmisoikeuksien julistus: vaatii jokaiselle ihmiselle oikeutta saada opetusta.

1989 Yleissopimus lasten oikeuksista: vaatii kaikille lapsille oikeutta maksuttomaan
perusopetukseen.

1990 Koulutus kaikille julistus (Jomtien): julistuksen tavoitteena oli saada kaikki lapset
perusopetuksen piiriin.

1993 Yleisohjeet yhdenvertaistammisesta: vaati vammaisten henkildiden opetuksen
integroimista osaksi koulujarjestelmaa.

1994 Salamancan julistus: aloitti inkluusion vaatimalla vammaisille oppilaille
mahdollisuuksia opiskella yhdessa muiden kanssa.

2000 Koulutus kaikille toimintaohjelma: toimintaohjelman tavoitteena saada kaikki
ihmiset yleiseen perusopetukseen vuoteen 2015 mennessa.

2006 Yleissopimus vammaisten oikeuksista: edisti vammaisten lasten ja nuorten
oikeutta koulutukseen.

Nykyisin jokaisella lapsella on oikeus tarvitsemiinsa tukitoimiin koulussa (Pe-
rusopetuslaki 642/2010 §16). Oppimisen ja koulunkaynnin tuki muodostuu kol-
mesta portaasta: yleisests, tehostetusta, seké erityisesté tuesta. Portaiden tar-

koitus on toimia joustavina ja niitd edetaan askel kerrallaan ylospain, jos tuki ei
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ole riittdvaa. Tuen portailla on pyritty siihen, ettd ongelmiin voidaan reagoida

nopeasti.

Yleinen tuki: Yleista tukea annetaan usein oppilaan omassa luokassa. Talla por-
taalla toimii tuen muotona esimerkiksi eriyttaminen, tukiopetus ja oppilashuolto.
Yleiseen tukeen voi liittya oppilaan tarvitsemat opetukseen osallistumiseen tar-
vittavat tarpeet, esimerkiksi tulkki tai apuvalineet. Yleisen tuen muodot ovat kai-

kille oppilaille suunnattuja tuen muotoja ja usein vain valiaikaisia.

Tehostettu tuki: Tehostettuun tukeen siirrytaan, kun yleisen tuen tukitoimet eivat
ole riittaneet. Tehostetussa tuessa tukitoimet ovat yksildllisempia ja voimak-
kaampia. Tehostetussa tuessa oleva oppilas tarvitsee usein tukitoimia pidempi-
aikaisesti ja saanndllisemmin. Monesti tukitoimia tarvitaan myos useammalla
osa-alueella. Tukimuodot ovat yleensa osa-aikainen erityisopetus ja oppi-
lashuollon palvelut. Tehostetussa tuessa tukitoimet ovat suunniteltu tavoitteelli-
semmin, talldin oppilaalle laaditaan pedagogiseen arvioon pohjautuva oppimis-
suunnitelma. Vastuu pedagogisesta arviosta ja oppimissuunnitelmasta on oppi-
laan opettajalla, mutta tarvittaessa sen laatimisessa voidaan kayttaa myos mui-

ta asiantuntijoita.

Erityinen tuki: Erityiseen tukeen siirrytaan, kun tehostetun tuen tukitoimet eivat
ole olleet riittavia. Erityiseen tukeen siirryttaessa oppilaasta laaditaan moniam-
matillisesti pedagoginen selvitys, johon kirjataan syyt erityisen tuen piiriin siirty-
miseen. Tahan selvitykseen tulee myos kirjata millaisia tukitoimia oppilaalle on
annettu aiemmin. Kun oppilas on saanut pedagogisen selvityksen pohjalta teh-
dyn erityisen tuen paatdksen, hanelle laaditaan HOJKS, eli henkilokohtainen
opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma. Sen tehtdvana on toimia oppi-
laan tavoitteiden ja tuen jarjestamisen tyovalineenad. Suunnitelman laadinnan

jalkeen sille ei enaa tehda hallinnollisia paatoksia. Erityisen tuen piiriin kuuluu
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muun muassa oppilaat, joilla on yksildllistettyja oppimaaria, pidennetty oppivel-
vollisuus tai muita ongelmia, jotka vaikeuttavat opiskelua. Erityisen tuen paatok-
sella opiskelija voi kayda lahikouluaan tai oppilaan edun huomioiden esimerkiksi
erityiskoulua. Erityisen tuen paatosta on velvoitettu tarkastamaan 2. ja 7.-luokan

jalkeen. (Tuen portaat, Sarlin & Koivula 2009, 28-31.)
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3. LUOKANOPETTAJIEN JA REHTOREIDEN TOIMEN-
KUVASTA

Koulujen muutos inklusiivisempaan suuntaan lahtee koulun henkilokunnasta ja
sen halusta toteuttaa inkluusiota. Opettajien ja rehtoreiden koulutuksella on
suuri merkitys tassa muutoksessa, mutta se vaatii myos jo tydssa olevalta hen-
kilokunnalta halua uusiutua ja kehittda toimintaa. Louis ja Miles (1990) ovat 10y-
taneet nelja ominaisuutta, jotka ovat johtaneet koulun johtamiseen tuloksellises-
ti.

1. Toiminta ennen suunnittelua. Koulun kehittdmisen merkittavimmat muu-

tokset tapahtuu ilman kirjallisia paatoksia ja tyoryhmien kokouksia.

2. Visioiden luominen toiminnan perusteella. Muutoksen myota yksittaiset
muutokset alkavat limittya toisiinsa ja yhteinen visio alkaa hahmottua.
Tama auttaa myos henkilokuntaa tuntemaan olevansa osa muutosta ja

nain ollen he sitoutuvat muutokseen.

3. Koulun oman vision kehittdminen muutosohjelman osaksi. Koulujen muu-
tos lahtee usein ulkoa tulevista paineista muuttaa koulua uuteen suun-

taan. Koulujen tulisi I6ytaa oma tie toteuttaa muutos.

4. Rehtoreiden syventyminen paéivittdiseen muutosjohtamiseen. Rehtorin

tehtava on havaita ristiriitoja ja pyrkia Ioytamaan keinoja ratkaista ne.

(Louis & Miles 1990, 200-211.)
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Koulujen kehittaminen ja muutos on monien asioiden yhteensovittamista, eika
se tapahdu itsestaan. Ulkoa tulevat maaraykset ohjaavat ja pakottavat muutok-
seen. Kuitenkin iso osa muutoksesta lahtee halusta kehittda koulua uuteen
suuntaan. Taman vuoksi avasimme luokanopettajan ja rehtorin tyonkuvaa —
millaisia osa-alueita muutokseen vaikuttaa. Vaikka kouluissa rehtorit paattavat
suurista linjoista, on opettajilla silti todella laajat mahdollisuudet toteuttaa tyo-

taan haluamallaan tavalla.

3.1. Rehtorin toimenkuva

Kielitoimiston sanakirja maarittelee rehtorin oppilaitoksen hallinnollisena johta-
jana (Kielitoimiston sanakirja). Tdma maaritelma kuitenkin ontuu, koska opetus-
hallituksen julkaisemassa rehtoreiden tyonkuvan ja koulutuksen maarittamista,
seka kelpoisuusvaatimusten uudistamista valmistelevan tyéryhman raportti to-
teaa rehtorin toimenkuvan maarittamisen alkavan pedagogisesta johtajuudesta.
(Opetushallitus 2013, 14). Rehtorin tydnkuva on melko monimuotoinen ja rehto-

rin vastuulla on lopulta kaikki koulussa tapahtuva toiminta.

Rehtoreilla kuten opettajillakin on lailla saadetyt kelpoisuusehdot. Vaatimukset,
jotka rehtorin on taytettava on kirjattu asetukseen opetustoimen henkiloston
kelpoisuusvaatimuksista (Finlex). Perusopetuksessa rehtorin toimeen vaaditaan
ylempi korkeakoulututkinto, opettajan kelpoisuus, riittdva tydkokemus, opetus-
hallinnon tutkinto tai muulla tavalla hankittu opetushallinnon tuntemus, seka

opetuskielessa erinomainen suullinen ja kirjallinen taito (Finlex).
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3.1.1. Renhtori ja johtajuus

Rehtorin johtamistyo jakautuu karkeasti kolmeen eri osa-alueeseen. Tyonkuva
voi vaihdella kouluissa paljon, riippuen esimerkiksi koulun koosta ja sijainnista.
Tietyt osa-alueet kuuluvat aina rehtorin tyohon, ainoastaan niiden painottumi-
nen voi vaihdella. Seppasen (2000, 19-24) mukaan oppilaitoksen johtajan tyo
muodostuu kolmesta eri johtamisen osa-alueesta: hallintovastuu, oppilaitoksen
Johtamisvastuu ja Ihmisten johtamisvastuu. Seuraavissa kappaleissa esitte-

lemme, mita eri vastuualueet pitavat sisallaan.

Hallintovastuu: Rehtorin tulee huolehtia, ettd oppilaitos toimii sille asetettujen
periaatteiden mukaisesti. Rehtorin on huolehdittava kaikkien oppilaitosta koske-
vien maaraysten ja sopimusten toteutumisesta. Liséksi rehtorin tehtdvana on

huolehtia oppilaitoksen ja siella toimivien etuuksista ja oikeuksista.

Oppilaitoksen johtamisvastuu: Rehtorin on huolehdittava, ettd oppilaitos toteut-
taa sille annettua tehtavaa ja on osaltaan edistamassa oppilaitoksen mainetta ja
uskottavuutta. Saadoksien valjyys antaa rehtorille vapautta toteuttaa johtajuutta
hyvinkin persoonallisella otteella, kuitenkin annettujen lakien, saaddsten ja maa-

raaikojen puitteissa.

Ihmisten johtamisvastuu: Tama osa-alue ei koostu ainoastaan perinteisesta
esimies-alainen suhteesta. Siihen sisaltyy pyrkimys luoda toimintakulttuuri, jos-
sa ihmiset voivat kokea onnistumisia tyossaan. Lisaksi ihmisten johtamiseen
kuuluvat ryhmat, joihin rehtorilla ei ole esimiesasemaa. Nama ryhmat kuitenkin

tekevat paatoksia joilla on vaikutusta oppilaitokselle.
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3.1.2. Rehtori osana kunnallista toimintaymparistoa

Suomessa rehtorilla on todella paljon valtaa muokata koulun linjoja haluamaan-
sa suuntaan. Valta ja vapaus tuovat kuitenkin runsaasti vastuuta. Koulutuspoli-
tiikan kansalliset linjaukset asettavat raamit rehtorin tyolle. Tahan lukeutuu
muun muassa yhtenainen valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma
eli OPS. Perusopetuksen opetussuunnitelman pohjalta kunnat ja kaupungit voi-
vat toteuttaa paikallisia ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia. (Rasila 2000, 29—
30.)

Valtio paattaa koulutuspolitikassa kansallisista linjoista, koulutusjarjestelmasta
ja siitéa millaista likkumavaraa kunnille annetaan paikallisesti. Kunnan tehtavana
on taas luoda puitteet talle toiminnalle. Rahoituksesta vastaavat valtio ja kunnat
yhdessa, jotta kaikilla kunnilla niiden erilaisuudesta huolimatta olisi mahdolli-
suudet jarjestaa tasavertaisesti palveluita. (Rasila 2000, 29-31.) Suomalainen
perusopetus on laadukasta ja tasa-arvoista lapi koko Suomen. Tata pidetaan

kansainvalisesti yhtena suurimpana syyna Suomalaiseen koulumenestykseen.

Suomessa kunnilla on paljon valtaa siina, miten he toiminnan kunnassa jarjes-
tavat. Valta tuo myds mukanaan runsaasti vastuuta. Kunnallinen paattaminen
tuo mukanaan haasteita siita, kuka todella tekee oppilaitoksen kannalta merkit-
tavat paatokset. Taman vuoksi rehtorin tulee tunnistaa ja tiedostaa kuka tarkeita
paatoksia tekee, seka miten ja milloin rehtorilla on otollisin aika vaikuttaa ylei-
seen mielipiteeseen. Rehtorilla tuleekin olla kyky osata perustella paatdsten

merkitys ja seuraukset. (Rasila 2000, 29-31.)

Rehtori joutuu usein toimimaan valikatena kunnan ja koulun valilla. Resursseja

jaetaan kunnan taloustilanteen, sekd sen mukaan missa rahoitusta tarvitaan.
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Kouluissa voidaan kuitenkin kokea, etta riittavaa rahoitusta ei ole saatu ja nain
ollen koulun velvoitteita ja sille asetettuja odotuksia ei kyetakaan toteuttamaan.
Rasilan (2000, 29-31) mukaan rehtorin tulisi olla moniosaaja, joka pystyy tulkit-
semaan ymparistosta tulevia odotuksia. Rehtorille erityisen tarkeaa on saada

niin tydyhteisdnsa kuin kunnan paattajien luottamus.

3.1.3. Pedagoginen johtajuus

Ahonen (2001) mieltda rehtorin roolin muuttuneen 2000-luvulle tultaessa. Reh-
toreilla ei ole enaa aikaa olla pedagogisia johtajia siind mielessa, etta olisi mah-
dollista seurata opetusta ja ohjeistaa koulunsa opettajia. Kuitenkin Ahonen kir-
joittaa, etta vaikka rehtoreiden aika kuluu suurimmalta osalta taloushallinnon
parissa. Rehtorit ohjaa kouluja pedagogisesti paatoksillaan, arvoillaan ja asen-
teillaan. (2001, 52—-54.) Rehtoreiden tyon pedagoginen johtajuus korostuu muut-
tuvassa koulussa. Rehtoreiden tehtdvana on yha enemman luoda uusia toimin-
tatapoja vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin. Naihin haasteisiin vastaaminen
vaatii laadukasta yliopistokoulutusta, jatkuvaa kouluttautumista, seka tayden-

nyskoulutusta. (Opetushallitus 2012.)

Pedagogista johtajuutta maaritellaan toimintana, jolla edistetaan “opetustavoit-
teiden saavuttamista ja opetussuunnitelman toteutumista.” (Suomala 2002, 13).
Rehtoreiden tyohon kuuluu lisaksi “opetussuunnitelmatyd, vuosittaisen tyé-
suunnittelun valmistelu ja toteuttaminen seké arviointi”. Opetushallituksen tyo-
ryhma katsoo koulun henkildkunnan ohjaamisen limittyvan pedagogiseen johta-
juuteen, johon lisaksi kuuluu *virantayttd, sijaisuudet, koulutus, tyénjako, tuntija-
ko, tybhyvinvointi, kehityskeskustelut.”. (Opetushallitus 2013, 14.)

Pedagoginen johtaminen ei ole ainoastaan koulun pedagogisista linjoista paat-
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tamista. Siihen kuuluu koko henkilokunnan pedagogisesta osaamisesta huoleh-
timinen. liman riittavaa osaamista ei voida hyddyntaa koko henkildkunnan po-
tentiaalia kehitystydssa. (Opetushallitus 2012.) Pedagogisen johtamisen taytyy
tapahtua yhteistydssa muun henkilokunnan kanssa. Tama edellyttaa rehtorilta

avoimuutta ja todellista halua kuunnella henkilOkunnalta tulevia ehdotuksia.

3.2. Luokanopettajan toimenkuva

Kielitoimiston sanakirja maarittelee opettajan seuraavasti “oppilaitoksessa ope-
tusta antava henkilé” (kielitoimiston sanakirja). Perusopetuksen opettajia, jotka
opettavat useampia oppiaineita kutsutaan luokanopettajiksi (Kielitoimiston sa-
nakirja). Asetus opetustoimen henkil6stén kelpoisuusvaatimuksista maarittelee
mita vaatimuksia tulee tayttaa, jotta henkild on kelpoinen antamaan luokanope-

tusta. Asetus maarittelee, etta henkilolla tulee olla:

1) Kasvatustieteen maisterin tutkinto ja vahintaan 60 opintopisteen tai vahintaan
35 opintoviikon laajuiset peruskoulussa tai perusopetuksessa opetettavien ai-
neiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot, seka vahintadan 60 opinto-

pisteen tai vahintaan 35 opintoviikon laajuiset opettajan pedagogiset opinnot.

2) Kasvatustieteellisistd tutkinnoista ja opinnoista annetun asetuksen
(530/1978) mukaisen kandidaatin tutkinnon, sekd 1 kohdassa tarkoitetut opin-

not; tai

3) Islannissa, Norjassa, Ruotsissa tai Tanskassa vahintdan kolmivuotiseen kou-

lutusohjelmaan perustuvan peruskoulun luokanopettajan tutkinnon.
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Kelpoisuus antaa luokanopetusta on myos henkildlla, jolla on kelpoisuus antaa
aineenopetusta perusopetuksessa ja joka on suorittanut peruskoulussa opetet-
tavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot. Tama ei kuiten-
kaan koske henkiloa, jonka kelpoisuus aineenopetuksen antamiseen perustuu
peruskouluasetuksen (718/1984) 102 §:n 2 momenttiin, sellaisena kuin se on
peruskouluasetuksen muuttamisesta annetussa asetuksessa (294/1996), tai
saman pykalan 3 momenttiin, sellaisena kuin se on peruskouluasetuksen muut-
tamisesta annetussa asetuksessa (1174/1992). Jos 1. momentin 3. kohdassa
tarkoitettu peruskoulun luokanopettajan tutkinto perustuu kolmea vuotta lyhy-
empaan opiskeluun, henkildo on kelpoinen opettamaan perusopetuksen 1-4
vuosiluokilla tai opetushallituksen maaraaman lisaopiskelun suoritettuaan, kuten

kolmivuotiseen opiskeluun perustuvan tutkinnon suorittanut. (Finlex)

Suomessa opettajan ammatti on arvostettu ja ammatin katsotaan tayttavan pro-
fession tunnusmerkit, jotka ovat autonomia, eettisyys, asiantuntijuus. (Kontu &
Pirttimaa 2010, 109.) Tyomarkkinoiden, tekniikan ja talouden jatkuva nopea
muuttuminen muuttaa eri ammattien valisia statuksia ja hierarkioita. Ennen hy-
vin selkeat rajat eri ammattikuntien valilla hamartyvat ja limittyvat toisiinsa. On
yha tarkeampaa ymmartaa yhteiskunnan dynamiikkaa. (Luukkanen 2004, 50.)
Taman myota opettajan tyd on jatkuvassa muutoksen tilassa. Yhteiskunta ym-
parilld muuttuu ja samoin kasitys oppimisesta. Opettajan pitaisi pystya olemaan
avoin muutoksille ja paivittdamaan omaa osaamistaan jatkuvasti. (Kontu & Pirtti-
maa 2010, 109.)

Luokanopettajan pedagoginen toiminta voidaan nahda laajana kasitteena. Pat-
rikainen (1999) maarittelee pedagogiikan kattavan ‘kaikkia niité toimenpiteité ja
organisointeja, joilla opettaja pyrkii oppilaan oppimisen ja ihmisenéd kasvamisen
edistdmiseen asettamiensa tavoitteiden suunnassa.”. (Patrikainen 1999,

74.) Pedagogista toimintaa ohjaa luokanopettajan tydssa valtakunnallinen pe-



29

rusopetuksen opetussuunnitelma, seka erinadiset koulujen opetussuunnitelmat ja

saadokset.

Luokanopettajan toimintaa ohjaa opettajan kayttoteoria. Stenberg (2011) kuvai-
lee opettajan kayttoteoriaa ammatillisen identiteetin ytimeksi. Opettajan kaytto-
teoria on ammatillinen viitekehys, joka ohjaa toimintaa. Kayttdteoria on aina
henkilokohtainen ja se muodostuu omien kokemusten ja tulkintojen myota, eika
se ole pysyva. Kayttoteoria muokkautuu uusien kokemusten myota ja ajan ku-
luessa. Opettajan oma henkilokohtainen kayttoteoria voi olla osittain tiedosta-
matonta ja niin sanottua hiljaista tietoa. (2011, 27-37.) Opettajan tydéssa on
mahdotonta erottaa opettajuus omasta itsestdan. Opettajan tyd on vahvasti si-
doksissa opettajan persoonaan. Monilla kokemuksilla ja omilla arvoilla on vaiku-
tusta siihen kuinka ihminen toimii. Tallainen on osittain tiedostettua, mutta myos

tiedostamatonta.

Kansanen (1993, 42-47) jakaa opettajan tyon kolmeen osa-alueeseen. Naita
osa-alueita on vaikea erottaa kovin selkeasti toisistaan. Opettajalla on esimer-

kiksi tietyt oppimis- ja kasvatustavoitteet, mitka saatelevat opettajan toimintaa.

1. Opetuksen suunnittelu: Opetuksen suunnittelu Iahtee opetussuunnitel-
masta. NyKyisin opettajaa ei nahda ainoastaan tiedon siirtajana, vaan
sen toimintaa voidaan katsoa yhteiskunnallisesta perspektiivista. Opetta-
jan tyd nayttaytyy usein valineellisena koko koulun mittakaavassa. Tasta
huolimatta opettaja voi toteuttaa opetustaan vapaasti tiettyjen reunaehto-
jen sisalla. Opettaja voi rakentaa oman nakodisen kokonaisuuden. Ajan
saatossa opettajien pedagoginen vapaus on lisaantynyt. Opettajat joutu-
vat noudattamaan tiettyja kasvatustavoitteita. Heilld on kuitenkin mahdol-
lisuus omaksua naistd omaan arvomaailmaansa sopivia elementteja ja

muodostaa niista omaa kasvatusfilosofiaansa.
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2. Opetustapahtuma: Opettajan toimintaa saatelee aina kasvatustavoitteet,
opetussuunnitelma ja koulun tehtava. Naiden pohjalta opettaja toteuttaa
kaytannon opetus- ja kasvatustyotaan, jota han on ennalta suunnitellut

kirjallisesti tai mentaalisesti.

3. Opetuksen arviointi: Opetustapahtuman jalkeen tai sen aikana opettaja
arvioi ja suunnittelee tulevaa toimintaansa. Tassa korostuu opettajan
tyon erityisluonne, joka perustuu laajaan kokonaisuuteen erilaisia osa-
alueita. Tama vaatii ammattitaitoa, mika pohjautuu pedagogiselle ajatte-
lulle. Kun opettaja itse luo opetuksen sisallon, han muuttuu opetuksen si-
sallon siirtajasta sen tuottajaksi. Tama perustuu opettajan osaamiseen ja
ammattitaitoon. Pedagoginen osaaminen ja asiantuntemus luo pohjan to-

teuttaa ja suunnitella opetusta itsenaisemmin.
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4. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1. Tutkimuskysymykset

Tutkielmassamme paakysymys oli Miten luokanopettajat ja rehtorit kokevat in-
kluusion vaikuttavan tybhénsé? Halusimme, etta luokanopettajat ja rehtorit paa-
sevat kertomaan kokemuksistaan, miten inkluusio nakyy heidan paivittaisessa
tydssaan ja koulun arjessa. Alakysymysten avulla pyrimme tukemaan ja saa-

maan laajempaa nakdokulmaa paakysymykseemme.

1.Millaisia ovat luokanopettajien ja rehtoreiden kokemukset inkluusiosta tdmén

hetken koulussa?

2. Millaisia valmiuksia luokanopettajat ja rehtorit kokevat saaneensa inkluusion

toteuttamiseen ty6sséén?

3. Millaisia resursseja luokanopettajat ja rehtorit kokevat saaneensa inkluusion

toteuttamiseen ty6ssédan?
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4.2. Laadullinen tutkimus

Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus on tutkimusmenetelma tai analyysi tapa,
josta on riisuttu numero aineistot ja tilastolliset menetelmat pois (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 74). Melko tuore tutkimusmenetelma 10i itsensa lapi Suomessa
1980-luvun lopulla, jonkinlaisena vastaliikkeena kvantitatiiviselle eli maaralliselle
tutkimukselle (Syrjalainen, Eronen & Varri 2007, 7). Laadullisessa tutkimukses-
sa analyysia tulkitaan tutkittavien kayttamien kategorioiden kautta. Maarallises-
sa tutkimuksessa analyysia tulkitaan tutkijan tekemien kategorioiden pohjalta.
(Metsamuuronen 2008, 14.) Monet ovat sita mielta, etta laadullinen ja maaralli-
nen tutkimus eivat ole toistensa vastakohtia (Syrjalainen ym. 2007, 7). Alasuu-
tari (2011) kirjoittaa "Voidaan erottaa kaksi tutkimuksen tekemisté tulkitsevaa
ideaalimallia: yhtédélta luonnontieteen koeasetelma, toisaalta arvoituksen ratkai-
seminen.” . Han nakee suuntaukset pikemminkin toisiaan taydentavina. Mo-
lempia tutkimusmenetelmia voidaan kayttaa samassa tutkimuksessa ja tutki-
musaineistossa. (2011, 32.) Metsamuuronen (2008, 10) korostaa, ettd naiden
tutkimusmenetelmien valilld on eroja, minka vuoksi on jarkevaa valita jompi-
kumpi menetelmista. Lopulta yhteisena periaatteena on pyrkimys loogiseen to-
disteluun. (Alasuutari 2011, 32).

Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus on suuntaus, jossa yritetddn ymmartaa
kokonaisvaltaisesti tutkittavaa ilmiéta, ominaisuuksia ja merkityksia (Jyvaskylan
yliopisto, Koppa). Analyysissa pyritdan rakentamaan saantéja tai saantéraken-
teita etsimalla aineistossa toistuvia piirteita. Aineistosta ei kuitenkaan pyrita 10y-
tamaan karikatyyreja. Tutkijan tavoitteena on I6ytaa raamit, joiden sisalla ajatus-
ja kayttaytymistapoja voidaan ymmartaad oikeassa kontekstissa. (Alasuutari
1993, 32-33.) Laadullisen tutkimuksen keskidssa on tutkittavien nakemys jos-
tain tapahtumasta tai ymmarrys jossakin tietyssa ymparistossa tapahtuvasta
toiminnasta. Tutkija maarittelee mista perspektiivista tutkimusta tarkastelee ja

rajaa tutkimusta niin, etta selked ongelmanasettelu 10ytyy. Tulee muistaa, etta
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laadullinen aineisto ei ole tarkka kuvaus todellisuudesta, vaan valittyy tulkintojen
ja perspektiivien lapi. (Kiviniemi 2010, 75) Laadullisen tutkimuksen tavoitteena
on inhimillisen ymmarryksen ja uuden tiedon lisaaminen. Tutkijan on perustelta-
va tarkoitusperansa, ei ole yhdentekevaa mihin han perustaa todellisuuskuvan-
sa ja ihmiskasityksensa. Nama asiat vaikuttavat siihen, kuinka tutkija kohtaa
tutkittavat ja kuinka han tulkitsee ilmiota. Tutkimuksen lukijan tulisi ottaa nama

samat asiat huomioon. (Syrjalainen ym. 2007, 8-9.)

Tutkielmamme on laadullinen tutkimus, koska halusimme selvittaa luokanopet-
tajien ja rehtoreiden kokemuksia inkluusion toteutumisesta peruskouluissa. Tu-
levina opettajina meita kiinnosti, mika on luokanopettajien ja rehtoreiden koke-
ma todellisuus inkluusiosta luokkahuoneissa. Ahosen (1994) mukaan laadulli-
sen tutkimuksen tarkoituksena on inhimillisen ymmarryksen lisdaminen. Se luo
tutkimukselle haasteita aineistoa analysoitaessa. Tutkijan pitaisi pystya tulkit-

semaan tuloksia niin, etta niista syntyy luova kokonaisuus. (1994, 8.)

4.3. Fenomenografia

Fenomenografiset tutkimukset ovat suurimmaksi osaksi kasvatustieteellisten
ilmididen tutkimuksia ja on laadullisena tutkimussuuntauksena melko nuori. Se
kehiteltiin alun perin vastaamaan kasvatuksen ja koulutuksen tarpeisiin. Tutki-
muksen kohteena on yksiselitteisen tieteellisen totuuden sijaan ihmisen arkiajat-
telu ja todellisuus. (Hakkinen 1996, 6 ja 16.) Fenomenografisessa tutkimukses-
sa korostuu tutkittavan ajattelun sisalto ja sen sisallolliset nakokulmat, seka nii-
den erot (Niikko 2003, 27-28). Tutkielmamme tavoitteena oli tuoda esiin koke-
musten kirjo inkluusiosta ja taman jalkeen verrata onko rehtoreiden ja luokan-

opettajien vastauksissa eroavaisuuksia tai yhtalaisyyksia.
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Fenomenografiassa olennaista on tutkittavan aiemmat kokemukset ja nake-
mykset, jotka vaikuttavat ihmisen ajatteluun ja merkitysten muodostamiseen.
Fenomenografian pohjimmainen tarkoitus on hierarkisoida ja yleistaa tutkittavi-
en erilaisia tapoja kokea ja ymmartaa ilmiota, eli tuoda esiin kokemisen variaa-
tiota. (Niikko 2003, 9-23.) Ei ole olemassa yhta objektiivista nakokulmaa ja
maailmaa. Jokaisella ihmisellda on oma henkilokohtainen todellisuus ja maailma,
jonka jokainen ihminen kokee ja ymmartaa omalla tavallaan. Tama todellisuus

on ihmisen kokema todellisuus ja maailma. (Uljens 1996, 103—128.)

Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita toisen asteen nakoékulmasta. Tutkitta-
va kertoo nakemyksiaan ja kokemuksiaan ilmiosta, joita tutkija analysoi ja tulkit-
see. Tutkija pyrkii padsemaan mahdollisimman syvalle tutkittavan kokemuksiin
ja nakemyksiin. Tutkijan tehtavana on elaytya tutkittavan nakdkulmaan ja hanen
tapaansa ajatella ja toimia. Tutkija pyrkii kuvaamaan tutkittavan kokemuksia
tutkittavan nakokulmasta ja sulkemaan oman kokemusmaailmansa sen ulko-
puolelle. Tata toisen asteen nakdkulmaa kutsutaan epasuoraksi menetelmaksi.
(Niikko 2003.) Koska kyseessa on tutkijan tulkinta tutkittavan kasityksista ja ko-

kemuksista, ei tutkimus voi koskaan olla taysin objektiivinen.

Fenomenografisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita tutkittavan kasityksis-
ta ja kokemuksista tutkittavasta ilmiosta, ei sen taustoista ja syista. Fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa ei haluta I6ytaa syita, miksi tutkittavan nakemys on
juuri sellainen kuin on. (Hakkinen 1996, 32.) Fenomenografinen tutkimus ei pyri
antamaan yleistettavia totuuksia tutkittavasta ilmiosta. Tulokset ovat aina tutkit-
tavan ryhman nakemyksia ilmiosta juuri silla hetkella ja tassa kontekstissa. Fe-
nomenografisten tutkimusten uusintaminen on lahes mahdotonta. Hakkisen
mukaan fenomenografisen tutkimuksen tiedon on tarkoitus tuottaa tietoa tutkit-
tavasta ilmiosta ja kuinka tutkittava ryhma sen kokee. (1996, 34, 49.) Koulu-
maailma muuttuu jatkuvasti. Taman vuoksi tutkielmamme tavoitteena on kuvata

inkluusiota ilmiona taman hetken koulussa tutkittavien nakokulmasta.
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Fenomenografisessa analyysissa on lahes mahdotonta erottaa analyysi ja ai-
neisto toisistaan, koska ne limittyvat niin vahvasti toisiinsa. Analyysiprosessi on
joustava ja jatkuva, se tulee tehda jarjestelmallisesti ja tarkasti. (Niikko 2003,
32-33.). Tutkijan tulee elaytya tutkittavan asemaan uudelleen ja pyrkia nain
muodostamaan mahdollisimman hyva kuva ilmaisujen merkityksesta (Ahonen
1994, 124-125). Analyysin aikana tutkijan tulee pitda mielessd omat ennakko-
kasitykset ja asenteet, jotta ne eivat paase vaikuttamaan asioihin, joita tutki-
muksessaan nostaa esiin tai tulkitsee. Larsonin (1986, 37) mukaan tutkijalla
tulisi olla selkeasti tiedossa, mita ilmiota tutkii ja analysoi, jotta tutkijan on mah-
dollista I6ytaa ilmidlle olennaiset asiat aineistosta. Tulevina luokanopettajina
pystyimme melko hyvin elaytymaan opettajien asemaan ja kokemusmaailmaan.
Pyrimme pitamaan mielessa ennakkokasityksemme aiheesta. Uskomme onnis-
tuneemme tassa, silla kasityksemme ilmidsta muuttuivat tutkimusprosessin

myota.

Fenomenografiassa pyritadn kuvaamaan kattavasti tutkittavien kokemuksia tut-
kittavasta ilmiosta. Aineiston pohjalta tutkijan muodostamat kuvauskategoriat
ovat tutkimuksen paatulos. Kategoriat pyrkivat kuvaamaan ja ymmartamaan
tutkittavien erilaisia ajattelutapoja. Nama kategoriat pyrkivat haivyttamaan yksit-
taisen ihmisen kokemuksen. Tutkijan tehtdvand on muodostaa kuvauskategori-
at etsimalla aineistosta ilmidlle olennaiset elementit ja muodostaa naista ele-
menteistd suurempia kokonaisuuksia. Fenomenografisessa tutkimuksessa yh-
den tutkittavan kasitykset ovat arvokkaita verrattaessa niita muiden kasityksiin.
(Hakkinen 1996, 33—-34.) Analyysissa muodostuneet kategoriat eivat ole suo-
raan tutkimuksen tulos. Analyysissa tulee 16ytaa laajempia merkityksia ja tehda
johtopaatoksia, jotta aineisto ei jaa ainoastaan aineiston esittelyksi. Fenomeno-
grafiselle tutkimukselle on ominaista siirtya yksittaisesta yleisempaan, eli muo-

dostaa pienemmista osista laajempia kokonaisuuksia.
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Aineisto voidaan kategorisoida ja luokitella eri tavoin riippuen ilmion luonteesta
ja aineistosta. Erilaiset kuvauskategoriat iimentavat erilaisia keinoja havainnoida
todellisuutta. (Uljens 1991, 39.) Kuvauskategoriat muotoutuvat analyysin seura-
uksena aineiston pohjalta, eika tutkija voi paattaa niitd etukateen (Hakkinen
1996, 35). Uljens (1989, 47 ja 51) jakaa kuvauskategoriat vertikaaliseen, hierar-
kiseen ja horisontaaliseen tasoon. Vertikaalisessa kuvauskategoriajarjestel-
massa kategoriat voidaan asettaa toisiinsa nahden jarjestykseen esimerkiksi
tarkeyden, yleisyyden tai ajan mukaan. Hierarkisessa kuvauskategoriasystee-
missa osa kasityksista voi olla muita kehittyneempia ja laajempia, jolloin ne jar-

jestetaan aineistolahtoisesti (Uljens 1991, 96).

Horisontaalisessa kategoriasysteemissa kaikki kuvauskategoriat ovat tasaver-
taisia suhteessa toisiinsa, eivatka ne limity toistensa kanssa. Horisontaalisessa
kategorisoinnissa kategorioiden erot Ioytyvat kategorioiden sisalta. (Uljens
1996, 47 ja 1991, 93.) Tutkielmassamme kuvauskategoriajarjestelmaksi muo-
dostui horisontaalinen kategoriasysteemi. Aineiston analyysissa muodostuneet
kategoriat nimesimme alakategorioiksi. Luokittelemalla alakategorioita saimme

ylemman tason kuvauskategorioita, joita kutsumme teemoiksi.

4 .4. Aineiston keruu

Tutkielmamme aineisto kerattiin kahdessa osassa. Kaytimme tutkimusaineisto-
na luokanopettajilta kerattya aineistoa. Aineiston kerasimme kandidaatintutkiel-
maan kevaalla 2015, joka kasitteli luokanopettajien kokemuksia inkluusios-
ta. Toinen osa aineistosta, eli rehtoreilta keratty aineisto on keratty kevaalla
2016. Tutkimusaineiston keruu tapahtui sahkopostitse. Lahetimme tutkimus-

pyyntdja ympari Suomea, koska halusimme mahdollisimman laajan otannan.
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Keratessamme aineistoa luokanopettajilta, 1ahetimme alakoulujen rehtoreille
pyynnon tutkimukseen osallistumisesta, jotka valittivat lomakkeen edelleen kou-
lunsa opettajille. Otimme yhteytta ensin rehtoreihin, jotta rehtorit voisivat paat-
taa haluavatko he koulunsa opettajien osallistuvan tutkimukseen. Vastausten
saaminen osoittautui todella haastavaksi ja saimme monilta rehtoreilta kieltavan
vastauksen. Lopulta saimme vastaukset viidelta luokanopettajalta eri puolelta
Suomea. Rehtorit olivat aktiivisempia vastaamaan kyselyymme. Uskomme, etta
pro gradu-tutkielmaan ollaan halukkaampia osallistumaan, kuin kandidaatin tut-

kielmaan. Tutkielmaamme osallistui kuusi alakoulun rehtoria.

Pyysimme luokanopettajia (LIITE 1.) ja rehtoreita (LIITE 2.) vastaamaan lomak-
keeseen, joka sisalsi muutamia taustakysymyksia kuten tydvuodet ja erityispe-
dagogiikan opinnot. Uskoimme, etta nailld saattaa olla vaikutusta opettajien na-
kemyksiin inkluusiosta. Luokanopettajille tehdyssa kyselyssa oli seitseman var-
sinaista kysymysta ja rehtoreilla kahdeksan, joihin vastaamista tuimme muuta-
milla apukysymyksilla. Jatimme kysymykset avoimiksi, jotta tutkitavamme voi-
sivat vastata kysymyksiin omin sanoin. Emme halunneet rajoittaa vastaustilalla
vastausten laajuutta. Luokanopettajien ja rehtoreiden kyselylomakkeet pyrimme
pitamaan mahdollisimman samanlaisina kuitenkin erilaiset tydonkuvat huomioon

ottaen.

4.5. Tutkimushenkilot

Tutkittaviksi valitsimme tavallisten alakoulujen luokanopettajia ja rehtoreita.
Vastaajien sukupuolella tai ialla ei ollut merkitysta. Tutkimukseemme osallistu-
neista rehtoreista naisia oli nelja ja miehia kaksi. Luokanopettajista kaikki vas-

taajat olivat naisia. Tiedostimme, etta kyseessa on naisvaltainen ala, joten em-
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me odottaneet miesten olevan enemmistossa vastaajissa. Tutkimukseemme

osallistuneet rehtorit ja luokanopettajat eivat tydskennelleet samoissa kouluissa.

Lahetimme kyselykaavaketta yli 70 kouluun ympari Suomea. Valitsimme tietoi-
sesti kouluja erilaisista ymparistoista. Maantieteellisesti onnistuimme saamaan
vastaajat laajalta alueelta. Luokanopettajista kaksi oli paakaupunkiseudulta,
kolmas Pirkanmaalta, neljas Oulun lahialueelta ja viides Tunturi-Lapista. Rehto-
rit olivat Pirkanmaalta, Kanta-Hameesta, Rovaniemen seudulta, Jyvaskylasta,

paakaupunkiseudulta ja Etela-Pohjanmaalta.

Kahdella luokanopettajista oli muutamia vuosia tyokokemusta, kun taas ko-
keneimmalla oli melkein kolmenkymmenen vuoden tyokokemus. Tahan valiin
mahtui kaksi yli kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavaa opettajaa. Rehto-
reista kahdella oli alle kolmen vuoden kokemus rehtorin tyosta, kun taas kahdel-
la rehtoreista tyokokemusta oli yli 25 vuotta. Kahdella rehtoreista oli hieman alle
10 vuoden tyokokemus. Kaikilla rehtoreista oli myds vankka kokemus luokan-

opettajan tai erityisopettajan tyosta.

Kenellakaan luokanopettajista ei ollut erityisopettajan patevyytta, vaan kaikilla
vastaajilla oli luokanopettajan koulutus. Kaksi luokanopettajista kertoi opiskel-
leensa erityispedagogiikkaa yliopistossa 25 opintopisteen verran. Kaksi pidem-
man tydkokemuksen omaavaa vastaajaa kertoi kdyneensa joitakin pienimuotoi-
sia koulutuksia inkluusiosta, mutta ei mitdan huomattavia kokonaisuuksia. Yksi
vastaajista kertoi opiskelleensa aiheesta itsenaisesti. Rehtoreista yksi oli koulu-
tukseltaan erityisopettaja ja tyoskennellyt erityisopettajana seitseman vuotta.
Kahdella rehtoreista oli erityispedagogiikan opintoja 25 opintopisteen verran,
lopuilla vain peruskurssin verran. Erityispedagogiikan opintoja tehneiden luo-
kanopettajien ja rehtoreiden suhtautuminen inkluusioon ei kuitenkaan eronnut

selkeasti muista vastaajista.
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Kaikkien vastaajien tyokokemus, ikd, opiskelutausta ja maantieteellinen sijoit-
tuminen olivat mielestdmme riittdvan erilaisia, jotta pystyimme saamaan laajan
nakemyksen aiheeseen. Mies luokanopettajalta saatu vastaus olisi taydentanyt
aineistoamme. Emme kuitenkaan usko sen vaikuttaneen tutkimuksen tuloksiin,
koska rehtoreidenkaan kokemuksissa inkluusiosta ei ollut selkeita eroja miesten

ja naisten valilla.

Rehtorit ja luokanopettajat on koodattu lainauksiin tulososiossa, jotta lukijan on
helpompi seurata eri vastaajien kokemusten kokonaiskuvaa. Luokanopettajat
on merkitty tunnuksella Lo ja vastaajat numeroitu yhdesta viiteen. Rehtoreiden
tunnuksena toimii R ja vastaajat on numeroitu yhdesta kuuteen. Esimerkiksi
viidennen luokanopettaja vastaajan lainaukset on merkitty tuloksiin tunnuksella
Lo3. Eri vastaajilta saatu aineiston maara vaihteli paljon. Téaman vuoksi emme
pyrkineet saamaan kaikilta tutkimushenkilGilta yhta paljoa lainauksia. Halusim-

me esitella kokemusten kirjoa mahdollisimman laajasti.

4.6. Aineiston analyysi ja sen vaiheet

Analyysitavaksemme valikoitui fenomenografinen analyysi, koska olimme Kkiin-
nostuneita luokanopettajien ja rehtoreiden erilaisista kokemuksista inkluusiosta.
Halusimme antaa opettajille ja rehtoreille mahdollisuuden kertoa miten he koke-
vat inkluusion, millainen kokemus ja kasitys heille on ilmidésta muodostunut. In-
kluusio on ilmiona melko uusi ja ennakko oletuksemme oli, etta eri-ikaisilla opet-
tajilla saattaa olla hyvin erilaisia kokemuksia. Kokemukset eivat myoskaan ole

pysyvia, vaan voivat muokkautua ajan kuluessa.
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Fenomenografisen analyysin ensimmaéiseen vaiheeseen kuuluu aineistoon huo-
lellinen tutustuminen, jonka lahtokohtana on tutkimuskysymysten kannalta
olennaisien ilmaisujen poimiminen. Naiden ilmaisujen pohjalta muodostetaan
laajempia merkitysyksikkoja, joiden avulla muodostetaan laajempia kuvauska-
tegorioita. (Niikko 2003, 32-33.) Tutustuimme aineistoon huolellisesti useaan
kertaan ja alleviivasimme aineistosta ilmidlle merkityksellisia ilmaisuja, esimer-
kiksi ilmaisun “ei riittdvid materiaaleja”. 1lmioon liittyvia ilmaisuja etsimalla
saimme hyvan yleiskasityksen tutkittavien kasityksista ilmidsta. Tassa kohtaa
aineistoa kasiteltiin yhtena aineistona, eika erillisten tutkittavien kasityksia otettu

huomioon. Taman jalkeen muodostimme naille ilmaisuille merkitysyksikkoja.

Toisessa vaiheessa merkitysyksikkoja vertaillaan toisiinsa koko aineiston tasolla
ja niistd pyritdan loytamaan yhtalaisyyksia ja eroavuuksia, jotta tutkija pystyy
muodostamaan niista kategorioita. Vertailemalla kategorioihin liitettyja merki-
tysyksikkoja kategorioiden sisalla ja kategorioita toisiinsa, saadaan muodostet-
tua kategorioiden rajoja ja niiden ominaisuuksia. Nama kategoriat voivat viela
muuttua analyysiprosessin edetessa. (Niikko 2003, 34—36.) Muotoilimme aineis-
tosta poimimamme ilmaukset merkitysyksikoiksi, esimerkiksi ilmauksesta “ei
riittdvid materiaaleja” muotoutui merkitysyksikké “opetusmateriaali’. Omassa
analyysiprosessissa laitoimme merkitysyksikot post-it lapuille ja aloimme ryhmi-

tella merkitysyksikkoja ryhmiin, joilla oli samanlaisia merkityksia.

Analyysin kolmannessa vaiheessa etsitaan kategorioiden rajoja ja suhteita toi-
siinsa. Kolmannen vaiheen tehtdvana on selvittaa kategorioiden ominaispiirtei-
ta. Kategoriat jarjestetaan kuvauskategoria systeemiksi, joka kuvaa kategorioi-
den suhdetta toisiinsa. Kategoriat yhdistetaan tassa vaiheessa takaisin aineis-
toon ja sieltd poimitaan kategoriaa kuvaavia suoria lainauksia, jotta myos lukija
voi ymmartaa kategorioiden ja aineiston suhteen. (Hakkinen 1996, 43-44.)
Kolmannessa vaiheessa poimimme tekstista alkuperaisia lainauksia, joita esitte-

lemme enemman luvussa 5. Kolmannessa vaiheessa merkitysyksikdista muo-
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dostettiin alakategorioita, esimerkiksi merkitysyksikkd “opetusmateriaali” liitettiin

alakategoriaan “taloudellinen resurssi’.

Analyysin neljdnnessé vaiheessa nama kategoriat pyritaan viela yhdistamaan
ylemman tason kategorioiksi, jotka kuvaavat alemman tason kategorioiden yh-
teytta toisiinsa. Nama ylemman tason kategoriat muodostavat yhteenvedon sen
sisalla olevista alakategorioista. Ala- ja ylatason kategoriat muodostavat yhdes-
sa tutkimuksen paatuloksen ja kuvaavat kokemuksen kokonaisvariaation. (Niik-
ko 2003, 36-37.) Tutkimuksemme ylakategoriat muotoutuivat kolmeen katego-
riaan, joita kutsumme teemoiksi, esimerkiksi alakategoria “taloudelliset resurs-
sit” liitettiin teeman “resurssit” alle. Analysoidessamme aineistoa huomasimme,
ettd aineistomme teemat olivat tasa-arvoisia, eika niista mitaan voinut nostaa
toista arvokkaammaksi tai laajemmaksi, joten kuvauskategoriasysteemimme on

horisontaalinen.

Muodostimme teemoista ja alakategorioista kategoriasysteemin (kaavio 3).
Kaikki teemat ovat keskenaan tasa-arvoisessa suhteessa toisiinsa. Teemat ovat
resurssit, konkretia ja arvot. Jokainen teema jakautuu alakategorioihin, jotka
ovat myoskin tasa-arvoisessa suhteessa toisiinsa nahden. Teeman Resurssit
alle kokosimme alakategoriat, jotka kuvasivat aineistosta poimittuja resursseja
kuvaavia ilmaisuja. Resurssit jakautuivat alakategorioihin kollegat, henkilokoh-
taiset ja taloudelliset resurssit. Teeman Konkretia alle kerasimme konkreettisia
asioita, jotka vaikuttavat inkluusion toteuttamiseen. Konkretia jakautuu alakate-
gorioihin koulutus, yhteistyd, kaytannét ja oikeudet. Teema arvot taas koostuu
abstrakteista kasitteista, jotka koskevat inkluusiota. Arvot jakautuivat alakatego-

rioihin tasa-arvo ja asenteet.
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Kaavio 3: Teemat ja alakategoria

Kollegat

< Henkilokohtaiset

Taloudelliset

Koulutus

Yhteistyo
Konkretia

Kaytannot

Oikeudet

Tasa-arvo

Asenteet
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5. LUOKANOPETTAJIEN JA REHTOREIDEN KOKE-
MUKSIA INKLUUSIOSTA

5.1. Resurssit

Analyysia tehdessamme esiin nousi paljon erilaisia resursseja kuvaavia ilmaisu-
ja ja ne olivat kooltaan suurin teema. Resurssien vaikutukset olivat merkittavia
l&pi aineiston. Resurssien maara vaikutti laajasti vastaajien kokemuksiin inkluu-
siosta. Resursseja kuvaavat ilmaukset jakautuivat kolmeen eri alakategoriaan

kollegoihin, taloudellisiin ja vastaajan henkilokohtaisiin resursseihin.

Alakategoriaan kollegat saimme erilaisia kasityksia siita, miten kollegat nahdaan
resurssina opettajien ja rehtoreiden tyossa. Suurelta osin kollegat nahtiin voi-
mavarana, joihin osa vastaajista koki pystyvansa turvautumaan halutessaan.
Toisena alakategoriana oli taloudelliset resurssit. Resurssien koettiin vaikutta-
van inkluusion toteuttamiseen, erityisesti niiden puute. Naytti silta, etta taloudel-
liset resurssit maarittelivat taysin kuinka kokonaisvaltaisesti inklusiivisuutta pys-
tytaan toteuttamaan. Kolmantena ryhmana oli vastaajien henkilokohtaiset re-
surssit. Tahan alakategoriaryhmaan kuului luokanopettajien opetukseen ja sen
valmisteluun kayttama aika, seka rehtoreiden opetusjarjestelyihin ja koulun joh-
tamiseen liittyvat tyot. Alakategoriaan henkilokohtaiset resurssit kuului vastaaiji-
en henkiset resurssit. Vaikutti, ettd luokanopettajien henkilokohtaiset resurssit
ovat myds iso osa opettajan tydssa jaksamista, kun taas rehtoreiden kokemuk-

sista se ei tullut niin selvasti esille.
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5.1.1. Kollegat

Lahes kaikki luokanopettajat kokivat kouluyhteisossa kollegoiden tuen edesaut-
tavan inkluusion toteutumista. Ainoastaan yksi luokanopettajista ei vastauksis-
saan maininnut missaan vaiheessa kollegoita tai heidan tukensa vaikutuksia
omaan tyohonsa. Luokanopettajat kokivat erityisen tarkeadksi etteivat jaaneet
yksin pohtimaan ongelmiaan, vaan saavat apua kollegoilta tarvittaessa. Kollegat
nahtiin resurssina, joka tuki luokanopettajan omaa tyossa jaksamista “Olen
saanut erityisopettajalta kollegiaalista tukea, enké ole koskaan jéanyt ongelmien
kanssa yksin. Olen kuitenkin ymmartényt, ettd jokaisessa koulussa ei ole asiat
yhté hyvin.” (Lo3). Esiin tuli se, etta koulun ilmapiiri ja suhtautuminen inkluusi-

oon voi olla hyvinkin erilaista ja se voi vaikuttaa kollegoilta saatuun tukeen.

Useammissa luokanopettajien vastauksissa tuli ilmi kouluavustajien ja erityis-
opettajien kollegiaalinen tuki resurssina ja voimavarana. On huomioitava, ettei
toisia luokanopettajia mainittu erikseen yhdessakaan vastauksessa, kun puhu-
taan kollegiaalisesta tuesta “Lisdtukea olen parhaiten saanut laaja-alaisilta eri-
tyisopettajilta, kokeneilta ohjaajilta seké pienluokkien tai erityisluokkien opettajil-
ta.” (Lo5). Pohdimme kokevatko luokanopettajat tyokokemuksen, erityisopetta-
jan patevyyden ja erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa tydskentelyn
olevan valttamatonta henkildlta, jolta pyytavat kollegiaalista tukea, eika valtta-
matta pelkka vertaistuki ole riittavaa. Yksi opettajista koki yhteistyon, jopa valt-
tamattomaksi “Koulunkéynninohjaajia ja erityisopettajia tarvitaan luokanopetta-

Jan tyopareiksi.” (Lo3).

Kaksi vasta valmistuneista luokanopettajista koki saaneensa negatiivista palau-
tetta Inkluusion toteuttamisesta tydssaan. Inklusiivisuuteen perustuvaa opetusta
oli jopa kyseenalaistettu “Ndmé asenne-erot vaikuttavat siten, etté joudun itse

Jatkuvasti perustelemaan omaa toimintaani muille opettajille --. Onneksi on kui-
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tenkin myés niita, jotka ajattelevat kanssani samalla tavalla ja antavat tukensa
toiminnalleni.” (Lo3). Inkluusio on ilmiéna melko uusi ja tdman vuoksi pohdim-
me, voisiko uudet tavat toimia herattaa pelkoa ja hammennysta muissa opetta-

jissa.

Rehtoreiden vastauksissa kollegiaalisuus nayttaytyi pitkalti yhteistyona opettaji-
en kanssa “Eli tiimitydlld on homma kehitetty huippuunsa.” (R5). Vastausten
valilld oli eroavaisuuksia ja yksi rehtoreista kertoi kokeneensa vastarintaa opet-
tajilta tehdessaan muutoksia kohti inkluusiota “Yhteistyé opettajien kanssa on
ollut onnistunutta. Toki vastarintaakin on ollut.” (R6). Rehtoreiden vastauksissa
ei tullut lainkaan esiin kollegiaalisuutta voimavarana omassa tyossa, eika tosia

rehtoreita oltu mainittu yhdessakaan vastauksessa.

Rehtoreiden vastauksissa tuli esiin kollegoiden kohdalla esimies - alaissuhde
rehtorin ja luokanopettajien valilla. Rehtoreiden kokemusten mukaan koulun
arjen pyorittdminen vaatii jatkuvaa sopeutumista uusiin tapoihin. Tama muutos
kuormittaa henkilostéa “Opetusjérjestelyt vaativat jatkuvaa hienosdéatééa ja isoja-
kin muutoksia. Muutos rassaa henkilbstba ja aiheuttaa yllédtyksid.” (R1). Rehtorit
olivat huolissaan opettajien jaksamisesta muutoksessa. Vastauksista ei tullut
ilmi mitdan rehtoreiden omista voimavaroista, vaikka yleisen tyohyvinvoinnin
koettiin vaikuttavan suoraan rehtoriin “olen huolissani opettajien jaksamisesta
yhé pienenevien resurssien ja suurenevien opetusryhmien kanssa. Henkil6stén
tybhyvinvointi vaikuttaa suoraan rehtoriin.” (R2). Yksi rehtoreista nosti esiin ti-
lanteita, joissa joutuu jo virkansa puolesta tukemaan luokanopettajia “Osallistun
jonkin verran oppilasneuvotteluihin. Vékivaltaisissa ongelmatilanteissa joudun

usein puuttumaan.” (R5).

Opettajien ja rehtoreiden vastausten valilla selkein ero oli, ettd luokanopettajille
kollegiaalisuus nayttaytyi selkeana voimavarana tyossa jaksamisessa. Rehto-

reiden vastauksissa toisia rehtoreita ei mainittu lainkaan ja muutenkin kollegiaa-
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lisuus nayttaytyi enemman alainen - esimiessuhteena. Molemmissa ryhmissa
yhteisty0 tyOyhteisdssa nahtiin positiivisena ja tarpeellisena. Luokanopettajat ja
rehtorit olivat kokeneet molemmat vastustusta tyossaan uusia muutoksia koh-

taan.

5.1.2. Taloudelliset resurssit

Luokanopettajien vastauksissa suurimmaksi inkluusiota estavaksi tekijaksi
osoittautui taloudelliset resurssit. Taloudelliset resurssit |0ytyivat kaikkien luo-
kanopettajien vastauksista ja ne oli mainittu useissa eri kohdissa. Ainoastaan
yksi luokanopettaja koki saaneensa taman hetkisessa tyopaikassaan riittavasti
taloudellisia resursseja inklusiivisen opetuksen toteuttamiseen “Olen saanut
hyvin resursseja omassa ty6sséni.” (Lo3). Kyseinen luokanopettaja koki, etta
riittavilla resursseilla han on pystynyt luomaan inklusiivisen luokan, jossa jokai-
nen oppilas pystyy opiskelemaan oppilaan parhaan mukaan “Oppilailla on kéy-
téssdén havainnollistamisvélineitd, henkilbkohtaisia avustajia, osa-aikainen eri-
tyisopetus ja opetusjérjestelyt on joustavia. -- . Témé kaikki on mahdollistanut
sen, ettd kaikki voivat opiskella yleisopetuksen luokassa omassa lahikoulus-
saan.” (Lo3). Luokanopettaja mainitsi kuitenkin, ettd inkluusion toteutuminen
luokassa ei onnistuisi ilman riittavia resursseja “On mielesténi selvaa, etta tarvi-
taan myds resursseja. Taémén kaltaisilla resursseilla inkluusion toteuttaminen on
mielesténi kdytdnndéssd mahdollista.” (Lo3). Loput nelja luokanopettajaa kokivat,
ettd he eivat olleet saaneet riittavasti resursseja inklusiivisen opetuksen toteut-

tamiseen ja ettei inkluusio toteudu taysin heidan luokassaan.

Taloudelliset resurssit tulivat esille useissa eri asiayhteyksissa esimerkiksi ma-
teriaalien, tilojen, kouluavustajien, ja luokkakoon kohdalla “Resurssit eivét ole

olleet riittédvét, materiaalia véhén -- joten kaikki tehd&én itse alusta asti” (Lo1).
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Liian vahat taloudelliset resurssit koettiin kuormittavina ja opettajan tyota hanka-
loittavina “Kéytdnnéssé kuitenkin avustajaresurssien niukkuus ja suuret luokka-
koot estéavét todellisen Inklusiivisuuden toteuttamisen. Oppimisympéristé ja vas-
taavat materiaaliset resurssit puolestaan voisivat sallia inkluusion toteuttami-
sen.“ (Lo2).

Useampi luokanopettajista koki, etta vaatii paljon ponnistelua ja tyota saada
oppilaalle hanen tarvitsemansa tuki “Tarvitaan monia kirjallisia péétéksia, etta
oppilaalle saadaan Iluokkaan henkilbkohtainen avustaja. Kéasittddkseni myds
vanhemmilta vaaditaan paéattavéisyytta, jotta asiat etenevét toivotulla tavalla
néita resurssipéétbksia tehdessé.” (Lo3). He kokivat, etta pitavat inklusiivista
luokkaa tavoiteltavana, mutta riittamattdomien resurssien vuoksi eivat sita voi
toteuttaa “Olisihan se ihanaa, etté jokaisessa luokassa voisi olla kaikenlaisia
oppioita, mutta tdmé vaatii asenteiden liséksi paljon muutakin. Tarvitaan use-
ampi aikuinen luokkaan, tarvitaan tarpeeksi pienié opetusryhmié, jakotunteja ja
osaamista kohdata erilaisia oppioita.” (Lo3). Luokanopettajien mielesta inklusii-

vinen luokka voi olla rikkaus ja oppilaan parhaaksi, sen oikein toteutuessa.

Kahden luokanopettajan vastauksista tuli ilmi, ettd inklusiivisuuteen pyritaan,
koska sen avulla pystytdan saastamaan, eika oppilaan etu valttamatta aina to-
teudu “Toisaalta yleisopetuksessa on paljon oppilaita, jotka saattaisivat hyotyé
osa-aikaisesta tai kokoaikaisesta pienryhméaopetuksesta enemmén kuin Inklu-
siivisesta opetuksesta, mutta resurssipulasta tai taloustilanteesta johtuen he
pysyvét yleisopetuksessa.” (Lo5). Yksi luokanopettajista kokee, etta inklusiivi-
sella luokalla ilman riittdvia resursseja voi olla oppilaiden oppimista haittaavia
vaikutuksia “Koen, ettd mikéli inkluusion toteuttamiseen ei ole riittdvia tuki-
resursseja, vaikuttaa erityislasten ldsndolo muihin oppilaisiin paljolti negatiivi-
sesti.” (Lo2). Toinen luokanopettaja kertoo, etta inkluusioon on paadytty koulu-
jen lakkauttamisten myoéta “Koulumatkojen vaikeutuessa inkluusioon paadytéén

helpommin.” (Lo4). Inkluusiota ei nahda itsessaan arvona, vaan se on seuraus-
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ta saastotoimenpiteista. Tama ei kuitenkaan ole alkuperaisen inklusiivisen ajat-

telun tarkoitus.

Rehtorit kokivat taloudellisten resurssien olevan vahvassa yhteydessa henkil6-
kunnan tyossa jaksamiseen ja tyohyvinvointiin. Lisaksi riittamattomien resurssi-
en Kkoettiin olevan yhteydessa koulun tyorauhaan. Yksi rehtoreista koki sen vai-
kuttavan omaan tyossa jaksamiseensa. Taloudellisten resurssien vahyyden ko-
ettiin useassa vastauksessa olevan selkeasti esteena inkluusion toteutumiselle
ja nain ollen toimien koettiin polkevan oppilaan oikeuksia “aiemmin oli erityis-
ryhmia, nykydan halutaan kaikkien saavan opiskella omassa ladhikoulussa, vaik-

ka se ei lapselle soveltuisikaan” (R2).

Rehtoreiden vastauksissa tuli esiin, etta joskus inkluusion varjolla kunnissa teh-
daan saastotoimenpiteitd “Heikkoutena on véérin tulkittuna halvat pikavoitot:
perusopetuksessa kunnat s&dastévét inkluusion nimissé sijoittamalla oppilaat
yleisopetuksen ryhmiin ilman riittdvia tukitoimia.” Yksi rehtoreista totesi myas,
etté “kyllé tasta ihan viime vuosina on alettu puhua yhd enemmén ja enemmaén,
kun pienryhmié& lakkautetaan” (R1). Toinen rehtori kertoi “emme ole saaneet
mitdén resursseja Kyseiseen aiheeseen liittyen” (R2). Riittavien resurssien koet-
tiin mahdollistavan inkluusion toteuttamisen “Resurssit ovat olleet erityisopetuk-
seen liittyvid esim. tuntikehys ja avustajat. Siind koulussa, jossa inkluusiota on

ollut resurssit ovat olleet riittavéat.” (R6).

Kolme rehtoreista koki inkluusion toteuttamisen ilman riittavia resursseja polke-
van oppilaan oikeuksia laadukkaaseen opetukseen “toteutuuko lapsen etu, jos
hénet sijoitetaan omaan ldhikouluun, vaikka se ei hénelle soveltuisikaan eli
kuinka paljon raha vaikuttaa asiaan, saako opettaja resursseja lisda?” (R2).
Saastdjen nahtiin olevan suurena syyna osaan tapauksista yhdistaa oppilaita
erityisopetuksen ryhmista perusopetuksen ryhmiin. Yksi rehtoreista totesi oppi-
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laan siirtymisen kouluasteelta seuraavalle helpommaksi erityiskoulusta, kuin
perusopetuksen ryhmista “oppilaan tuen rakenteet yléakoulussa toiselle asteelle

siirryttdessé olisivat vahvat ent. erityiskouluissa.” (R3).

Kaksi rehtoreista koki olevansa hankalassa valikddessa ylhaalta tulevien paa-
tosten ja pienenevien taloudellisten resurssien, seka henkilokunnan jaksamisen,
heikkenevan tyorauhan ja oppilaiden edun kanssa. Yksi rehtoreista koki joutu-
vansa tekemaan kovasti toita saadakseen tarvittavia resursseja "Oppilassijoitte-
luun ei voi vaikuttaa. Resursseja voi yrittdd saada koulunkéynnin tukemiseen.”
(R4). Rehtorit kokivat epavarmuutta muutoksia kohtaan, koska muutoksien vai-
kutuksia ei pystyta aina etukateen ennakoimaan “Koulunkdynninohjaaja, re-
surssiopettaja. Tilanne vaihtelee vuosittain. Aina ei ole ollut edes ohjaajaa.”
(R4). Rehtorit kokivat, etteivat pysty juurikaan vaikuttamaan ylempaa tuleviin
paatoksiin. Heidan tehtavakseen jai 1ahinna suunnitella opetus annettujen raa-
mien mukaan parhaaksi katsomallaan tavalla “rehtori on pieni pelinappula. Han
Joutuu ottamaan vastaan sen, mité tarjotaan, jos ryhméssé on tilaa.” (R2). Yksi
rehtoreista koki, etta resursseja jaetaan tasaisesti ja oikeudenmukaisesti. "kou-

lun resursseja jaetaan tasapuolisesti kotikaupungissa” (R3).

Rehtorit kertoivat inkluusion vaikuttavan heidan kohdallaan opetuksen suunnit-
telutydhdn nimenomaan resurssien kautta “opettajakunnan kanssa voimme
paéattadd monesta asiasta koulun tasolla kevédéan suunnittelussa” (R3). Yksi rehto-
reista kertoo “Jérjestelyja, oppitunteja seké resursseja tulee mietti&d enemmaén.”
(R6). Kaikki rehtorit mainitsivat inkluusion lisddvan suunnittelutydn maaraa in-

kluusioon pyrittaessa.

Useampi rehtoreista oli huolissaan opettajien jaksamisesta muutoksessa ja sen
vaikutuksista koko tydyhteison hyvinvointiin “olen huolissani opettajien jaksami-

sesta yhé pienenevien resurssien ja suurenevien opetusryhmien kanssa. Henki-
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16stén tybhyvinvointi vaikuttaa suoraan rehtoriin.” (R2). Onko mahdollista antaa
laadukasta opetusta, jos luokanopettajat ovat koko ajan jaksamisen aarirajoilla
“valitettavasti siten, ettd ryhmékoot kasvavat ja vaikeudet lisdéntyvét ja tata
kautta vaikutukset heijastuvat tyéhyvinvointiin” (R2). Useampi rehtoreista mai-

nitsi kasvavien ryhmakokojen tuovan vaikeuksia luokkien toimintaan.

Kaksi rehtoreista puhui lisaantyneista resursseista ryhmamuotoiseen erityisope-
tukseen ja pienryhmaopetukseen inkluusion yhteydessa “Kuntamme on maan-
tieteellisesti laaja ja harvaan asuttu. Perusopetus on jaettu neljddn alueeseen.
Omalla alueellani ryhmamuotoiselle erityisopetukselle on perustettu viiden vuo-
den aikana kolme ryhmé&é ja laaja-alaisen erityisopetuksen resursseja on lisétty
n. 20%. Kuntaan on liséksi perustettu hoidollis-pedagoginen luokka, jonka ta-
voitteena on kuntouttaa haastavia nepsy-oppilaita. Koulupsykologipalvelut ovat
lisééntyneet n. 30% ja koulun sos.ty6té& on suunnattu ryhmémuotoiseen oppilas-
tybhén. Toisaalta tarve tukitoimille kasvaa jatkuvasti, mutta suunta on oikea.”
(R1). Tama ei ole inkluusiota siind muodossa, jossa me sen tutkielmassamme
maarittelemme. Oppilaat voivat opiskella l1ahikoulussaan, mutta ovat silti erotet-
tuina omissa ryhmissaan, eika opiskelemassa yhdessa muiden lasten kanssa
“Omassa koulussani on pienryhmé sekéd 1.-3.-luokkalalisille, ettéd 4.-6.-
luokkalaisille. Niilld pérjatdan. Ohjaajiakin on: molemmissa pienryhmissé seké
yleisopetuksessa 1 ohjaaja 150 oppilasta kohti. Yleisopetuksen ohjaajaresurssi

on lifan pieni.” (R5).

Kaksi rehtoreista mainitsee koulutuksen vaikutukset inkluusion toteutumisessa.
Nama tulee esiin taloudellisista resursseista puhuttaessa. Yksi rehtoreista on
sita mielta, etta pienenevien resurssien, kouluavustajien puutteen ja kasvavien
vaikeuksien myota luokanopettajilla pitaisi olla erityisopettajan patevyys “Heik-
koutena pidéan sitéa, ettd useinkaan perusopetusryhmié ei ole resursoitu kum-
memmin, esim. ohjaajaresurssilla. Luokanopettajien pitéisi olla myds erityis-

opettajia. Vahvuus jérjestelyssé on se, etté pienilld resursseilla huolehditaan
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kaikista oppilaista.” (R5). Naiden jarjestelyjen etuna koetaan olevan saastot,
minka ei pitaisi olla inkluusion tavoitteena, ainakaan oppilaiden hyvinvoinnin ja
oppimisen kustannuksella. Yksi rehtoreista mainitsee, etta kunta on jarjestanyt

hyvaa koulutusta, joka on auttanut toimissa kohti inkluusiota.

Kaikki rehtorit kokivat vastauksissa inkluusion esteeksi taloudelliset resurssit.
Tasta johtuvien ongelmien ei kuitenkaan nahty peittoavan taysin inkluusion
tuomia positiivisia vaikutuksia opetukseen “heikkoudet erityisoppilaiden opetuk-
sessa, resurssit (aikuiset), suuret luokkakoot, kuntien sééstét; vahvuutena eri-
laisten ihmisten kohtaaminen, erilaiset opetus- ja oppimiskéyténteet” (R6). In-
kluusion koettiin tuovan monipuolisuutta opetukseen ja kasvattavan suvaitse-
vaisuutta. Nama ovat inkluusion keskeisimpia ajatuksia, joita kirjallisuudessa

tuodaan esiin inkluusiosta puhuttaessa.

Luokanopettajien ja rehtoreiden vastaukset taloudellisista resursseista puhutta-
essa olivat hyvin samanlaisia. Taloudellisten resurssien riittdmattomyyden nah-
tiin vaikuttavan lahes kaikkeen toimintaan koulussa heikentavasti, aina opetuk-
sen laadusta opettajien jaksamiseen. Kaikki vastaajat olivat sita mielta, etta riit-
tavilla resursseilla inkluusion toteuttaminen olisi mahdollista. Inkluusiolla nahtiin
olevan paljon positiivisia vaikutuksia oppilaisiin sen oikein toteutuessa. Talla
hetkella se nahtiin lahinna saastointegraationa, eli saastotoimenpiteita tehdaan
inkluusion varjolla. Luokanopettajien ja rehtoreiden kokemukset olivat taloudel-
listen resurssien osalta hyvin pitkalle yhtenevat. Kaikista vastaajista ainoastaan
yksi luokanopettaja oli sitd mielta, ettd oli saanut riittavat resurssit inkluusion
toteuttamiseen. Kaikissa muissa vastauksissa taloudellisten resurssien nahtiin

olevan esteena inkluusion toteutumiselle.
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5.1.3. Henkilokohtaiset resurssit

Luokanopettajien vastauksissa on selvasti tulkittavissa, etta taloudelliset resurs-
sit olivat suoraan yhteydessa luokanopettajien kokemukseen omien henkilokoh-
taisten resurssiensa riittavyydesta. Taloudellisten resurssien ollessa riittavat,
luokanopettajat kokivat pystyvansa toteuttamaan paremmin inkluusiota. Talou-
dellisten resurssien ollessa puutteellisia, luokanopettaja kokivat joutuvansa te-
kemaan epamiellyttavia valintoja siita, mihin omat resurssit on keskitettava.
Luokanopettajat kertoivat oppilasmateriaalin muuttuvan heterogeenisemmaksi.
Taman takia oppilaat tarvitsevat erilaisia tukitoimia, mika lisda opettajan tyo-
taakkaa ja kuluttaa, seka luokanopettajan henkilOkohtaisia resursseja, etta ta-
loudellisia resursseja “En voi opettaa kaikkia lapsia samalla tavalla ja samoilla

vélineilld ja samoissa tiloissa--" (L03).

Luokanopettajien henkilokohtaiset resurssit nousivat esille taloudellisten resurs-
sien yhteydessa. Taloudelliset resurssit korreloi suoraan luokanopettajien omien
resurssien kayttoon ja niiden riittdmiseen. Taloudellisten resurssien riittamatto-
myys sai luokanopettajat kokemaan, etta heidan piti jakaa omia resurssejaan
toisille oppilaille enemman “- mikéli inkluusion toteuttamiseen ei ole riittavia
tukiresursseja --. -- Opettajan huomio ei riitd kaikille.” (Lo2). Kaikki luokanopet-
tajat totesivat taloudellisten resurssien luovan puitteet, jonka sisalla luokanopet-
taja toimii “Inklusiivisen toiminnan toteuttaminen on kuitenkin vaikeaa kéytan-

nén tasolla, mikéli resursseja ei ole tarpeeksi.” (Lo3).

Luokanopettajat kokivat etta, resurssien vahaisyys oli pois perusopetuksen laa-
dusta "Vé&hén olisi huojennuksia saanut olla kuormitusta helpottamassa” (Lo4).
Taloudellisten resurssien puutteessa opettajat joutuvat kayttdmaan resursse-
jaan hyvinkin erilaisiin asioihin “Materiaalia vdhan -- joten kaikki tehdéén itse

alusta asti.” (Lo1). Vaikka taloudellisia resursseja on saatavilla, vaatii inkluusio
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luokanopettajalta runsaasti panostusta tydhénsa “Oppimisympéristé ja vastaa-
vat materiaaliset resurssit puolestaan voisivat sallia inkluusion toteuttamisen.
Paljon opettajan omaa vaivannékééa, valmistelua ja suunnittelua se tosin vaati-
si.”(Lo2). Luokanopettajista suurin osa totesi tyomaaran lisdantyneen opetusti-
lanteiden suunnittelussa ja toteuttamisessa “- koen tekevédni enemmaén toita --”
(Lo3). Vastauksissa ei noussut esiin, ettd kukaan luokanopettajista olisi koke-
nut tyonsa tekemisen mahdottomaksi resurssien puutteellisuuden tai oman jak-

samisen takia.

Rehtoreiden vastauksissa henkilokohtaiset resurssit eivat tulleet niin selkeasti
esiin. Suurin osa rehtoreista oli enemmankin huolissaan luokanopettajien jak-
samisesta riittamattomien resurssien vuoksi “- eli kuinka paljon raha vaikuttaa
asiaan, saako opettaja resursseja liséa?” (R2). Yksi rehtoreista toteaa koulun
henkilokunnan tyohyvinvoinnin vaikuttavan suoraan rehtorin toimintaa, joka
osaltaan kuormittaa rehtorin tyota. “Henkiléstén tybhyvinvointi vaikuttaa suoraan

rehtoriin.” (R2).

Rehtoreiden vastauksista tulee selkeasti ilmi, etta inkluusio lisaa tydon kuormitta-
vuutta. “Jarjestelyja, oppitunteja seké resursseja tulee miettiG enemmén.” (R6).
Vastauksissa mainitaan, etta inkluusio vaatii joustavuutta ja uudenlaisia jarjeste-
lyja. Muutoksien tekeminen lisaa tyota ja vaikuttaa siihen mihin rehtori suuntaa
henkilokohtaisia resurssejaan “Opetusjérjestelyt vaativat jatkuvaa hienosaéatééa

Ja isojakin muutoksia.” (R1).

Kaikki rehtorit kokivat tydrauha ongelmien lisaantyneen inkluusion myoéta. Kaikki
rehtorit kertoivat myos joutuneensa puuttumaan tyérauhaongelmiin ja vakivalta-
tilanteisiin “Tydllistéa péivittéin tybrauha-asioissa ja erilaisten tilanteiden selvit-
telyssd.” (R4). Naiden ongelmien koettiin lisdavan tydomaara ja kuormittavan

rehtoreiden henkilokohtaisia resursseja “Vékivaltaisissa ongelmatilanteissa jou-
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dun usein puuttumaan.”(R5) Lisaantynyt tydomaara kuormittaa joko rehtorin tyo-

taakkaa tai saattaa vahentaa muuhun tyohon kaytettavaa aikaa.

Kaksi rehtoreista mainitsee, etta rehtorilla ei ole vaikutusvaltaa oppilaiden sijoit-
tamisessa. Toinen naista rehtoreista kertoo “rehtori on pieni pelinappula. Han
joutuu ottamaan vastaan sen, mité tarjotaan, jos ryhméssé on tilaa” (R2). Ky-
seinen rehtori kokee olevansa voimaton ylempaa tulevien maaraysten edessa.
Tama rehtori jatkaa mydhemmin “varsinkin pienesséd koulussa kaikki on hyvin

lapinédkyvaa ja osin mydés lamauttavaa” (R2).

Inkluusiota ei nahty ainoastaan kuormittavana. Kaksi rehtoreista koki sen tuo-
van lisda nakdkulmia ja uusia ratkaisuja koulu arkeen ja toimintaan, mahdolli-
suuden toimia luovasti arjen haasteissa “haasteellisissa tilanteissa koululla on
mahdollisuus toimia itsendisesti ja luovasti” (R3). Mahdollisuus toteuttaa omia
nakemyksia tydssaan luo mielenkiintoa ja motivaatiota omaan tydhon. Talldin
rehtorit tuskin kokevat kaiken tyon kuluttavan heidan henkilokohtaisia resursse-
jaan “Se tuo ja luo uusia ndkbkulmia koulun arkeen ja oppimisen toteuttami-
seen” (R3).

Luokanopettajien ja rehtoreiden kokemukset olivat hyvin samankaltaisia. Kaikki
kokivat inkluusion lisdnneen seka tydrauhaongelmia, ettd tyon maara. Nama
seikat vaikuttavat tyossa jaksamiseen ja vastaajien henkilokohtaisten resurssien
kayttoon. Molempien vastaajaryhmien tyonkuvan huomioon ottaen luokanopet-
tajien vastauksissa korostui pelko miten yllapitaa laadukasta opetusta. Rehto-
reiden kokemuksissa korostui lisaantyneet tydrauhaongelmat. Kumpikaan vas-
taaja ryhmista ei nahnyt inkluusiota ainoastaan negatiivisena omien henkilokoh-

taisten resurssien nakokulmasta.



55

5.2. Konkretia

Toinen teemoistamme oli konkretia. Perusopetuslaki saataa lailla, oppilaan oi-
keudet ja velvollisuudet perusopetuksessa. Vuonna 2010 saadettiin muutoksia
perusopetuslakiin ja perusopetuksen opetussuunnitelmaan. Uudistuksen jal-
keen oppilaalla on ollut oikeus saada kolmiportaista tukea omassa lahikoulus-
saan mahdollisuuksien mukaan. (Opetushallitus 2010, 10-15.) Teeman konkre-
tia alle kokosimme luokanopettajien ja rehtoreiden vastauksista ilmi tulleita
konkreettisia asioita, jotka vaikuttavat inkluusion toteuttamiseen kouluissa tai
ovat lisaantyneet inkluusion myo6ta. Konkretia teema muodostui havainnoista,
joita vastaajat olivat kohdanneet paivittaisessa tyossaan inkluusion myota.
Konkretia-teema koostuu neljasta alakategoriasta: koulutus, yhteistyo, kaytan-

not ja oikeus.

Alakategoriaan koulutus kuuluu kaikki opiskelu ja tyokokemus, jotka vaikuttivat
vastaajan kokemuksiin omasta osaamisestaan. Alakategoria yhteistyo jakautui
kahteen osaan kodin ja koulun valiseen yhteistydhon, seka moniammatilliseen
yhteistyohon. Alakategoriaan kaytannot kuului konkreettiset toimenpiteet, joissa
kuvataan miten inkluusio kaytanndssa nayttaytyy kouluissa. Alakategoriaan oi-
keudet kuuluu vastaajien kokemukset, joissa puhutaan oppilaan oikeuksista

jollakin tapaa.

5.2.1. Koulutus

Koulutus teeman alle lukeutuu yliopisto-opinnot, tydssa oppiminen ja opiskelu.
Vasta vahan aikaa tydssa olleet opettajat kokivat saaneensa hyvin valmiuksia

inklusiivisen luokan opettamiseen jo yliopiston peruskursseilta ja erityispedago-



56

giikan valinnaisista opinnoista “ Erkkapedan opinnot ovat tarjonneet hyvét teo-
reettiset valmiudet Inklusiivisuuden toteuttamiseen.” (Lo2). Vahan aikaa tyossa
olleet opettajat kokivat opintojen aikana tehdyt opinnot melko teoreettisina, eika
suoraa yhteytta tydelaman vaatimuksiin ole "Valmiudet ovat tulleet erityispeda-
gogiikan opinnoista. Valmiudet ovat tosin olleet varsin teoreettisia. Kéaytdnnén

puolesta minulla ei ole kokemuksia.” (Lo2).

Pitkaan opettajana tyoskennelleet opettajat mainitsivat saaneensa valmiudet
inklusiivisen luokan opettamiseen lahinna itse opiskelemalla ja tydbkokemuksen
kautta "-- ,lukemalla, itse opiskelemalla, kursseilla,--" (Lo4).Toinen opettaja ker-
too "-- ty6 opettaa eniten.” (Lo5). Yksi vahan aikaa tydssa olleista opettajista
mainitsi saaneensa valmiuksia tyon kautta “Valmiudet ehkapéa tulleet tyén mu-
kana, tyé on opettanut” (Lo1). Emme saaneet vastauksia siihen, miten tyoko-
kemus on vaikuttanut osaamiseen. Onko se antanut evaita inklusiivisen luokan
opettamiseen, kun joka tapauksessa kokemuksella on todella suuri merkitys
opettajan tydssa. Teoreettisten yliopisto-opintojen jalkeen uudet opettajat ovat

usein hieman epavarmoja opetustydssa, ennen kokemuksen karttumista.

Useampi luokanopettaja mainitsi, etta opintojen aikana inkluusiosta oli puhuttu
paljon, mutta se oli antanut hieman vaaranlaisen kuvan inkluusiosta “Asiasta
toitotettiin koulutuksen aikana melkein jokaisella kurssilla, ja mielesténi koulutus
antaa védhén ruusuisen kuvan inkluusiosta.” (Lo3). Yliopisto-opintoja oli pidetty
teoreettisina, eika niiden koettu antanee juurikaan valmiuksia kaytannon ope-
tustyohon. Yksi opettajista koki, etta opintojen aikana tehdyt ty6t olivat olleet
eduksi, jotta teorian oli pystynyt yhdistamaan kaytannon tydhon “ltse koen saa-
neeni parhaat valmiudet inklusiiviseen opettajuuteen tybkokemuksen kautta.
Tein paljon sijaisuuksia koko opintojeni ajan ja pystyin peilaamaan yliopistosta
Saatua teoriatietoa suoraan kédytanté6n.” (Lo3). Tama opettaja mainitsee, etta

inklusiivinen opettajuus vaatii ty6ta ja kouluttautumista lapi koko uran “Uskon,
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etté elinikdinen oppiminen on vélttaméténtad myds inklusiivisen opetuksen kan-
nalta” (Lo3).

Rehtoreiden saaman koulutuksen riittdvyys jakoi vastaajia. Noin puolet vastaa-
jista kertoi opiskelleensa erityispedagogiikkaa yliopistossa. Yhdella vastaajalla
oli taustalla lisaksi erityisopettajan koulutus. Tama rehtori koki saaneensa hyvat
valmiudet inklusiivisen koulun johtamiseen ‘“rehtoreita koulutetaan hyvin” (R3).
Sama rehtori kertoi vasta tydelaman tutustuttaneet hanet inkluusioon ‘“inklusiivi-
suus on tullut minulle tutuksi vasta tyévuosien aikana“ (R3). Tietysti on huomioi-
tava, etta erityispedagogiikan opinnoista on aikaa ja inkluusion olevan suhteelli-
sen tuore ajattelutapa, mika on todennakoinen syy siihen miksi inkluusio on tul-

lut tutuksi vasta tyoelamassa.

Suurin osa rehtoreista koki ettei koulutus ole ollut riittdvaa, vaan oppi on saatu
tydelamassa “Valmiudet olen saanut itse oppimalla...” (R6). Yksi rehtoreista ker-
toi erityispedagogiikan opinnoista huolimatta tydkokemuksen antaneen valmiu-
det inklusiivisen koulun johtamiseen “Tyd on tekijdénsé opettanut” (R5). Suurin
osa vastanneista rehtoreista koki kaytannon opettaneen inklusiivisuuteen “-- jtse
oppimalla ja kdytanteitd jarjestellen® (R6). Yksi vastaaja mainitsi kokeneensa
opettajilla olevan huono koulutus inkluusiosta. Sama rehtori mainitsi yhteistyon
opettajien kanssa. Yksi rehtoreista mainitsi, etta kokemuksensa mukaan opetta-
jien koulutus ei ole riittavaa inklusiivisen koulun tarpeisiin "heikkouksena on
opettajien koulutus"” (R6). Tama rehtori mainitsi tekevansa yhteistyéta opettajien

kanssa.

Luokanopettajat kokivat saaneensa yliopistossa valmiudet inklusiivisuuden to-
teuttamiseen, toisin kuin rehtorit. Erityispedagogiikan opinnoistaan huolimatta
vain yksi rehtori koki koulutuksen olevan riittavaa. Tata voidaan osaksi selittaa

silla, ettad inkluusio on aika tuore ajatusmalli ja rehtoreilla on paasaantoisesti
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pitka tyoura takana ja aikaa on kulunut vyliopisto opiskelusta. Erikoista oli se,
etta yksi rehtori mainitsee opettajien koulutuksen olevan riittdmatonta inkluusi-
oon. Luokanopettajat itse kuvailivat koulutusta liilan teoreettiseksi, mutta eivat
rittamattomaksi Molempia ryhmia yhdistaa kokemus tyokokemuksen tarkey-
desta. Molemmat ryhmat kertoi tyon tuoman kokemuksen olleen tarkein tyokalu

inkluusion toteuttamiseen.

5.2.2. Yhteisty®

Yhteistyon kohdalla vastaukset jakautuivat selkeasti kahteen osaan. Yhteistyo-
hén vanhempien kanssa ja yhteistydhon muiden tahojen kanssa monniammatil-
lisen yhteistyon tiimoilta. Pohdimme miksi muita luokanopettajia, kouluavustajia
ja erityisopettajia ei oltu mainittu yhdessakaan vastauksessa yhteistydsta puhut-
taessa. Kollegat oli mainittu ainoastaan tukena, ei lainkaan yhteistyon osalta
Pidetaanko naitd kahta asiaa samana vai pidetaanko sita itsestdan selvana?
‘Lisétukea olen parhaiten saanut laaja-alaisilta erityisopettajilta, kokeneilta oh-

Jaajilta seka pienluokkien tai erityisluokkien opettajilta.” (Lo5).

Moniammatilliseen yhteistydhon voi kuulua esimerkiksi yhteistyota laakarin,
psykologin, toimintaterapeutin tai sosiaalityontekijan kanssa. Se on nykyisin iso
osa opettajan tyota “Lisédksi teen paljon moniammatillista yhteisty6té eri toimijoi-
den kanssa.” (Lo3). Usein kouluissa kokoontuu monniammatillisen yhteistyon
ryhma, jossa ratkotaan koulussa ilmenneita ongelmia. Inkluusion my6ta, tama
yhteistyd on lisaantynyt luokanopettajien kohdalla “Konkreettisella tasolla in-
kluusio ndkyy myés siten, ettd olen jatkuvasti yhteyksiss& vanhempiin, kéyn
monissa moniammatillisissa palavereissa, olen yhteydessé terapeuttien kanssa,
teen kirjallisia téitd (oppimissuunnitelmat, pedagogiset arviot, HOJKSien péivi-
tykset jne.) --” (Lo3).
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Luokanopettajan tydhon kuuluu aina yhteistyd vanhempien kanssa. Usein opet-
tajan ja huoltajien valinen yhteistyé on erityisen aktiivista silloin, kun oppilaalla
on ongelmia koulunkaynnin kanssa “My6s vanhempien kanssa tehtévé yhteis-
ty6 on tiivistd.” (Lo3). Yksi luokanopettajista mainitsee, etta yhteistyon on oltava
aktiivista ja vanhempien paattavaisia, jotta inkluusio toteutuu. Uskomme taman
johtuvan tdmanhetkisesta taloustilanteesta “Tarvitaan monia kirjallisia p&éatok-
Sid, etté oppilaalle saadaan luokkaan henkilbkohtainen avustaja. Kasittdékseni
myds vanhemmilta vaaditaan pééttavéaisyytta, jotta asiat etenevét toivotulla ta-

valla néita resurssi paéatoksia tehdessa.” (Lo3)

Rehtoreiden vastauksissa ei mainittu juuri lainkaan yhteistyéta muiden tahojen
kanssa. Lahinna yhteistyd koulun henkildkunnan kanssa koettiin lisdantyneen
inkluusion myota. Oli yllattavaa, etta “yhteistyd” kasite ei noussut esille enem-
paa rehtoreiden vastauksissa. Rehtorin toimenkuvaan kuitenkin liittyy paljon
tyota koulun ulkopuolisten tahojen kanssa moniammatillisen yhteistyon tiimoilta.
Yksi vastaaja kertoi osallistuvansa oppilas neuvotteluihin “Osallistun jonkin ver-
ran oppilasneuvotteluihin. -- ” (R5). Vaikka yhteistydsta muiden tahojen kanssa
ei ollutkaan suoraa mainintaa, niin tyoskentely kunnallisessa toimintaymparis-
tossa tuli esiin jokaisen rehtorin vastauksissa puhuttaessa taloudellisista re-
sursseita “Oppilassijoitteluun ei voi vaikuttaa. Resursseja voi yrittdd saada kou-
lunkdynnin tukemiseen.” (R4) ja opetuksen jarjestamisesta “rehtori on pieni pe-
linappula. Han joutuu oftamaan vastaan sen, mité tarjotaan, jos ryhméassé on
tilaa.” (R2).

Rehtoreiden ja opettajien kokemukset erosivat todella paljon toisistaan. Tata
kuitenkin selittdd hyvin erilainen tydonkuva. Silti molemmissa vastaaja ryhmissa
vastaukset oman ryhman sisalla olivat melko samantyyppisia, eikad suurta ha-
jontaa ollut. Luokanopettajien kohdalla erikoista oli, etta yhteistyosta puhuttaes-

sa he eivat maininneet toisia luokanopettajia, kouluavustajia tai erityisopettajia.
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Opetustydssa on puhuttu paljon yhteistyon lisdamisesta esimerkiksi yhteisopet-
tajuuden kautta. Vastausten perusteella nayttaisi, etta ainakin vield luokanopet-
tajat kokevat tekevansa tyotdan hyvin itsenaisesti. Samantapainen kuva tuli
esiin myos rehtoreista. Vaikka rehtorin tyohon kuuluu paljon kanssakaymista, ei
rehtoreiden vastauksista noussut esiin, etta he kokisivat yhteistyon olevan vah-
vasti osa heidan arkeaan. Pohdimme onko kyse rehtoreiden positiosta koulun
tyoyhteisOssa, jossa he johtavat ylhaalta alaspain. Kasitetaanko yhteistyo ter-
mina enemman tasavertaisten toimijoiden valisena ja taman takia yhteistyo ter-

mi ei nouse esille vastauksissa.

5.2.3. Kaytannot

Luokanopettajien vastauksissa tuli ilmi, ettd jokaisessa koulussa on erilaiset
toimintatavat ja suhtautuminen inkluusioon. Osa vastaajista kertoi, ettei inkluu-
sio kaytadnnodssa toteudu heidan koulussaan “Inkluusiivisuus on terminé ja ta-
voitteena hieno, mutta ndhdékseni sen toteutuminen nykykoulussa jééa vieléa
paljolti integraation tasolle.” (Lo2). Yksi luokanopettajista taas kuvaili inklusiivi-
sia kaytanteita, mutta ne olivat kuitenkin enemman integraatiota, vaikka luokan-
opettaja tiesi mita inkluusio on. Huomasimme, etta luokanopettajat puhuivat
epajohdonmukaisesti inkluusiosta ja integraatiosta, vaikka kaikki opettajat olivat
maaritelleet inkluusion kasitteen samoin, kuin se tutkimuksessamme oli maari-
telty. Pohdittuamme asiaa paattelimme termien merkitysten olevan niin laheisia,
ettd se johtaa termien sekoittumiseen. Kouluissa pyritaan inkluusioon, mutta
kaytantd jaa usein integraation tasolle “Inkluusiivisuus on taustalla vaikuttava

ilmié, joka ei liemmin néy tai kuulu kouluarjessa.” (Lo2).

Kahdessa vastauksessa tuli ilmi, ettd vasta vahan aikaa tydssa olleet luokan-
opettajat tietdvat mita inkluusio tarkoittaa, mutta kokevat, etta se ei toteudu hei-

dan kouluissaan “Yksi oppilaistani sai erityisen tuen paatéksen, minké jélkeen
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hén siirtyi opiskelemaan koulumme pienryhméén. Sanaa inkluusio tai inkluu-
siivisuus ei juuri kuulu opettajien kokouksissa. Tuntuu, ettéd se on jéényt sana-
helinéksi ja taustailmidksi.” (Lo2). Vastauksista tuli ilmi, etta aiheesta puhutaan
kouluissa ja inkluusio on paljon esilla, mutta se ei ole muuttanut koulun opetus-
jarjestelyja inklusiiviseen suuntaan “Sitd kohti kaiketi pyritdén, mutta edelleen
erityiset lapset opiskelevat pienryhmissé, vaikkakin lahikouluissaan ovatkin”
(Lo2). Erityiskouluja ei tullut esiin yhdessakaan vastauksessa, joka antaa viittei-
ta lahikouluperiaatteen toteutumisesta “Léhikouluperiaatteen myoté kaikki ovat

opiskelleet lahikoulussaan nyt pari viimeisinté vuotta.” (Lo2)

Kahden opettajan vastauksissa heterogeeninen luokka koettiin itsestaanselvyy-
tena “Nykyddn on myés aika itsestdén selvaa, ettd jokaisessa alakoulun luo-
kassa on joitakin tehostettua ja erityista tukea tarvitsevia lapsia, seké niité jotka
tarvitsevat tukea tunne-elédmaén vaikeuksiin.” (Lo3). Yksi pitkdan luokanopettaja-
na tyoskennellyt opettaja kertoo omassa luokassaan olleen aina erilaisia oppi-
laita ja kaikkien oppilaiden olleen samassa ryhmassa “Minulla on aina niin vé&-
hén oppilaita, joten aina on kaikki olleet samassa ryhméassa” (Lo1). Tama opet-
taja oli ainoa, joka koki, ettei inkluusio ollut lisaantynyt hanen tyovuosiensa ai-

kana.

Kaksi luokanopettajista mainitsi, etta nykyisin oppilaita pyritaan ensin tukemaan
omassa luokassa ja vasta naiden yritysten jalkeen oppilas siirretaan opiskele-
maan pienryhmaan “‘Mielesténi kuitenkin on niin, etta erityisluokalle siirtémisié
alakoulussa tehddén nykyédén pidemmaén tien kautta. Kolmiportainen tuki edel-
lyttéa, etté oppilaalle annetaan tukea ensin yleisen ja sitten tehostetun tuen pii-
rissé, eika oppilasta lykété erityisluokalle ainakaan heti.“ (Lo3). Nama lait pyrki-
vat tukemaan oppilaan opiskelua omassa luokassaan lahikoulussa muiden las-
ten kanssa. Tulee muistaa, ettd paatokset eivat ole ainoastaan opettajan mieli-
piteesta kiinni, vaan siihen tarvitaan erinaisia lausuntoja, joiden perusteella paa-

toksia tehdaan.
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Inkluusion toteutumisen nahtiin pohjautuvan vahvasti luokanopettajan omalle
kiinnostukselle toteuttaa opetusta, joka sopii heterogeeniselle oppilasryhmalle
‘ikavé kylla néyttéisi kuitenkin olevan vieldkin kouluja, joissa erilaisia oppijoita
pidetdén jonkinlaisina ongelmina. On opettajia, jotka opettavat tietylla tyylilla,
Joka ei vélttamatta sovi kaikille lapsille. Kun lapsi sitten oirehtii jollakin tavalla, ei
muutetakaan omia toimintatapoja, vaan haluttaisiin siirtdd *vaikea” lapsi muual-
le.” (Lo3). Tama voi johtua my0s siita, etta luokanopettajat kokevat ettei heilla
ole valmiuksia opettaa erityista ja tehostettua tukea tarvitsevia lapsia. Kaikki
luokanopettajat olivat maininneet inkluusion toteuttamisen vaativan luokanopet-
tajalta aktiivisuutta, joten osa voi kokea, ettei heilla ole riittavasti aikaa inkluu-
sion toteuttamiselle “On myéds niitd, joiden mielestéd oppilaat tietysti kuuluvat
meidéan kouluun, mutta eivét ole itse valmiita tekemaédn enempéaa téitd néiden
lasten eteen. He haluavat tehdé tyotansé tietyllé kaavalla, eivéatké he ole valmii-

ta satsaamaan enempéa toisiin lapsiin.” (Lo3).

Ainoastaan yksi luokanopettaja koki inkluusion toteutuvan taysin luokassaan ja
kuvaili miten toteuttaa inkluusiota “oppimis tilanteet minun tulee jéarjestéa siten,
etté jokainen pystyy oppimaan omalla tasollaan ja omalla tavallaan. Jaottelen
oppilaita erilaisiin ryhmiin, valmistan erilaisia oppimismateriaaleja, kédytén erilai-
sia havainnollistamisvélineitéa jne. Eriytdn siis opetustani paljon. Samalla olen
luonut luokkaan selkeén struktuurin, joka helpottaa erilaisten oppioiden kouluar-
kea.” (Lo3). Nama toimenpiteet kuvaavat todella tarkasti sita, kuinka inkluusiota
voidaan toteuttaa. Han oli myds ainoa, joka koki saaneensa riittavat resurssit

inkluusion toteuttamiseen luokassaan.

Saimme vastauksia, joissa inkluusio ja heterogeeninen luokan nahtiin ongel-
maksi. Luokanopettajat kokivat, etta inkluusio ei valttamatta ole lapsen ja luokan
etu “Toisaalta yleisopetuksessa on paljon oppilaita, jotka saattaisivat hydtyéa
osa-alkaisesta tai kokoaikaisesta pienryhméopetuksesta enemmén kuin Inklu-

siivisesta opetuksesta” (Lo5). Yksi luokanopettajista kertoi, ettd hanen nake-
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myksensa mukaan inkluusiota usein syytetdan ongelmista, joita voi syntya mis-
sa tahansa luokassa, eika niilla ole tekemista inkluusion kanssa “Vélillé luokas-
sa on tilanteita, joita voi syntya kaikissa luokissa joissa on erilaisia lapsia erilai-
sista ldhtbkohdista. Kotona voi esimerkiksi olla jokin asia huonosti, mika sitten
heijastuu koulutyéskentelyyn. Osa voisi sanoa etté inklusiivisessa luokassa héi-
riétilanteita (kadyttdytyminen) on enemmén kuin luokassa, jossa opiskelee vain

yleisen tuen piirissé opiskelevia lapsia.” (Lo3).

Rehtoreiden vastauksista selkeimmin esiin nousi se, ettd rehtorit kokevat in-
kluusion varjolla tehtavan kunnissa saastotoimenpiteita. Tama seikka nousi
esiin kaikkien rehtoreiden vastauksista “Heikkoutena on véérin tulkittuna halvat
pikavoitot: perusopetuksessa kunnat sdéstévét inkluusion nimissé sijoittamalla
oppilaat yleisopetuksen ryhmiin ilman riittdvia tukitoimia.” (R1). Lahikouluperi-
aatteen varjolla oppilaita siirretaan Iahikouluihin, vaikka koululla ei olisikaan sii-
hen riittavia valmiuksia. Sen koettiin polkevan jopa oppilaan oikeutta laaduk-
kaaseen opetuksen “aiemmin oli erityisryhmié, nykydan halutaan kaikkien saa-
van opiskella omassa ldhikoulussa, vaikka se ei lapselle soveltuisikaan” (R2).
Rehtoreista jokainen mainitsi lahikouluperiaatteen vastauksissaan ja sen koet-
tiin toteutuvan kouluissa “Né&kyy siten, ettéd "yhteinen koulu” kaikille on toteutu-
nut suomalaisessa peruskoulussa.” (R5). Vaikka lahikouluperiaate vastausten
perusteella toteutui jokaisen rehtorin johtamassa koulussa, sen vaikutukset ja-
koivat mielipiteita. Positiivisena nahtiin oppilaan oikeus olla mahdollisimman
taysivaltainen yhteison jasen. Toisaalta lahikouluperiaatteen koettiin olevan kei-
no saastaa, joka ei palvele oppilaan parasta. Kaksi rehtoria kertoi pienryhmien
vahentyneen kouluissa “Pienryhmia on merkittédvasti vdhennetty.” (R4). Suurin
osa rehtoreista koki, etta taloudelliset resurssit eivat kuitenkaan ole riittavia, kun
oppilaat on siirretty perusopetukseen. Tama voi johtaa ongelmiin opetuksen

laadussa.
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“‘Kuntamme on maantieteellisesti laaja ja harvaan asuttu. Perusopetus on jaettu
neljgén alueeseen. Omalla alueellani ryhmamuotoiselle erityisopetukselle on
perustettu viiden vuoden aikana kolme ryhméé ja laaja-alaisen erityisopetuksen
resursseja on lisétty n. 20%. Kuntaan on lisdksi perustettu hoidollis-
pedagoginen luokka, jonka tavoitteena on kuntouttaa haastavaia nepsy-
oppilaita. Koulupsykologipalvelut ovat lisééntyneet n. 30% ja koulun sos.ty6té
on suunnattu ryhmdmuotoiseen oppilastybhén. Toisaalta tarve tukitoimille kas-
vaa jatkuvasti, mutta suunta on oikea” (R1). Rehtori kokee lisdantyneen erityis-
opetuksen ja resurssien myota oppilaiden saavan laadukkaampaa opetusta.
Toinen rehtori kertoo “Omassa koulussani on pienryhméa sekd 1.-3.-
luokkalalisille ettéd 4.-6.-luokkalaisille. Niilla parjatédén. Ohjaajiakin on: molem-
missa pienryhmissé seké yleisopetuksessa 1 ohjaaja 150 oppilasta kohti. Yleis-
opetuksen ohjaajaresurssi on liian pieni” (R5). Tama ei kuitenkaan ole sellaista
inkluusiota, kuin se kirjallisuudessa maaritelldan. Sen vuoksi heraakin kysymys
miten lapsen paras maaritellaan ja mita asioita arvotetaan toisten edelle “Huo-
lehtimalla siité, etta erityistarpeisten oppilaiden sulauttaminen yleisopetukseen
pysyy jarkevissé puitteissa, ja erityisopetus huolehtii oppilaasta aina kun se on
tarpeen.” (R5). Vaikka rehtorit maarittelivat inkluusion niin kuin se kirjallisuudes-

sa maaritelldaan, osassa vastauksia inkluusio jai kuitenkin integraation tasolle.

Useampi rehtoreista mainitsee inkluusion lisdantyneen tyovuosiensa aikana
“aluksi kotikaupungissa oli yksittéisid kouluja joissa toteutettiin inklusiivista ope-
tusta. Nyt koko kaupunki toteuttaa sitd Toimenpide ohjelman mukaisesti (vuo-
desta 2011 alkaen asteittain)” (R3). Kunnat ja kaupungit tekevat paatoksia, joi-
den avulla koulut pyrkivat kohti inkluusiota asteittain. Taman muutoksen myo6ta
tydmaaran koetaan lisaantyneen, mutta muutoksessa nahtiin myos paljon posi-
tiivista ja mahdollisuuksia kehittaa koulun toimintaa uuteen suuntaan “kehitédm-
me mielellamme uusia toimintatapoja koulussamme” (R3). llman muutosta on
vaikeaa l6ytaa mitaan uutta ja toimivaa. Yksi rehtoreista koki, ettd muutosta in-
klusiivisempaan suuntaan ei ole tapahtunut, vaikka siitd onkin alettua puhua

enemman “Inklusiivisuudesta on puhuttu jo 15 v. Muutosta ei juurikaan ole ta-
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pahtunut.”(R6). Toinen rehtori taas kokee, etta “Koulussani ei ole inkluusiota”
(R6). Sama rehtori kokee inkluusion olevan mahdollista tarvittaessa “tarpeen
vaatiessa hyvin, silléd aikaisemmassa tybpaikassani inkluusio onnistui hyvin.”
(R6). Onkin mielenkiintoista pohtia miksi nykyisessa koulussa ei ole inkluusiota

vaikka aiemmassa tyopaikassa se on toiminut hyvin.

Yksi rehtoreista oli tehnyt listan siita, kuinka kokee inkluusion konkreettisesti
nakyvan koulussa “suurina oppilasméériné, heterogeenisena oppilasaineksena,
monena eri kotikielenéd ja —kulttuurina, peruskoulun jélkeen —lukioon pyrkimise-
né (n 60% oppilaista menee lukioon)” (R3). Rehtori kokee inkluusion vaikutta-
van koulun toimintaan todella monella eri tasolla. Han kuitenkin jatkaa “nykyisin
ajattelen, ettd inkluusio/ monimuotoisuus mahdollistaa monipuoliset toimintata-
vat enkd haluaisi johtaa koulua ilman tété” (R3). Useamman rehtorin kokemuk-
sista nousi esiin erityisesti uudet toimintatavat, innovatiivisuus opetuksen suun-
nittelussa ja opetuksessa. liman inkluusiotakin nama ovat tarkeita elementteja

jotta opetus uudistuu.

Rehtoreiden kokemuksen mukaan suurin inkluusion tuoma ongelma on talla
hetkelld tydrauhaongelmat luokissa. Naita ongelmia oli kokenut jokainen rehto-
reista. He kertoivat niiden tyollistavan lahes paivittain, seka heitd itseaan, etta
opettajia. “Tydllistaa péivittain tyérauha-asioissa ja erilaisten tilanteiden selvitte-
lyssé." (R4). On kuitenkin hankala vetda suoraa syy-seuraus suhdetta inkluu-
sion ja tydrauhaongelmien valille. Tydérauhaongelmat luokissa voi johtua niin

monesta muustakin seikasta.

Luokanopettajien ja rehtoreiden kokemukset siitd, miten inkluusio toteutuu ja
nakyy kaytanndssa kouluissa, olivat pitkalti samansuuntaisia. Ongelmana koet-
tiin inkluusion tuomat tydrauhaongelmat. Positiivisena nahtiin molemmissa ryh-

missa opetuksen monipuolistaminen ja uusien toimintatapojen kehittaminen.
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Inkluusion nahtiin myos lisdavan suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden hyvaksymis-
ta. Rehtoreista yksi mainitsi, ettd hanen johtamassa koulussa ei ole lainkaan
inkluusiota. Loput rehtorit ja luokanopettajat kokivat inkluusion olevan lasna

koulun arjessa jollakin tapaa.

5.2.4. Oikeus

Luokanopettajien kokemukset oikeuksien toteutumisesta poikkesivat toisistaan
laajasti. Luokanopettajat kertoivat taloudellisten resurssien vaikuttavan mahdol-
lisuuksiin toteuttaa oppilasta tukevia toimia. Resurssien maara ja niiden vaiku-
tus tuntui vaihtelevan suuresti luokanopettajien kokemuksissa. Yksi luokanopet-
tajista oli hyvin tyytyvainen saamiinsa resursseihin, joka osaltaan tuki oikeuksi-
en toteuttamista “Olen saanut hyvin resursseja omassa tyésséni. Luokassani
toimii jokaisella oppitunnilla kaksi koulunkdynninohjaajaa. -- -- Lisdksi osa oppi-
laistani kdy osa-aikaisessa erityisopetuksessa 1-3 oppituntia viikossa.--Olen
Saanut erityisopettajalta kollegiaalista tukea, enké ole koskaan jaényt ongelmien
kanssa yksin.” (Lo3). Han tosin toteaa, etta asiat ei ole nain hyvin joka paikassa
“Olen kuitenkin ymmartanyt, ettd jokaisessa koulussa ei ole asiat yhta hyvin.”
(Lo3). Toinen luokanopettaja kertoo taysin erilaisesta kokemuksesta “- inklusii-
visuus ei juuri kuulu opettajien kokouksissa. Tuntuu, ettd se on jaanyt sanahe-
lin&ksi ja taustailmibksi --” (Lo2). Loput luokanopettajista, eli suurin osa oli ko-
kenut asioiden olevan jotain naiden kahden aaripaan valiltd “- erityisryhmien
oppilaat osallistuvat mahdollisuuksien mukaan yleisopetukseen. Toisaalta yleis-
opetuksessa on paljon oppilaita, jotka saattaisivat hydtyd osa-aikaisesta tai ko-
koaikaisesta pienryhméopetuksesta enemmén, kuin Inklusiivisesta opetuksesta,
mutta resurssipulasta tai taloustilanteesta johtuen he pysyvét yleisopetukses-

sa.” (Lob)
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Oppilaan oikeuksien toteutuminen tuntuu vaativan muutakin kuin luokanopetta-
jan hyvaa tahtoa ja taloudellisia resursseja. Yksi luokanopettajista mainitsee
oppilaan vanhempien panoksen asioiden eteenpain menemiseen “Myds van-
hempien kanssa tehtévéa yhteistyd on tiivistd.” (Lo3). Taman lisaksi luokanopet-

[

taja kertoo olevansa yhteydessa muihinkin tahoihin. “ -- kdyn monissa mo-
niammatillisissa palavereissa, olen yhteydessé terapeuttien kanssa, teen kirjal-
lisia t6ité --” (Lo3). Oppilaan oikeuksien toteutuminen on monesta asiasta kiinni.
Taloudelliset resurssit nayttivat olevan tarkea osa, mutta myos muiden tahojen

tuki, vanhemmat ja erityisosaajat nayttelevat isoa roolia.

Rehtoreiden vastaukset olivat pitkalti samassa linjassa toistensa kanssa “Jokai-
sen ihmisen mahdollisimman taysivaltainen yhteiskunnan ja kulloisenkin yhtei-
sén jasenyys.” (R1). Vastauksia voisi kuvailla jopa virkamiesmaisiksi, sen ver-
ran hyvin vastaukset vastasivat virallista linjaa “vahvuutena totta kai se, etté
lapsi saa olla omassa ldhikoulussaan omien kavereidensa kanssa.” (R2). Yksi
pitkdn tyéuran omannut rehtori kuvaili muutosta “Pisimmét koulumatkat olivat
tuolloin yli 50 km. NyKkyisin suurin osa tuon ajan erityiskoulun oppilaista -- opis-
kelevat tuetusti kotikouluissa tai ainakin omassa kunnassa.” (R1) Yhta rehtoria
lukuun ottamatta "Koulussani ei ole inkluusiota.” (R6) kertoivat rehtorit kouluissa
toteutettavan inklusiivisuutta “aluksi kotikaupungissa oli yksittéisid kouluja joissa
toteutettiin inklusiivista opetusta-- --nyt koko kaupunki toteuttaa sita--" (R3). Kui-
tenkin hieman alle puolet rehtoreista kokivat inkluusion varjolla saastettavan
varoja oppilaiden kustannuksella “kunnat saastéavét inkluusion nimissé sijoitta-
malla oppilaat yleisopetuksen ryhmiin ilman riittdvia tukitoimia.” (R1). Yksi rehto-
reista ei myodskaan ollut taysin vakuuttunut, ettda pienryhmien poistuminen on
aina valttamatta lapsen etu ‘“toteutuuko lapsen etu, jos hdnet sijoitetaan omaan
ldhikouluun, vaikka se ei hénelle soveltuisikaan” (R2). Samainen rehtori pohti
taloudellisten resurssien vaikutusta oppilaan oikeuksien toteutumiseen ja epaili

kustannusten vaikuttavan paatoksiin “kuinka paljon raha vaikuttaa asiaan” (R2).
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Luokanopettajien ja rehtoreiden kokemuksen mukaan Taloudelliset resurssit
vaikuttivat eniten oppilaan oikeuksien toteutumiseen. Vastauksissa oli koke-
muksia molemmista aaripaista. Toiset kokivat saaneensa riittavasti resursseja,
jolloin oli mahdollista toteuttaa oppilaiden tarvitsemia tukitoimia. Seka luokan-
opettajissa, etta rehtoreissa oli vastaajia, jotka kokivat inkluusion olevan erotta-
maton osa heidan tydminaansa. Spektrin toisessa paassa koettiin taloudellisten
resurssien olevan niin riittamattomat jopa niin, etta oppilaan oikeus hyvaan ja
laadukkaaseen opetukseen vaarantui. Vastaajien kokiessa taloudelliset resurs-
sit riittdmattomiksi nahtiin sen heijastuvan koko opetukseen. Talldin kaikkien

oppilaiden oikeus laadukkaaseen opetukseen koettiin vaarantuvan.

5.3. Arvot

Kolmantena teemana oli arvot. Vastaajat peilasivat inkluusiota ja toimintaansa
oman arvomaailman kautta. Vastaajien arvomaailma oli vahvasti lasna vastaaji-
en kokemuksissa lapi aineiston. Arvojen koettiin olevan osa omaa identiteettia,
jonka pohjalta valintoja tyoelamassa tehdaan. Teeman alle kokosimme abstrak-
teja kasitteita, jotka nousivat esille vastauksissa. Alakategorioina arvot teemalle

muotoutui tasa-arvo ja asenteet.

Tasa-arvo alakategoriaan valikoitui vastaajien kokemuksia tasa-arvoon liittyen.
Oletusarvoisesti kaikkia oppilaita tulee kohdella tasavertaisina. Vastaajat koki-
vat inkluusion tuottavan tasa-arvoisempia toimintatapoja erilaisia tarpeita omaa-
ville oppilaille. Tasa-arvon ja inkluusion koettiin kulkevan kasi kadessa. Alaka-
tegoria asenteet muodostui vastaajien asenteista inkluusiota kohtaan. Vastaaji-
en asenteet inkluusiosta nayttivat muodostuvan pitkalti sen pohjalta, miten vas-
taajat olivat kokeneet inkluusio toteuttamisen onnistuneen. Tybelamassa uudet
tavat tehda asioita kohtaavat monesti vastustusta, joka on luonnollista uusissa
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tilanteissa (Virtapuro 2006, 119). Vastustus myos hidastaa muutoksia (Stenvall
& Virtanen 2007, 100-101).

5.3.1. Tasa-arvo

Inkluusion eras keskeinen ajatus on, etta oppilaiden tasa-arvo toteutuu. Kaikki
oppilaat erilaisista tarpeista huolimatta, saavat opiskella omassa lahikoulussaan
muiden oppilaiden mukana. Luokanopettajien vastauksissa tuli esille, etta tasa-
arvo on vastaajien mukaan vahvasti mukana inkluusiossa “Oppilaiden kohtele-
minen on tasa-arvoista ja kannustavaa.” (Lo3). Kaytannodssa tama nakyi niin,
etta kaikki oppilaat erilaisuudesta huolimatta saivat opiskella yhdessa. “Kaikki
oppijat voivat opiskella perusopetuksen ryhmissé omassa ladhikoulussaan, jos-
kin heidén oppimistaan tuetaan erilaisin keinoin.“ (Lo3). Nakemykset olivat hy-
vinkin yhtenaisia eri luokanopettajilla siita kuinka tasa-arvo toteutuu luokkahuo-
neissa. “Hyvéaksyvéa, tasa-arvoinen ja kannustava ilmapiiri ja sitd kautta tulevat
onnistumisen kokemukset ruokkivat lapsen itsetuntoa ja sitd kautta myds oppi-
mista. Lapselle néyttéisi olevan térkeéé, ettéd saa opiskella toisten samanikéis-
ten kanssa omassa ldhikoulussaan” (Lo3). Oikeus olla osa omaa lahiyhteis6aan
nousi esille toisellakin luokanopettajalla ‘“jokaisella ihmiselld on oikeus saada
eldd ja kdyda koulua omassa asuinympéristéssé yhdessd muiden kanssa--"
(Lo4). Yksi luokanopettajista painotti opettajan roolia tasa-arvon toteutumisessa
“Lapset luottavat aikuisiin, ja tietdvét etté kaikkia kohdellaan tasa-arvoisesti --”
(Lo3).

Kahdella luokanopettajista oli negatiivisia kokemuksia. Lisaantyva tydomaara sai
luokanopettajat kokemaan, etteivat pysty olemaan lasna kaikille tasa-arvoisesti
“- samalla luokalla myds lahjakkaita, joihin Vélttdmétté ei endé rahkeet aina riité

--”(Lo1). Toinenkin luokanopettajista oli kokenut, etta toiset oppilaat saavat va-
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hemman hanen aikaansa kuin toiset “Opettajan huomio ei yksin riitd kaikille."
(Lo2). Toisaalta, yksi luokanopettajista koki, ettéa resurssien jakautuminen ta-
saisesti kaikille ei ole valttamatta paamaara “- oikeudenmukaisuuden jakami-
nen ei ole tasajakoa --” (Lo4). Luokanopettajat kokivat, ettd parhaiten oppilaan
tasa-arvoa tukivat oppilaan mahdollisuudet opiskella lahikoulussa, seka luokas-
sa jossa on erilaisia oppijoita. Ongelmaksi opettajat kokivat ettei aika riittanyt
tasaisesti kaikille oppilaille, mutta kuten eras vastaaja painotti, kaikkien ei tarvit-

sekaan saada yhta paljon huomiota opettajalta.

Rehtoreiden kokemuksissa inkluusiosta tasa-arvo nayttaytyi lahinna lahikoulu-
periaatteen kautta. Rehtorit kokivat, etta jokaisella oppilaalla tulisi olla oikeus
opiskella omassa lahikoulussaan sen tasavertaisena jasenena “késitdn asian
niin, etté jokaisella lapsella on oikeus saada itselleen sopivaa opetusta vam-
masta tai erilaisuudesta tms rippumatta omassa ladhikoulussaan” (R2). Kaksi
rehtoreista koki, etta tasa-arvoiseen opetukseen kuuluu tukitoimet, joiden avulla
oppilaalla on tasavertainen mahdollisuus opiskella perusopetuksen ryhmassa
omien valmiuksien mukaan "Vahvuutena on jokaisen mahdollisuudet oppia niin
paljon kuin valmiuksia on. Ehka tarkeimpéné erilaisuuden oppiminen.” (R1).
Osa rehtoreista kuitenkin koki, ettad resurssien vahyyden vuoksi olisi pedagogi-
sesti jarkevampaa opiskella pienryhmassa tai erityisluokassa “toteutuuko lapsen
etu, jos hénet sijoitetaan omaan léhikouluun, vaikka se ei hédnelle soveltuisikaan

eli kuinka paljon raha vaikuttaa asiaan --” (R2).

Kaikki vastaajat kokivat, etta lapsen kehityksen kannalta olisi tarkeaa, etta han
voisi kayda samaa koulua kuin muutkin oman asuinalueensa lap-
set. Luokanopettajien kokemuksissa tasa-arvosta korostui positiivinen ilmapiiri
ja sen vaikutukset oppilaan itsetuntoon ja onnistuneisiin oppimiskokemuksiin.
Rehtoreiden kokemuksissa ei ollut lainkaan mainintoja positiivisen ilmapiiri luo-
misesta luokkahuoneisiin ja sen vaikutuksista oppilaiden oppimiseen. Luokan-
opettajat nakevat inkluusion huomattavasti laajempana ilmiona, jonka tarkeana

osana on tunne-elaman taidot, sosiaaliset taidot ja oppilaan huomiointi yksilona
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omine tarpeineen. Rehtoreiden vastauksissa saattoi aistia hieman virkamiehille
tyypillista neutraaliutta. Suurelta osin vastauksissa kaytiin l1api koululle asetettu-

ja velvoitteita ja inkluusio nahtiin Iahinna tapana toteuttaa opetus.

5.3.2. Asenteet

TyOelamassa uudet tavat tehda asioita kohtaavat monesti vastustusta, joka on
luonnollista uusissa tilanteissa. (Virtapuro, M. 2006, 119) Vastustus myds hidas-
taa muutoksia (Stenvall & Virtanen 2007, 100—-101). Taman takia pohdimme
kuinka vastaajat ovat kokeneet inkluusion vaikuttaneen asenteisiin. Vastauksis-
ta nousi esiin kokemukset siitd kuinka inkluusio on vaikuttanut vastaajien omiin,

seka oppilaiden asenteisiin.

Luokanopettajien asenteissa nousi esille ika niin ettd vahemman aikaa tyossa
olleille luokanopettajille inkluusio oli itsestaan selva asia luokanopettajan tyos-
sa. He kokivat etta opettajankoulutus piti inklusiivisen toiminnan sisallaan niin,
etta sita ei koettu mitenkaan erikoiseksi “Mind koen jotenkin kasvaneeni inklu-
siiviseen ajatteluun jo koulutuksen aikana...” (Lo3). Pitempaan alalla toiminei-
den luokanopettajien vastauksissa korostuivat enemman luokanopettajien omat

arvot “Arvojen ja tahtotilan kulkiessa kési kddessé péaésee pitkélle.” (Lo4).

Vahemman aikaa tyossa olleet luokanopettajat kertoivat, etta vaikka he olivat
valmiita rakentamaan opetustaan inkluusion varaan, siihen kuitenkin vaikutti
vahvasti tyOyhteison asenteet "Osassa oppilaitoksista suhtaudutaan “erilaisuu-
teen” positiivisuuden kautta -- -- néyttéisi kuitenkin olevan vieldkin kouluja, jois-
sa erilaisia oppioita pidetdén jonkinlaisina ongelmina.” (Lo3). Vaikka he suhtau-

tuivat inkluusioon hyvaksyvasti, eivat hekaan ohittaneet arjen realiteetteja “Oli-
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sihan se ihanaa, efttd jokaisessa luokassa voisi olla kaikenlaisia oppioita, mutta
tdmé vaatii asenteiden liséksi paljon muutakin.” (Lo3). Kokeneempien luokan-
opettajien vastauksissa ympariston negatiivinen asenne inkluusioon oli tuttua
“28 vuotta sitten -- -- silloin se oli uutta ja pelottavaa niin opettajien kuin van-
hempien mielestéd” (Lo4). Luokanopettajat kertoivat kohtaavansa negatiivisia
asenteista inkluusiota kohtaan viela nykyaankin “Muutamien opettajien mielestéa
erilaiset oppijat eivat kuulu normaaliin kouluun.” (Lo3). Luokanopettajien vasta-
uksista oli tulkittavissa, etta negatiivisten asenteiden taustalla on haluttomuutta

k24

muuttaa omia toimintatapoja “He haluavat tehda tyétdnsé tietylléd kaavalla --
(Lo3). Pelko tydomaaran lisdantymisesta vaikuttaa asenteisiin “- eivét ole itse
valmiita tekemdén enempéaa téité--" (Lo3). Luokanopettajien vastaukista paatel-
len opettajanhuoneissa kaydaan paljon keskusteluja siita, kuinka opetus tulisi
hoitaa “Onneksi on kuitenkin myds niité, jotka ajattelevat kanssani samalla ta-

valla ja antavat tukensa toiminnalleni.” (Lo3).

Luokanopettajat kuvailivat kokemuksiaan oppilaiden asenteista suurelta osin
positiivisiksi monella eri tasolla “Oppilaat oppivat sietdméaén erilaisuutta parem-
min, heilld ehké helpompi hyvéksyéa kaikenlaiset ihmiset ja tavat toimia ja oppia”
(Lo1). Monen Luokanopettajan mielesta erityista tukea vaativat lapset kokivat
positiivisesti perusopetuksessa olemisen “Lapselle néyttéisi olevan tarkeaa, etta
saa opiskella toisten samanikéisten kanssa omassa ldhikoulussaan.” (Lo3).
Luokanopettajista yksi kertoi negatiivisesta kokemuksesta “Kun erityisen tuen
paéatéksen saanut oppilas siirtyi pienryhméaén, tuli luokkaamme paljon parempi
tybrauha.” (Lo2). Tassa tapauksessa ongelmana oli ollut taloudellisten resurssi-
en riittamattomyys, ei niinkaan oppilaiden asenteet “-- mikéli inkluusion toteut-
tamiseen ei ole riittdvid tukiresursseja, vaikuttaa erityislasten ldsndolo muihin
oppilaisiin paljolti negatiivisesti --” (Lo2). Yksi Luokanopettajan koki aikuisten
esimerkin tarkeyden siihen, kuinka oppilaat tulevat suhtautumaan erilaisuuteen
“- Inkluusio ndkyy kaytdnnossé ja asenteissa. Ja lapset aistivat sen. Hyvéksy-
vé, tasa-arvoinen ja kannustava ilmapiiri --” (Lo3). Vastauksissa korostui, kuinka

aikuisten asenteet ja kaytanteet heijastuivat oppilaisiin “Lapset luottavat aikui-
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siin, ja tietavéat ettd kaikkia kohdellaan tasa-arvoisesti ja jokaiselta vaaditaan
hyvéaé kéytédsta.” (Lo3).

Luokanopettajien asenteilla nayttaa olevan suuri merkitys siihen, kuinka inkluu-
sio toteutuu luokassa ja kouluissa ylipaataan. Kaikki luokanopettajat kokivat
inkluusion omaksi asiakseen, vaikka yksi luokanopettaja oli kokenut sen vaikut-
tavan negatiivisesti luokkaan taloudellisten resurssien ollessa riittamattomat.
Tamakin luokanopettaja koki inkluusion hyvana asiana, mutta kokemusten mu-
kaan inkluusioon asennoituminen vaihtelee. Negatiivisia asenteita aiheuttaa
vanhojen tyotapojen kyseenalaistaminen ja pelko lisaantyvasta tyomaarasta.
Viimeisin pelko ei ole aiheeton, koska luokanopettajat kokevat tekevansa toita
enemman inkluusion takia. Muutama vastaaja koki inkluusion voimaannuttavak-
si ja motivaatiota lisaavaksi asiaksi. Luokanopettajien asenteet tuntuivat siirty-
van oppilaisiin ja luokan hengen voi katsoa muodostuvan paljolti opettajan esi-

merkin mukaan.

Rehtoreiden vastauksissa suhtautuminen inkluusioon jakoi joukon suurin piirtein
kahtia. Aripaat olivat kaukana toisistaan, toiset kokivat inklusiivisuuden olevan
hyvinkin positiivinen asia “mahdollistaa monipuoliset toimintatavat enké haluaisi
Johtaa koulua ilman téatéd” (R3), kun taas toisten suhtautuminen oli negatiivinen
‘Johtaa usein heikkoon tyérauhaan.” (R4). Mielenkiintoista oli, kuinka eri tavalla
rehtorit voivat kokea saman asian “Se tuo ja luo uusia nékékulmia koulun ar-
keen ja oppimisen toteuttamiseen” (R3), “Luokanopettajien pitéisi olla myds eri-
tyisopettajia.” (R5). Kaikkien rehtoreiden vastaukset eivat kuitenkaan olleet nain
selkeasti puolesta ja vastaan. Useimmat rehtoreista nakivat siina paljon hyvaa,
mutta myds esiin nousi monia ongelmakohtia “kaikki samaan kouluun, ei erityis-
luokkia erityisoppilaiden opetuksessa, resurssit ( aikuiset), suuret luokkakoot,
kuntien saéastot; vahvuutena erilaisten ihmisten kohtaaminen, erilaiset opetus-

ja oppimiskéyténteet” (R6).
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Kaikki rehtori kokivat inkluusion yhtena tarkeimpana arvona oppilaan mahdolli-
suuden olla toimija ja osa omaa lahiymparistéaan “-oppilaan koulumatkat ovat
lyhyet ja kaveripiiri on sama” (R3). Pohdimme, etta lahikouluperiaatteen toteu-
tuessa koulujen monimuotoisuus lisaantyy ja taman myota erilaisuus arkipai-
vaistyy niin oppilaiden, kuin koulun henkilékunnankin arjessa “Erilaisuuden hy-
vaksyminen on lisdéntynyt, koska erilaisuus on enemmaén lasné.” (R1) . Jokai-
nen oppilas pyritadn nakemaan yksilona ja hanen oppimisen haasteisiin pyri-
taan vastaamaan yksildllisesti “Vahvuutena on jokaisen mahdollisuudet oppia

niin paljon kuin valmiuksia on. Ehké téarkeimpéné erilaisuuden oppiminen.” (R1).

Puolet rehtoreista mainitsi Inkluusion toteutumisen myoéta hairidtilanteiden li-
saantyneen opetuksessa “Huonot sosiaaliset taidot omaavat oppilaat héiritsevét
koko opetusryhmé&éa.” (R4). Inkluusion koettiin vaativan koko organisaatiolta
enemman “- Yhteistyé opettajien kanssa on ollut onnistunutta. Toki vastarin-
taakin on ollut.” (R6). Rehtoreiden omalla kohdalla tydmaara lisaantyminen tuli
muutosten ja asioiden jarjestelyn lisdantymisesta “Opetusjérjestelyt vaativat

Jatkuvaa hienoséétdéa ja isojakin muutoksia. Muutos rassaa henkilosto ja aiheut-
taa yllatyksid.” (R1). Vaikka rehtoreiden vastauksissa oli selvaa pyrkimysta

neutraalisuuteen, oli vastauksissa huomattavissa, etta asenne inklusiivisuuteen
ei ollut pelkastaan positiivinen. Rehtorit kokivat inkluusion lisaavan tyérauhan

heikentymista.

Luokanopettajien ja rehtoreiden kokemuksissa asenteellinen suhtautuminen
inkluusioon erosi. Luokanopettajat tarkastelivat inkluusiota enemman oman toi-
mintansa kautta ja se nayttaytyi heille henkilokohtaisena tyokaluna. Rehtoreilla
suhtautuminen on selkeasti virkamiesmaisempaa, koska he katsovat asiaa
enemman hallinnollisesta nakokulmasta. Luokanopettajien suhtautumiseen in-
kluusiota kohtaan vaikutti selkeasti aika yliopisto-opinnoista. Pidempaan tyossa
olleiden asenteet inkluusiota kohtaan olivat kriittisempia kuin vahemman aikaa

tydssa olleiden, jotka kokivat inkluusion enemman luonnollisen osana omaa
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opettajuuttaan. Rehtoreiden asenteissa inkluusiota kohtaan nakyi selkeasti vah-
vempi vastakkainasettelu inkluusion puolesta ja vastaa kuin opettajilla. On syyta
ottaa huomioon, etta tutkimukseen osallistuneiden maara on melko pieni ja fe-
nomenografisen analyysin tarkoituksena on kuvata vastaajaryhman sen hetkisia
kokemuksia inkluusiosta. Rehtorit kokivat inkluusion vaativan tyoyhteisolta jat-
kuvaa sopeutumista muutoksiin ja taman koettiin aiheuttaneen negatiivisia
asenteita inkluusion toteuttamista kohtaan. Huomionarvoista on, etta luokan-

opettajien kokemat negatiiviset asenteet tulivat toisilta luokanopettaijilta.
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6. TULOSTEN TARKASTELU JA JOHTOPAATOKSET

6.1. Tulosten analysointi

Tutkielmassamme lahdimme selvittamaan luokanopettajien ja rehtoreiden ko-
kemuksia inkluusiosta tdman hetken koulussa. Olimme kiinnostuneita luokan-
opettajien ja rehtoreiden kokemuksista inkluusiosta ja siita millaisia vaikutuksia
inkluusiolla on ollut heidan tydhonsa. Aineistosta nousi esiin seikkoja, jotka oli-
vat samansuuntaisia kuin ennakkoon odotimme. Ennakkokasityksistamme poi-
keten Inkluusio nayttaytyi laajempana ja moniulotteisempana ilmiona. Yksi luo-
kanopettajista ja yksi rehtoreista koki inkluusion toteutuvan tyossaan kuten se
inkluusio kirjallisuudessa maaritellaan. Aineiston perusteella inkluusio naytti

jaavan integraation tasolle.

Kollegiaalinen tuki jakoi vastaajat kahteen ryhmaan. Luokanopettajat kokivat
kollegiaalisen tuen erittain tarkeaksi voimavaraksi omassa tydssaan ja edesaut-
tavan inkluusion toteutumista. Inklusiivisen luokan opetuksessa opettajien vali-
nen yhteistyd nahdaan tarkeana, seka luokanopettajien, etta kouluavustajien ja
erityisopettajien valilla. Opettajat kokevat yhteistydn ja toisen opettajan tuen
auttavan tyossa jaksamisessa. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 112.) Kannus-
tavien ja tukevien puheiden lisaksi luokanopettajat olivat kokeneet kielteisia ja
epailevia kommentteja toteuttaessaan inkluusiota. Naukkarinen ja Ladonlahti
(2001, 114-115) ovat saaneet tutkimuksessaan vastaavia tuloksia. Rehtoreiden
kohdalla oli yllattavaa, etta toisia rehtoreita ei ole mainittu lainkaan vastauksis-

sa, eika kollegiaalisuutta koettu voimavarana. Rehtoreiden vastauksissa kolle-
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giaalisuus nayttaytyi yhteistyona opettajien kanssa, mutta sita ei nahty samalla
tavalla voimavarana kuin luokanopettajien vastauksissa. Pohdimme voisiko ta-
ma johtua rehtorin positiosta tyOyhteison johtajana, joka viime kadessa tekee

paatokset ja kantaa niista vastuun.

Kaikki vastaajat kokivat inkluusion lisanneen tyon kuormittavuutta ja maaraa.
Luokanopettajat kokivat taloudellisten resurssien riittamattomyyden lisaavan
tydmaaraa ja taman vuoksi joutuvansa tekemaan epaoikeudenmukaisia valinto-
ja siita mihin voimavaransa keskittavat. Ladonlahti ja Naukkarinen (2011) poh-
tivat riittamattomien resurssien ja tukitoimien olevan aiheellinen pelko opettajien
tyossa jaksamiselle, koska muutenkin tyon haasteet ja maara ovat lisaantyneet
(2001, 112-114). Rehtoreiden vastauksissa tuli ilmi, etta inkluusio lisaa tydomaa-
rad, se ei kuitenkaan tullut esiin niin vahvasti kuin opettajilla. Rehtoreiden ko-
kemuksissa inkluusio tyollisti opetusjarjestelyjen ja tydrauhaongelmien osalta.
Rehtorit olivat huolissaan luokanopettajien jaksamisesta. Rehtori kokivat henki-
I6kunnan tydhyvinvoinnin vaikuttavan suoraan rehtoriin. Vaikka vastaajat koki-
vat tydmaaran lisaantyneen, enemmistd koki kuitenkin inkluusion rikastuttavan

ja tekevan tyosta mielekkaampaa.

Kaikkien vastaajien kokemuksissa suurimmaksi inkluusion toteutumista maarit-
tavaksi tekijaksi muodostui taloudelliset resurssit. Kaikkien vastaajien mukaan
ilman riittavia tukitoimia inkluusion toteuttaminen on vaikeaa, vaikka vastaaijilla
olisi ollut halua ja tahtoa inkluusion toteuttamiseen tyossaan. Moberg (2001) ol
saanut tutkimuksessa pitkalti samoja tuloksia. Hanen tutkimuksessaan opettajat
olivat kokeneet, ettei koulut nykyisilla resursseilla pystyy huolehtimaan kaikkien
oppilaiden laadukkaasta opetuksesta yhteisissa opetusryhmissa. (2001, 82-95.)
Mobergin tutkimuksesta poiketen tutkielmamme vastaajista kaksi koki saaneen-
sa riittavat resurssit inkluusion toteuttamiseen. Rehtoreista yksi koki saavansa

riittavat resurssit toimia itsenaisesti ja luovasti inkluusion periaatteita toteuttaen.
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Lisaksi yksi luokanopettajista koki saaneensa riittavasti resursseja inklusiivisuu-

den toteuttamiseen luokassaan.

Vastaajien mukaan tyokokemus on ollut tarkein tapa oppia inklusiivisessa kou-
lussa tyoskentelyyn. Luokanopettajat eivat olleet saaneet inkluusiosta juurikaan
lisdkoulutusta. Nama tulokset poikkesivat Mobergin (2001, 86-89) saamista
tuloksista, jossa inkluusion edellytyksena nahtiin nimenomaan opettajien riitta-
vat erityispedagogiikan opinnot ja lisakoulutus inklusiivisen luokan opettami-
seen. Mobergin tutkimuksessa tyossaoppimista ei mainittu lainkaan. Rehtorei-
den erityispedagogiikan opintojen laajuus vaihteli erityisopettajasta peruskurssin
opiskelleisiin, kokemukset opintojen riittavyydesta vaihtelivat. Huomioitavaa on,
ettd erityispedagogiikan opinnoista huolimatta inkluusioon oli tutustuttu vasta
tydelamassa. Tahan saattaa vaikutta rehtoreiden suhteellisen pitka aika yliopis-
to-opinnoista ja se, etta inkluusiivisuus on ilmiona melko nuori. Useampi rehto-
reista koki luokanopettajien koulutuksen riittamattomaksi. Vlachoun (1997, 61)
mukaan opettajan henkilokohtainen epailys omasta osaamisesta ja kyvyista,
ovat este inkluusion toteutumiselle. On vaarin vaatia inkluusion toteuttamista
opettajalta, joka ei siihen itse koe kykenevansa. Ladonlahti ja Naukkarinen
(2001, 112) kuitenkin kokevat pienentyneiden taydennyskoulutusresurssien aut-
tavan opettajia olemaan luovia yhteistydssa ja opetuksen jarjestamisessa. Tal-
lainen ei vaadi lisaa taloudellisia resursseja eika lisakoulutusta, ainoastaan asi-

oiden ajattelemista uudella tavalla.

Yhteisty0 jakoi luokanopettajien ja rehtoreiden vastaukset kahtia. Luokanopetta-
jat kokivat moniammatillisen yhteistyon lisaantyneen ja yhteydenpidon vanhem-
pien kanssa tiivistyneen. Taman yhteistyon lisaantyminen nahtiin positiivisena,
eika sen nahty lisdavan tydomaaraa. Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 112) kui-
tenkin toteavat, ettd vanhempien suhtautuminen voi olla kielteista ja he voivat
olla haluttomia osallistumaan yhteistydhon, joka edesauttaisi inkluusion toteu-

tumista. Opettajalla on suuri rooli vanhempien negatiivisten asenteiden muut-
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tamisessa, jotta vanhemmat saadaan mukaan toimimaan yhteisten tavoitteiden
mukaisesti. Suurin osa haastattelemistamme rehtoreista koki yhteistyon koulun
henkilokunnan kanssa lisaantyneen inkluusion myaéta. Yllattavaa oli, etta vain
yksi rehtoreista kertoi osallistuvansa oppilasneuvotteluihin. Olisi voinut olettaa,
ettd rehtorit olisivat puhuneet enemman monniammatillisesta yhteistyosta.
Tyoskentely kunnallisessa toimintaymparistdéssa oli mainittu ainoastaan epasuo-
rasti. Tahan voi kuitenkin vaikuttaa, etta tyoskentelya kunnallisessa toimintaym-
paristossa pidetaan itsestaan selvana osana rehtorin tyota. Inklusiiviselle koulul-
le ndhdaan valttamattdomana moniammatillinen yhteistyo ja yhteistyd vanhempi-
en kanssa. Oppilaiden tukitoimien ja oppimisen tavoitteiden suunnitteluun halu-
taan apua ja tukea (Sarlin & Koivula 2009, 24-38).

Inkluusion toteutuminen kouluissa on hyvin moninaista. Osassa kouluja se to-
teutuu paremmin ja osassa sita ei ollut lainkaan. Usein puhuttiin inkluusiosta,
mutta kaytannossa kuitenkin jaatiin integraation tasolle. Inkluusion toteutuminen
kaytannossa oli pitkalti kiinni koulun henkilokunnan halusta toteuttaa inkluu-
siota, seka riittavista taloudellisista resursseista. Suurin osa rehtoreista mainitsi
tekevansa yhteistyota koulun henkilokunnan kanssa inkluusion toteuttamisessa.
O’Brien ja O’Brien (2000, 37) kirjoittavat rehtoreiden kantavan paavastuun kou-
lujen kehittamisesta ja inkluusion vaatimien muutosten tekemisesta kouluissa.
Rehtoreiden tehtavaksi katsottiin inkluusion toteuttamisen suunnittelu kouluissa.
Yllattavaa oli, etta luokanopettajat eivat maininneet rehtoreita mahdollistamassa
inkluusion toteutumista, vaan kokivat inkluusion olevan kiinni taloudellisista re-
sursseista ja heidan omasta tahtotilastaan. Aineistosta ei voi paatella mista ta-
ma johtuu. Useat vastaajat kokivat inkluusion tuovan haastetta tydhon ja kan-
nustavan luovuuteen. Toisaalta luokkien monimuotoisuuden koettiin tuoneen
mukanaan tyorauhaongelmia, minka koettiin lisdavan tyon maaraa. Kaikki vas-
taajat kokivat, ettd heidan koulussaan toteutui lahikouluperiaate, mita pidettiin
paasaantoisesti positiivisena muutoksena. Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 9)
kirjoittavat voimavarojen yleisopetukseen suuntaamisen ja siella eriyttamiseen

panostamisen vievan inkluusiota eteenpain.
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Osa luokanopettajista ja rehtoreista kertoi kokeneensa taloudellisten resurssien
riittamattomyyden vaikeuttavan mahdollisuutta toteuttaa oppilaan oikeutta laa-
dukkaaseen opetukseen. Osa vastaajista koki resurssien riittamattomyyden
vaarantavan oikeuksien toteutumisen kokonaan. Aineistosta nousi esiin koke-
muksia joiden mukaan inkluusion varjolla tehtiin suoranaisesti saastotoimenpi-
teita. Vlachoun (1997, 31) mukaan taloudellisten resurssien puute saattoi pol-
kea tukea tarvitsevien oppilaiden oikeuksia. Poliittisten paattajien nahtiin olevan
haluttomia sitoutumaan inkluusioon ja nain ollen inkluusioon ei olla valmiita
suuntaamaan sen tarvitsemia resursseja. Toisaalta tutkielmassamme yksi opet-
tajista ja yksi rehtoreista koki saavansa riittavasti taloudellisia resursseja, mutta
tallaiset vastaajat olivat selkeasti vahemmistona. Aineiston perusteella nayttaa
silta, etta resurssien maarassa on suuria eroja eri alueiden valilla. Valitettavasti
vastaajat eivat maaritelleet mita olisi riittdvat resurssit. Jaimme pohtimaan mil-
laiset resurssit koettaisiin riittaviksi ja kuinka paljon tyontekijan oma tahtotila
maarittaa inkluusion toteutumista. Naukkarinen ja Ladonlahtikin toteavat (2001,
107) “Tarkoituksenmukainen resursointi on keskeisté onnistuneessa inkluusios-
sa”. Luokanopettajat kokivat oman itsensa ja toimintansa olevan vahvasti vai-
kuttamassa siihen kuinka hyvin oppilaan oikeudet toteutuu. Toisin kuin rehtoreil-
la, joiden vastauksista ei ollut samanlaista henkilokohtaisuuden kokemusta. Ta-
ta osaltaan selittdaa luokanopettajien ja rehtoreiden toimenkuvan erilaisuus.
Rehtoreiden tyonkuvaan kuuluu enemman toiminnan johtaminen, kuin sen to-
teuttaminen. Luokanopettajat mainitsivat myos koulun ja kodin valisen yhteis-

tydn olevan tarkea osa oppilaan oikeuksien toteutumista.

Tasa-arvon lahtokohdaksi vastaajat kokivat oppilaan oikeuden opiskella oman
lahikoulun tasavertaisena jasenena erilaisuudesta huolimatta. Kuitenkin kaksi
luokanopettajaa koki, etta lahikouluperiaatteen myota tyomaara oli kasvanut.
Lisdantyneen tydmaaran vuoksi luokanopettajat kokivat, etta eivat voineet jakaa
huomiotaan tasavertaisesti oppilaille. Luokanopettajat kokivat positiivisen ja
kannustavan ilmapiirin olevan pohja tasa-arvolle ja hyville oppimiskokemuksille.

Rehtoreiden kokemuksissa ei puhuttu lainkaan koulun ilmapiirista, joka oli yllat-
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tavaa. Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 96) kertovat erilaisuuden olleen aina
yksi syista ihmisten ulos sulkemiselle ryhmasta. Vaikka syrjinnalla on pitka his-
toria, se ei kuitenkaan tee syrjinnasta hyvaksyttavaa osaa ihmisyydessa. Tama
luo haasteen opettajille kiinnittdd huomiota omaan arvomaailmaansa. Osa tut-
kimuksemme rehtoreista koki, ettd oppilaan tasa-arvo toteutuisi paremmin pien-
ryhmassa, kuin perusopetuksen ryhmassa. Syyksi talle mainittiin liian vahaiset
resurssit. O’'Brien ja O’Brien (2000, 29) olivat tutkimuksessaan saaneet saman-
suuntaisia tuloksia. Tutkimuksessa erityisopetuksen koettiin tarjoavan laaduk-
kaampaa opetusta ja sen vuoksi tukea tarvitsevien oppilaiden olisi syyta opis-
kella erityistuen piirissa. Opettajat kokivat jarjestelysta hyotyvan kaikkien osa-

puolien.

Luokanopettajien ja rehtoreiden asenteet inkluusiota kohtaan olivat erilaisia.
Luokanopettajat joiden yliopisto-opinnoista oli vain vahan aikaa suhtautuivat
inkluusioon luonnollisena osana opettajuuttaan, toisin kuin pidempaan tydssa
olleet. Tallaista jakoa ei I0ytynyt lainkaan rehtoreiden vastauksista. Luokanopet-
tajien asenteella naytti olevan merkitysta inkluusion toteutumiseen, seka oppi-
laiden asenteisiin erilaisuutta kohtaan. Rehtoreiden asenteissa inkluusiota koh-
taan oli paljon hajontaa. Aaripaissé inkluusiota pidettiin joko positiivisena tai
negatiivisena ilmiona. Kuitenkin suurin osa vastaajista koki inkluusiossa olevan
hyvia ja huonoja puolia. Moberg (2001, 93—-94) toteaa inklusiivisten arvojen ku-
ten kaikille yhteisen koulun, olevan osa hyvaksyttyja opetus tavoitteita Suomes-
sa. Koulujen tulisi tavoitella asenteellista muutosta positiiviseen suhtautumiseen
oppilaiden monimuotoisuutta kohtaan. Kouluissa tulisi toimia innovatiivisesti
rakentaen uudenlaista opetusta, rakennetta, seka toimintatapoja. llman naita
muutoksia inkluusiota on mahdotonta tavoittaa, vaikka asenteellinen muutos
olisi jo tapahtunut. Yhteisen koulun kehittdminen vaatii myonteista asennetta ja
uskoa muutoksen mahdollisuuteen. Hallinnolliset muutokset ovat turhia inkluu-
sion edistamiseksi, jos koulut ja niiden henkilokunta eivat ole valmiita sitoutu-
maan ja tekemaan toita yhteisen tavoitteen eteen. Yllatyimme kuinka vahvasti
inkluusio jakoi tutkielmassamme rehtoreiden mielipiteitd. Luokanopettajien

asenteissa inkluusio nayttaytyi henkildkohtaisempana arvovalintana, kun taas
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rehtorit nakivat inkluusion ilmiona. Mobergin (2001, 92—94) tutkimuksessa myds
negatiivisesti inkluusioon suhtautuneet opettajat hyvaksyivat inkluusion ja halu-

sivat tavoitella inkluusion syvinta olemusta kaikille yhteisesta koulusta.

6.2. Pohdinta

Olimme yrittdneet tehdad aiemmin kandidaatintutkielmaa molemmat omilla ta-
hoillamme. Eraana syksyisen iltapaivana yliopiston kahvilassa tuskailimme kah-
vikupin aaressa tekemattomia tutkielmiamme. Keskustelun edetessa huo-
masimme tarvitsevamme vertaistukea ja henkiloa, joka saisi jatkamaan eteen-
pain. Tasta alkoi meidan kahden vuoden projektimme. Yhdessa tehdyn opetus-
harjoittelun jalkeen olimme kayneet useita keskusteluja inkluusiosta. Taman
myota aiheen valinta oli meille luonnollinen. Kandidaatintutkielman valmistues-
sa toukokuussa 2015, koimme yhdessa tydskentelyn olleen meille enemman
voimavara, kuin rasite ja sujuneen saumattomasti. Sen vuoksi koimme itsestaan
selvaksi, etta jatkaisimme myoOs pro gradu-tutkielmaan yhdessa. Meille jai viela
kipina jatkaa saman aiheen parissa, syventaa tietamystamme aiheesta ja saada

siihen laajempaa nakdkulmaa.

Yhdessa tekeminen on ollut meille sopiva tapa tydskennella. Olemme kayneet
pitkia ja antoisia keskusteluja inkluusiosta ja kaikesta. Olemme saaneet tukea
toisitamme epavarmuuden hetkelld ja pakottaneet toisiamme eteenpain, jos
toisen motivaatio on ollut hetkellisesti vahissa. Yhteistyon tiimoilta olemme ope-
telleet ymmartamaan eriavia nakemyksia, sovittamaan niitda omaamme ja oppi-
neet toimimaan toisen erilaisten tydtapojen kanssa. Vaikka mielipiteemme ovat
valilld eronneet vahvasti toisistaan, olemme oppineet sovittamaan ajatuksemme
molempia tyydyttaviksi kompromisseiksi. Kokemuksemme perusteella pro gradu

-tutkielman tekeminen yhdessa on ollut positiivinen kokemus, jota voimme suo-
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sitella kaikille, jotka kokevat epavarmuutta tutkimuksen tekemisesta. Yhdessa

keskustelemalla asiat selkeytyvat ja lahteva liikkeelle omalla painollaan.

Tutkielmaa aloittaessamme asuimme samalla paikkakunnalla, jolloin pystyimme
suunnittelemaan esimerkiksi tutkimuskysymykset ja haastattelulomakkeet yh-
dessa. Tama auttoi prosessin hyvaan alkuun, jota oli helppo jatkaa vaikka muu-
timme eri paikkakunnille. Tutkielmaa tehdessa emme sopineet etukateen tyon-
jakoa. Jaoimme osa-alueita sitd mukaa, kun tydmme edistyi. Vaikka meilla mo-
lemmilla oli vetovastuu omilla osa-alueillamme, kavimme koko ajan keskustelua
siita millaisista elementeista sisaltd muodostuu. Kun toinen meista sai jonkin

osa-alueen valmiiksi, toisen tehtavana oli tutustua siihen ja ehdottaa korjauksia.

Paaasiassa kaytimme tydskentelyyn Skype-puheohjelmaa, jolla keskustelim-
me. Tekstin luomiseen ja editoimiseen kaytimme Googlen docs-ohjelmaa, jolla
pystyimme reaaliajassa yhta aikaa molemmat muokkaamaan ja luomaan teks-
tia. Docsin ja Skypen avulla pystyimme seuraamaan ja pohtimaan tutkielman
etenemista. Tekniikka mahdollisti yhteydenpidon lahes paivittain ja tuntui mel-
kein kuin olisimme tyoskennelleet yhdessa samassa tilassa. Vaikka koimme
etatydskentelyn todella toimivaksi ratkaisuksi, on todettava etta fyysisesti sa-
massa tilassa oleminen helpottaa kommunikaatiota. Koimme yhdessa tyosken-
telyn olevan intensiivisempaa, kun tapaamisen jarjestaminen piti suunnitella
hyvissa ajoin. Taman vuoksi tuloksien analysoinnin teimme yhdessa fyysisesti
samassa paikassa, jotta pystyimme syventymaan analyysiprosessiin, kdymaan
keskusteluja ja pohtimaan asioita syvallisemmin. Tutkimuksen tulokset kirjoi-
timme kokonaan yhdessa, koimme nain saavamme monipuolisemman ja objek-

tiivisemman nakemyksen.

Olemme saaneet arvokasta kokemusta tutkimuksen tekemisesta. Tutkielman
tekeminen on ollut pitka ja raskas prosessi. Olemme kuitenkin oppineet teke-
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maan pitkajanteisesti tyota tavoitteidemme eteen. Alussa emme osanneet edes
kuvitella millainen matka meita odottaa. Nyt maalisuoran haamaottaessa voimme
huokaista helpotuksesta tutkielmaprosessin lahestyessa loppuaan, mutta us-

komme hetken paasta voivamme muistella ilolla yhteista matkaamme.

Tutkielmamme johdatti meidat syvalle inkluusion maailmaan. Inkluusio nayttay-
tyi paljon laajempana ja monimuotoisempana ilmiona kuin olisimme alussa
osanneet odottaa. Kasityksemme inkluusiosta vain pedagogisena suuntaukse-
na laajentui koko yhteiskuntaa koskevaksi nakemykseksi. Tutkimuksen kipina
syttyi meidan omista kokemuksistamme koulumaailmassa ja sen myota naimme
asian tutkimisen tarkeaksi. Teimme kevaalla 2015 kandidaatin tutkielman ai-
heesta luokanopettajien kokemukset inkluusiosta. Kandidaatin tutkielman jal-
keen meita jai kiinnostamaan rehtorin rooli ja heidan kokemuksensa osana in-
klusiivista koulua. Halusimme vertailla luokanopettajien ja rehtoreiden koke-
muksia inkluusiosta, seka saada kokonaiskuvaa siita miten inkluusio talla het-
kelld kouluissa nayttaytyy. Aluksi koimme inkluusion toteutuvan kouluissa saas-
totoimenpiteena, mutta tutustuttuamme inkluusioon syvemmin huomasimme
sen sisaltavan arvoja, jotka edistavat matkaa tasa-arvoisempaan ja suvaitsevai-

sempaan yhteiskuntaan.

Lahetettyihin kyselyihin verrattuna vain harva vastasi kyselyymme. Tama yllatti
meidat, koska mielestamme inkluusio on ajankohtainen aihe, joka on herattanyt
paljon keskustelua niin puolesta kuin vastaan. Odotimme, ettd useammalla kou-
lumaailmassa tydskentelevilla olisi ollut halu kertoa kokemuksistaan. Pohdimme
saammeko vastauksia vain henkildilta, joilla on todella vahva mielipide aiheesta.
Yllattaen kuitenkin kokemusten kirjo oli laaja ja suurin osa vastaajista naki in-
kluusiossa, seka hyvia, ettd huonoja puolia. Vain muutama vastaaja naki vain

yhden nakdkannan.
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Luokanopettajat kertoivat koulutuksen antaneen inkluusiosta hyvin ruusuisen
kuvan, joka ei vastaa koulujen arkea. Luokanopettajat olivat kokeneet tyossa-
oppimisen antaneen eniten valmiuksia inklusiivisen luokan opettamiseen. Suuri
osa rehtoreista oli huolissaan luokanopettajien osaamisesta inklusiivisuuden
myota muuttuneessa tydnkuvassa. Millaisen alun opettaja saa tyouralleen, jos
han heti uransa alussa kokee riittamattomyyden tunnetta, mikali han ei pysty
vastaamaan koulutuksen tuomiin odotuksiin. Melkein kaikki rehtorit mainitsivat
oppineensa inklusiivisen koulun johtamista vasta kaytannon tyossa. Voidaankin
pohtia, miten kuilu koulutuksen ja tydelaman valilla kaventuisi. Voitaisiinko esi-
merkiksi lisakoulutuksen avulla teoreettinen tietamys saada vastaamaan tata

paivaa.

Vastavalmistuneille luokanopettajille luokkien monimuotoisuus tuntui olevan
itsestaanselvyys. Uskomme inkluusion lisaantyvan uusien sukupolvien siirtyes-
sa tyOelamaan. Vastauksista kavi ilmi, etta inkluusion toteutuminen suurimmas-
sa osassa kouluja on viela enemman integraation tasolla. Aineiston perusteella
kaikki vastaajat hyvaksyivat integraation olevan osa nykyista koulumaailmaa.
Tulkitsemme oppilaiden monimuotoisuuden olevan jo itsestaanselvyys kouluis-

sa.

Kaikki vastaajat kokivat tyomaaran lisaantyneen. Tyon kuvan ollessa hyvin
abstraktia ja tulosten mittaaminen ei ole yksiselitteista, on vaikeaa maarittaa
milloin tydn maara on sopiva. Milloin tydntekija alisuoriutuu tydstaan ja milloin
tydmaara muuttuu liian kuormittavaksi? Tyohon kaytettdvaa aikaa ei selvasti
maaritella, se tuo vapautta, mutta on vaikea maaritella milloin tydnsa on tehnyt
rittavan hyvin. Miten I0ytyisi tasapaino lisaantyneiden vaatimusten ja kohtuulli-
sen tydmaaran valille ja kuinka varmistetaan, etta tyontekijat tulevat kuulluiksi

ja saavat tarvitsemansa resurssit?
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Pohdimme asettaako taloudelliset resurssit oppilaat eriarvoiseen asemaan. Ta-
loudelliset reunaehdot maarittdavat mahdollisuuksia toteuttaa inkluusiota, jos
taloudellinen tuki ei ole riittavaa voidaanko koululta vaatia inkluusion toteutta-
mista. Taloudelliset resurssit olivat tarkein yksittainen tekija inkluusion toteutta-
misessa. Seka luokanopettajat, etta rehtorit kokivat taloudellisten resurssien
tukevan tai hankaloittavan inkluusion toteutumista, riippuen siitd minka verran
resursseja oli saatavilla. Vaikka kaikki vastaajat olivat huolissaan taloudellisten
resurssien riittamattomyydesta, silti vastaajat eivat maaritelleet kovinkaan tar-
kasti mihin lisaresurssit olisi suunnattava ja millaiset resurssit olisi riittavia.
Jaimme pohtimaan milloin resurssit ovat riittavia inkluusion toteuttamisessa ja
kuinka paljon taloudellisten resurssien riittavyyteen vaikuttaa henkilokunnan

halu toteuttaa inkluusiota.

Tutkimusprosessin edetessa inkluusiosta on auennut aina uusia nakokulmia ja
puolia. Se on ilmiéna haastava ja monisyinen, jonka toteuttaminen ei ole help-
poa. Inkluusion toteuttaminen vaatii monien eri osa-alueiden yhteensovittamis-
ta onnistuneesti. Inkluusion arvomaailma vie koulua kohti tasa-arvoisempaa ja
hyvaksyvampaa maailmaa. Tasa-arvo on ollut suomalaisen koulutuksen kivijal-
ka jo peruskoulu uudistuksesta lahtien. Muuttuva maailma ja globalisaatio aset-
taa uusia haasteita ja pakottaa koulutuksen kehittamaan itseaan. Inklusiiviset
arvot antavat yhden hyvan paamaaran, kuinka kehittda koulua. Voidaanko In-
kluusiolla vastata tdhan haasteeseen? Mielestamme se ainakin tarjoaa var-
teenotettavia arvoja, jotka jatkavat ja vievat eteenpain tasa-arvon perinnetta.
Taman hetkinen vaikea taloustilanne haastaa kouluja yha innovatiivisemmin
kehittamaan opetustaan pienenevien resurssien ja haastavampien pedagogis-
ten ratkaisujen ristipaineessa. Odotamme mielenkiinnolla mita tulevaisuus tuo

mukanaan.
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6.3. Tulosten eettisyys ja luotettavuus

Tieteelliselle tutkimukselle on asetettu eettisia linjauksia, joita tutkijan tulee nou-
dattaa, eika se saa vahingoittaa ketaan. lhmistieteissa erityisesti huomio tulee
kiinnittaa siihen, etta tutkimuksen pyrkimykset ovat hyvat. Tutkimuksen eetti-
syydelle oleellista on se, etta tutkija pyrkii tekemaan systemaattista tyota, jotta
tutkittavien vastaukset tulevat esiin ja tutkija pystyy pitdmaan taka-alalla omat
kasityksensa. Systemaattinen tyé on myos ehto luotettavuudelle, muutoin tutki-
jan omat nakemykset voivat ohjata tutkimuksen tekoa. (Eskola & Suoranta
1996, 55-57; Sarajarvi & Tuomi 2009, 128-129.)

Tutkielmamme aihe 10ytyi huomattuamme miten inkluusio nayttaytyi tehdes-
samme opetusharjoittelua. Harjoittelun ja opintojen vuoksi meilla oli jonkinlainen
ennakkokasitys inkluusion vaikutuksista opetustilanteisiin. Tutkielmaamme teh-
dessa pyrimme jattamaan kokemuksemme taka-alalle ja lukemaan aineistoa
mahdollisimman neutraalisti ilman ennakko oletuksia. Kasityksemme inkluusios-
ta muuttui tutkimusta tehdessamme monimuotoisemmaksi. Muuttuneet kasityk-
semme ovat osoitus siita, ettd olemme pystyneet olemaan avoimia aineistolle ja

sen tulkinnalle.

Laadullisessa tutkimuksessa, jossa vastaajien maara on pieni tulee olla tarkka-
na, ettad vastaajat sailyttavat anonymiteetin. Taman vuoksi emme paljasta koulu-
ja, joissa vastaajat tyoskentelevat, emmeka niiden tarkkaa sijaintia. Aineiston
sailytys tapahtuu salasanalla suojatuilla henkilokohtaisilla tietokoneillamme, jol-
loin vastaukset eivat joudu ulkopuolisten kasiin. Tulostetuista aineistoista on
poistettu tiedot, jotka mahdollistaisivat vastaajan tunnistamisen. Aineisto tuho-

taan lopullisesti, kun tutkielmamme on saatu paatokseen.
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Tutkimuksen luotettavuudesta kertoo se, kuinka hyvin tutkija on pystynyt va-
kuuttamaan tiedeyhteison. Tutkijan tulee olla avoin tutkimukseen liittyvissa va-
linnoissaan. Tutkija on suurin tekija tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa.
Kuinka hyvin han on kyennyt perustelemaan ratkaisujaan? Reliabiliteetti el
yleistettavyys on yksi tarkeimmista tekijoista tutkimuksen luotettavuutta arvioita-
essa. (Eskola & Suoranta 1996, 165-166.) Tutkielmamme on fenomenografi-
nen, jonka tarkoitus on pureutua ihmisten kokemuksiin, minka vuoksi reliabili-

teetti on vaikeampi saavuttaa.

Valitsimme aineiston hankinta tavaksi sahkopostitse tapahtuvan kyselylomak-
keen, jonka avulla meilla oli mahdollisuus saada vastaajia eri puolilta Suomea.
Sahkopostitse tapahtuva kysely antaa vastaajalle mahdollisuuden vastata kyse-
lyyn hanelle sopivana ajankohtana. Kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat eri-
pituiset tydurat omaavia ja heilla oli erilaiset taustat opintojen suhteen. Vastaa-
jajoukkomme oli siis hyvin heterogeeninen ryhma ja kaikki nama seikat lisaavat

tutkimuksemme reliabiliteettia.

6.4. Jatkotutkimusaiheita

Inkluusio ilmiona osoittautui tutkimuksen myoéta niin laajaksi, etta se heratti run-
saasti lisakysymyksia ja mieleemme tuli useita jatkotutkimuksen mahdollisuuk-
sia. Vastavalmistuneet luokanopettajat, kokivat inkluusion itsestdan selvana
ominaisuutena opettajan tydssa. Taman vuoksi jaimme pohtimaan millaisia ero-
ja loytyisi pitkan ja vahaisen tyokokemuksen omaavien luokanopettajien nake-
mysten valilla. Viime vuosina inklusiivinen kasvatus on tullut vahvasti osaksi
luokanopettajien koulutusta. Mietimme kuinka paljon koulutus vaikuttaa luokan-
opettajien suhtautumiseen ja asenteisiin inkluusiota kohtaan. Voitaisiinko lisa-
koulutuksella nopeuttaa muutosta kohti inklusiivisempaa koulua? Toisiko koulu-
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tus luokanopettajille itsevarmuutta toteuttaa inkluusiota ja ymmartaa inkluusiota

laajemmassa perspektiivissa?

Taloudellisten resurssien koettiin olevan vaikuttavana tekijana inkluusion toteu-
tumisessa lapi koko aineiston. Aineistosta ei kuitenkaan tullut millaan tapaa esil-
le se, millaisia olisivat riittavat resurssit. Jaimme pohtimaan millaiset resurssit
koettaisiin riittdvina. Inkluusio on vakiinnuttanut asemansa kouluissa. Olisi mie-
lenkiintoista tutkia miten koulujen henkilokunta kokee, etta inkluusiota voitaisiin
kouluissa kehittda eteenpain. Rehtorit toimivat koulujen pedagogisina johtajina
ja maarittelevat koulujen toimintatavat. Huomioidaanko rehtoreiden koulutuk-
sessa uusia pedagogisia ilmidita niin, etta he pysyvat ajan hermolla koulun joh-
tamisessa. Voitaisiinko rehtoreiden koulutuksella vaikuttaa inkluusion toteutumi-

seen?
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LITTEET

Liite 1.

Vastaamalla tahan kyselyyn annat oikeuden kayttaa aineistoa tutkimuksissam-
me. Vastaukset kasitellaan nimettomina ja luottamuksellisesti. Tutkimuksesta ei
voi tunnistaa yksittaisia vastaajia, jos sinulla on kysyttavaa voit ottaa meihin yh-
teyttda sahkopostitse Mikko Komulainen ja Essi Koivuharju kandi-

tyo15@gmail.com

KYSYMYKSET:

Sukupuoli?

Kuinka monta vuotta olet toiminut luokanopettajana?

Oletko opiskellut yliopistossa erityispedagogiikkaa pakollisten kurssien
lisaksi? Kuinka paljon?

Oletko opiskellut inklusiivisuuteen liittyvia kursseja yliopistossa? Mita?
Kuinka paljon?

Oletko saanut tidydennyskoulutusta inkuusiosta / erityispedagogiikasta?

Mita? Kuinka paljon?

1. Mita mielestasi on inkluusiivisuus?

2. Koetko Inklusiivisuuden lisaantyneen tyovuosiesi aikana, miten?

3. Millaisia resursseja koet saaneesi inklusiivisen luokan tarpeisiin? Ovat-
ko resurssit olleet riittavia, miksi?

4. Millaisia valmiuksia koet saaneesi inklusiiviseen opettajuuteen? Mista
olet saanut valmiuksia ja ovatko ne olleet riittavia?

5.Miten néet Inklusiivisuuden vaikuttavan tyohosi?



6.Nakyyko inkluusio konkreettisesti paivittaisessa tyossasi? Kuinka? Mik-
si?
7. Naetko Inklusiivisuuden vaikuttaneen oppilaisiin, joita olet opettanut,

miten?



Liite 2

Arvoisa rehtori!

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Lapin yliopistosta. Teemme pro gradu -
tutkielmaamme luokanopettajien ja rehtoreiden kokemuksista inkluusiosta. Ke-
radmme aineiston liitteend olevalla haastattelulomakkeella. Tutkielmaamme
ohjaavat yliopistonlehtori KT Outi Kyro-Ammala ja yliopistonlehtori KT Outi Yli-
tapio-Mantyla. Lomakkeen alussa on muutama taustoittava kysymys, joiden
jalkeen tulee varsinaiset haastattelukysymykset. Olisimme todella kiitollisia, jos
voisit kayttaa hetken kyselyymme vastaamiseen. Toivoisimme vastaukset
mahdollisimman pian, mutta viimeistaan 29.11 2015 mennessa osoitteeseen
gradutyo2016@gmail.com, jos sinulla tulee kysyttavaa tutkimukseemme liittyen

voit ottaa meihin yhteytta sahkopostitse osoitteisiin: mikomula@ulapland.fi tai

ekoivuha@ulapland.fi Terveisin. Essi Koivuharju ja Mikko Komulainen.

Aineisto kasitellaan luottamuksellisesti ja tutkittavien anonymiteetin sailyttaen.
Huolehdimme aineiston salassapidosta myos tutkielman valmistumisen jalkeen.
Pyydamme samalla lupaa kayttaa aineistoa mahdollisessa jatkotutkimuksessa.
Vastaamalla tdhan kyselyyn annat suostumuksesi aineiston kayttamiseen tut-
kimuksessamme.

/
Aika ja paikka

Nimi ja myos omat yhteystiedot



KYSYMYKSET:

Sukupuoli?

Kuinka monta vuotta olet toiminut rehtorina?

Onko johtamassanne koulussa vuosiluokat 1 -6 vai 1 - 9?

Kuinka monta vuotta olet toiminut luokanopettajana?

Oletko opiskellut yliopistossa erityispedagogiikkaa? Kuinka paljon?

Oletko opiskellut inklusiivisuuteen liittyvia kursseja yliopistossa tai onko siita
puhuttu opintojesi aikana? Mita? Kuinka paljon?

Oletko saanut taydennyskoulutusta inkuusiosta / erityispedagogiikasta? Mita?

Kuinka paljon?

1. Mita mielestasi on inklusiivisuus?

2. Mita heikkouksia ja vahvuuksia koet inkluusiossa olevan?

3. Milloin inklusiivisuudesta on alettua puhua kouluissa? Miten koet muu-
toksen nakyneen tydovuosiesi aikana?

4. Millaisia resursseja koet saaneesi inklusiivisen koulun johtamiseen?
Ovatko resurssit olleet riittavia, miksi?

5. Millaisia valmiuksia koet saaneesi inklusiiviseen koulun johtamiseen?
Mista olet saanut valmiuksia ja ovatko ne olleet riittavia?

6. Miten néet inklusiivisuuden vaikuttavan tyohosi?

7. Miten inkluusio nakyy koulussasi?

8. Naetko inklusiivisuuden vaikuttaneen koko koulun toimintaan (esim.
luokanopettajat, oppilaat)?

9. Miten koet pystyvasi vaikuttamaan inkluusion toteuttamiseen koulussa-

si? Miten?



