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Tamin tutkimuksen tarkoituksena on tutkia varhaiskasvatuksen opettajien kertomuksia in-
kluusiosta ja heiddn kokemuksiaan inkluusion vaikutuksesta heidén asiantuntijuuteensa. In-
kluusio on tutkimusaiheena ajankohtainen ja siihen liittyvid hankkeita on kdynnissd myds ope-
tus- ja kulttuuriministeridssa. Inkluusiotutkimus on lisdéntynyt varhaiskasvatuksen osalta vii-
meisen vuosikymmen aikana. Inkluusion tarkasteleminen varhaiskasvatuksen opettajan asian-
tuntijuuden kautta on aikaisempien tutkimusten valossa uudenlainen ndkdkulma, joka korostaa
tutkimuksellemme térkedd varhaiskasvatuksen opettajan kokemusta. Tutkimuksellamme halu-
amme antaa opettajille mahdollisuuden kertoa omista kokemuksista ja nostaa esiin nykyisen
tilanteen varhaiskasvatuksen kentiltd, jossa inkluusiota maéritellddn yhé vaihtelevasti. Tutki-
muksemme teoreettinen ndkokulma tarkastelee inkluusiota ja asiantuntijuutta aikaisemmista

tutkimuksista esiin nousseiden keskeisten késitteiden avulla.

Tutkimuskysymyksend selvitimme, mitd varhaiskasvatuksen opettajat kertovat inkluusiosta ja
sen vaikutuksista asiantuntijuuteen. Tutkielmamme on laadullinen tutkimus, jonka tutkimus-
metodologiana toimii narratiivinen tutkimusote. Analysoimme aineiston temaattisen analyysin
avulla. Tutkimuksemme aineisto koostuu kymmenen varhaiskasvatuksen opettajan avoimesta
kirjoitelmasta. Kirjoitelmat pyydettiin kahdesta suomalaisesta kaupungista ja lisdksi tdyden-
simme aineistoa pyytdmalld kirjoitelmia ndiden alkuperdisten tutkimuskaupunkien ulkopuo-

lelta.

Tuloksemme muodostuvat kolmesta pédédteemasta: inkluusion toteutuminen, resurssit varhais-
kasvatusyksikossd ja inkluusion tuomien muutosten vaikutus asiantuntijuuteen. Pddteemat si-
sdltdviat myds useampia alateemoja. Inkluusion toteutumisen alateemat ovat inkluusion méaérit-
tely, myonteiset kokemukset ja kielteiset kokemukset. Resurssit varhaiskasvatusyksikossé ala-
teemoja ovat henkilostoresurssit ja lapsiryhmiin vaikuttavat resurssit. Inkluusion tuomien muu-
tosten vaikutus asiantuntijuuteen alateemat ovat kdytannon pedagogiikka, tuen toteuttaminen,

lisdkoulutuksen tarve ja yhteisty0 eri asiantuntijoiden kanssa.

Avainsanat: inkluusio, inklusiivinen varhaiskasvatus, varhaiskasvatus, asiantuntijuus
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1 Johdanto

Inkluusio koskettaa jokaista varhaiskasvatuksen tyontekijdé jokaisessa varhaiskasvatuksen yk-
sikdssd, koska nykyédédn suuri osa tukea tarvitsevista lapsista on tavallisissa lapsiryhmissé. In-
kluusio voi ndyttaytyéd késitteend, jonka on monesti kuullut, mutta sen mééritteleminen voi tun-
tua haastavalta. Olemme olleet kiinnostuneita erityispedagogiikasta ja erilaisiin tuen tarpeisiin
vastaamisesta koko opintojemme ajan. Meille on muodostunut tdrkedksi tavoitteeksi se, ettd
varhaiskasvatuksessa pystytddn suunnittelemaan ja toteuttamaan sellaista toimintaa, johon jo-
kainen lapsi pystyy osallistumaan omana itsenddn. Lisdksi haluamme omalla toiminnallamme
edesauttaa tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden toteutumista. Sen vuoksi tuntui luonnolliselta

paitokseltd tutkia inkluusiota varhaiskasvatuksen kontekstissa.

Inkluusion taustalla oleva ajatus yhteisestd koulusta ja varhaiskasvatuksesta ei ole uusi, mutta
se on edelleen ajankohtainen ja herdttad paljon keskustelua. Olemme kuulleet siitd tydeldmassé,
ja opinnoissa seki lukeneet uutisista erilaisia kommentteja ja ndkemyksié liittyen inkluusioon.
Pédasiassa kommentit ovat olleet varsin kriittisid kuten inkluusio ei voi toimia tai kenen eduksi
inkluusio edes on. Inkluusio on saattanut ndyttidytya pahana asiana, jonka syyksi epdonnistumi-
set pistetddn. Esimerkiksi Helsingin Sanomien [HS] haastattelema tiede- ja kulttuuriministeri
Annika Saarikko on tuonut julkisessa keskustelussa esiin inkluusion kriittisen tarkastelun:” *In-
kluusio eli kaikkien lasten opettaminen samassa ryhmaissd on kaunis ajatus. Mutta kun resurs-
seja ei ole lisdtty riittdvisti, kdytdnnon toteutus on epdonnistunut. Opetus kirsii, oppilaat kérsi-
vit’, Saarikko sanoi ja lupasi keskustan olevan valmis tarkastelemaan inkluusion ajatusta kriit-
tisesti.” (HS, 8.2.2021). Haluamme tutkia péatevitko edelld mainitun kaltaiset toteamukset my0s
varhaiskasvatuksessa eli perehtyé siithen, miten inkluusio toteutuu varhaiskasvatuksen konteks-

tissa.

Tutkimme inkluusiota asiantuntijuuden nikdkulmasta. Opintojemme aikana olemme kuulleet
keskusteluita, joissa on todettu, ettd varhaiskasvatuksen opettajilla ei ole tarpeeksi tietoa toteut-
taakseen tukea tai ettd tukea tarvitsevat lapset kuormittavat liikkaa. Haluamme tietdi, kertovatko
varhaiskasvatuksessa tilld hetkelld tyoskentelevét opettajat samanlaisia asioita. Asiantuntijuu-
den ndkokulma mahdollistaa tutkimuksemme syventdmisen varhaiskasvatuksen opettajan na-
kokulmasta. Avoimella kirjoitelmalla haluamme antaa varhaiskasvatuksen opettajilla mahdol-

lisuuden kertoa inkluusiosta tai asiantuntijuudesta sellaisia asioita, jotka he kokevat tarkedksi



mainita. Toivomme varhaiskasvatuksen opettajien kokevan, ettd heiddn mielipiteilldnsd on vi-

lid ja heiddn kokemustensa olevan merkittivia.

Keskustelu inkluusiosta kohdistuu monesti koulun nidkokulmaan, kuten edelld mainitusta An-
nika Saarikon kommentista voi huomata. Sen vuoksi haluamme tutkia inkluusion toteutumista
varhaiskasvatuksen ndkokulmasta ja haluamme kuulla varhaiskasvatuksen opettajilta, miten
heiddn mielestddn inkluusio toteutuu. Paitostimme tutkia inkluusiota varhaiskasvatuksen né-
kokulmasta tukee se, ettd inkluusiota ei ole tutkittu varhaiskasvatuksen kontekstissa pitkdén
eikd mydskddn kovin paljon. Kiinnostuksemme aihetta kohtaan on vahvasti yhteydessd kandi-
daatin tutkielmiimme, joissa omilla tahoillamme tutkimme inkluusiota seké erityisen tuen to-
teutumista (ks. Kallio, 2020; Lehtinen, 2019). Saimme silloin kattavan méérin tietoa, joka loi
kiinnostusta tutkia asioiden toteutumista kiytannossd. Haluamme tutkia inkluusiota, koska ha-
luamme nostaa esiin mahdollisia onnistumisia tai mydnteisia tekijoité liittyen inkluusioon. Sen
lisdksi haluamme kertoa mahdollisista epdkohdista tai vield parantamista vaativista tekijoista,
jotta asioista voidaan tulla tietoiseksi ja sen myotd niitd voidaan kehittdd. Tavoitteenamme ei

ole keriti yleistettdvaa tietoa, vaan nostaa esiin asioita, jotka pistdvét ajattelemaan.

Tutkimuksen ajankohtaisuutta tukee myos tieto nykyiseen hallitusohjelmaan siséltyvastd hank-
keesta. Opetus- ja kulttuuriministerion hanke vuosina 2020-2022 on Oikeus oppia — oppimisen
tuen, lapsen tuen ja inkluusion edistimistoimia varhaiskasvatuksessa sekd esi- ja perusopetuk-
sessa. Lastentarha-lehdessé (4/2020) tuodaan muun muassa ilmi hankkeen tavoite parantaa tuen
toteutumista samanarvoisesti lapsen asuinpaikasta riippumatta. Hanke pyrkii mééritteleméan
yhteisesti inkluusion, luomaan yhtenevéiset terminologiat varhaiskasvatukseen, yhtendistda
tuen toteuttamisen varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle asti sekd muuttaa tarvittaessa lainsia-
diantéd (Lastentarha, 4/2020). Opetusalan ammattijérjestd [OAJ] on myds antanut oman 7uki
toimivaksi -esityksen hankkeen kaytettaviksi (OAJ, 2020). Eri toimijoiden on helpompi kehit-
tad inkluusiota, jos se on mééritelty opetusta ohjaavissa asiakirjoissa ja sen edistimiseksi kéy-

tdnnossé saadaan selkeitd neuvoja (Sirkko, 2020).

Tutkimuksemme nékdkulmasta ei ole merkityksellisté tietdd minké ikaisten lasten kanssa var-
haiskasvatuksen opettaja tyoskentelee, silla tutkimus koskee varhaiskasvatusta kokonaisuudes-
saan sisdltden varhaiskasvatusyksikoissd jarjestetyn esiopetuksen. Tavoitteenamme on saada
tietoa yleisesti inkluusion toteutumisesta timén hetken varhaiskasvatuksen kontekstissa. Var-

haiskasvatukseen liittyvdssd inkluusion tutkimuksessa on kaksi selkedd aikajaksoa, jolloin sitd



on tutkittu enemman. 2000-luvun alussa inkluusio kasitteen kdyton oton jilkeen oli ensimmaéi-
nen aalto, jonka tutkimustulokset ovat suurin osa 2006-2009 véliseltd ajalta. Uudempi aalto
inkluusiotutkimuksessa on nykyhetki. Talla hetkelld inkluusiota tutkitaan aktiivisesti my0s var-
haiskasvatuksessa, vaikka tutkimustuloksia ei ole vield juurikaan paljoa julkaistu. Se, ettd useat

tahot tutkivat inkluusiota, kertoo siitd, ettd olemme tirkeén ja tutkimisen arvoisen asian dérella.

Niiden tutkimusaaltojen vélissd on siis noin kymmenen vuoden tauko, jonka aikana myds var-
haiskasvatus on kokenut lakimuutoksia. Aiemmissa inkluusiota koskevissa tutkimuksissa on
tullut esille vanhoja termejd, kuten pdivihoito ja lastentarhanopettaja, jotka ovat molemmat
poistuneet kiytdstd varhaiskasvatuksen lakimuutosten myotd. Kaytimme niiden tilalla késit-
teitd varhaiskasvatus ja varhaiskasvatuksen opettaja. ’Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan lapsen
suunnitelmallista ja tavoitteellista kasvatuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa

painottuu erityisesti pedagogiikka” (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018, 23§).

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu keskeisten késitteiden ympérille. Ensimmaisend
olemme maaritelleet inkluusion ja sithen vahvasti liittyvéin osallisuuden késitteen tiivistetysti.
Tamin jdlkeen olemme syventyneet asiantuntijuuden késitteeseen, jonka yhteydesséd esitte-
lemme inklusiivisen varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ympéristond ja tuen toteuttamisen
ohjaavat periaatteet niin varhaiskasvatuksen kuin esiopetuksen ndkokulmasta. Sen jilkeen
tuomme esiin varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden rakentumisen eri vaiheet. Varhais-
kasvatuksen opettajan asiantuntijuuden ymmartdminen kokoaa yhteen sen, miten voimme arvi-
oida inkluusion toteutumista varhaiskasvatuksessa. Tutkimuksen aineisto rakentuu varhaiskas-
vatuksen opettajien kirjoitelmien avulla ja peilaamme teoreettista 1dhtGkohtaa sithen, mité var-

haiskasvatuksen opettajat ndissa kirjoitelmissaan meille kertovat.



2 Inkluusio

Unescon (1994) laatima Salamancan julistus julkaistiin vuonna 1994 ja sen mukaan jokaisella
lapsella on perusoikeus koulutukseen, ja jokaiselle lapselle tiytyy tarjota mahdollisuus saavut-
taa ja ylldpitdd hyvaksyttavdd oppimisen tasoa. Tukea tarvitsevien lasten oikeus paisti tavalli-
siin kouluihin mainittiin ensimmaistd kertaa tdssd Salamancan julistuksessa (Unesco, 1994).
Inkluusion perimmadisend ajatuksena on se, etti ei-vammaiset ja vammaiset eldvit samassa to-
dellisuudessa ja osallistuvat samoihin toimintoihin (Pihlaja, 2009). Viitala ja kollegat (2021)

mainitsevat, ettd on merkityksellistd médaritelld, mitd inkluusio tarkoittaa.

Inkluusion maéirittelemisen merkitys korostuu tutkimuksessamme, silld useassa eri ldhteessé
tulee ilmi, kuinka yhteinen mééritelmé inkluusiosta puuttuu tai sen mééritteleminen ylipdansa
on hyvin haastavaa. Esimerkiksi Sirkon (2020) mukaan inkluusiota ei ole madritetty yksiselit-
teisesti vaan sen merkitys voidaan ymmértédé eri tavoilla. Booth, Ainscow ja Kingston (2006)
puolestaan kirjoittavat, etti kaikilla tuntuu olevan oma ndkemys siitd, mité inkluusio tarkoittaa.
Myds Miles ja Singal (2009) kirjoittavat, ettd Salamancan julistuksen jélkeen inklusiivinen kas-
vatus termind on saanut monenlaisia merkityksid ympéri maailmaa. Qvortrupin ja Qvortrupin
(2018) mukaan poliitikot, tutkijat ja ammatinharjoittavat puhuvat varsin eri ilmidsti, kun pu-
huvat inkluusiosta. Ihmiset reagoivat samaan ilmidon, mutta ajattelevat eri asioita (Qvortrup &

Qvortrup, 2018).

Lakkalan (2009) mukaan useat tutkijat painottavat, ettd inkluusio tulisi madritelld liitettyna
omaan aikaan, paikkaan, kulttuurin ja kontekstiin. Inkluusio on kuin jatkumo, jonka luontee-
seen vaikuttavat paikalliset olosuhteet (Lakkala, 2009). On haasteellista puhua inkluusiosta
yleiselld tasolla erillddn kontekstista (Vayrynen, 2001). Lisédksi inkluusion tutkimukseen luo
haasteita se, ettd tutkijat eivdt voi viitata kasvatuksen kentdlld yhteen tiettyyn maéritelméén,
jonka kaikki allekirjoittaisivat (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Meidén tutkimuksessamme hyo-
dynndmme inkluusion méérittelyssd niiden eri tutkijoiden julkaisemaa tietoa, jotka pyrkivit

madrittelemédédn inkluusion yhteniisesti.

Takala, Silfver, Karlsson ja Saarinen (2018) kirjoittavat, ettd kdytdnndssd inkluusio voidaan
ndhda siten, ettd oppilaat ovat yhdessd ryhmissa ja ketdin ei opeteta luokan ulkopuolella. Vil-
jamaan ja Takalan (2017) tutkimuksessa moni vastaajista nédki inkluusion tarkoittavan yksin-
kertaisesti sitd, ettd tukea tarvitsevat lapset sijoitetaan ldhipdivakotiin muiden lasten joukkoon.

Tamai on kuitenkin vain yksi ja kapea tapa ndhdé inkluusio (Takala, ym., 2018). Inkluusiossa



ei kuitenkaan ole Takalan (2011) mukaan kyse ainoastaan ldhikouluperiaatteesta, vaan se on
ajattelutapa, jolla Laakson, Pihlajan ja Laakkosen (2020) mukaan tulee vastata lasten erilaisiin
tuen tarpeisiin. Inkluusio ei toteudu pelkéstddn lasten fyysiselld yhdessédololla vaan se vaatii,
ettd palveluilla pystytdén vastaamaan lasten moninaisuuteen pedagogisen toiminnan tasolla,

mink tueksi tarvitaan osaamista ja resursseja (Eerola-Pennanen & Turja, 2017).

Inkluusiossa lapsen tarvitsema tuki tuodaan hénen luokseen ja varmistetaan, ettd lapsi hyotyy
ymparistossd olemisesta (Biamba, 2016). Opetus tulee jarjestdd niin monimuotoisesti, ettd jo-
kainen oppilas pystyy kdymiin koulua omista ldhtokohdistaan kisin ja jokaisella on samanlai-
set mahdollisuudet oppia (Takala, Lakkala & Aikis, 2020). Perusopetuslain 6§ médritetiin lap-
sen oikeus ldhikouluun: ”Kunta osoittaa oppivelvolliselle ja muulle tdssé laissa tarkoitettua ope-
tusta saavalle 1 momentin mukaisen ldhikoulun tai muun soveltuvan paikan, jossa timén lain 4
§:n 1 ja 2 momentin mukaisesti annetaan opetusta sellaisella oppilaan omalla kielelld, jolla
kunta on velvollinen opetusta jarjestiméén.” (Perusopetuslaki, 1998/628, 6§). Inkluusion myd6ta

koulu ndhddan kaikille yhteisend alusta asti (Moberg ym., 2015, s. 84).

Qvortrup ja Qvortrup (2018) ovat luoneet mééritelmén inkluusiolle, joka havainnollistaa muu-
toksen sen suhteen, ettd inkluusion huomio ei keskity pelkéstdin tukea tarvitseviin lapsiin vaan
ithan kaikkiin. Heiddn méaéritelménsa perustuu kolmeen dimensioon. Ensimméinen dimensio on
heiddn mukaansa inkluusion taso, joka antaa ymmartid, ettd inkluusiossa ei ole kyse pelkastidan
fyysisestd siirtyméstd vaan sithen liittyy sosiaalinen osallisuus ja yhteenkuuluvuuden tunteen
korostaminen (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Takala ja kollegat (2020) kirjoittavat, ettd inkluusi-
oon liittyy vahvasti lapsen oikeuksien kehittdminen ja yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon toteu-
tuminen. Sen vuoksi inkluusio ei kosketa ainoastaan erityisopetuksen tarpeessa olevia oppilaita
vaan ihan jokaista oppilasta (Takala ym., 2020; Qvortrup & Qvortrup, 2018). Myds Hermanfors
(2017) kirjoittaa, ettd sen sijaan ettd inkluusio ndhtdisiin hyddyllisend vain vdhemmistoryh-

mille, tulee néhda se kaikille tirkednd ja hyodyllisend asiana.

Toinen dimensio havainnollistaa inkluusion areenoita eli ympéristdd ja yhteisod (Qvortrup &
Qvortrup, 2018). Tami dimensio kiinnittdd huomiota Takalan ja kollegoiden (2020) mukaan
erilaisiin ymparistéihin joihin lapsi voi kokea kuuluvansa tai joista hinet voidaan jattda ulko-
puolelle. He kertovat, ettd esimerkiksi muodollista oppimisyhteisod edustaa luokka, johon op-
pilaan osalliseksi pddsemistd edellyttdd opetuksen jirjestiminen oppilaiden omista ldhtokoh-

dista kdsin. Koulussa voi olla heiddn mukaansa myds epdvirallisia areenoita, joissa oppilaan



oppimistuloksiin vaikuttaa niissé osallisena oleminen. He kirjoittavat, ettd esimerkiksi vilitun-
tien aikana koulun pihalle voi syntyi epévirallisia ryhmié. Opettajien ja lasten vélille voi syntyd

sellaisia vuorovaikutussuhteita, joissa joku on osallisena ja toinen ei (Takala ym., 2020).

Takalan ja kollegoiden (2020) mukaan ensimmadinen ja toinen dimensio luovat perustan kol-
mannelle dimensiolle, jonka kautta voidaan arvioida inkluusion laatua. Kolmas dimensio liittyy
inkluusion asteisiin, joka merkitsee, ettd henkilo ei ole vain otettu mukaan tai jatetty ulkopuo-
lelle vaan kumpikin niisté voi tapahtua tietylld asteella (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Takala ja
kollegat (2020) kirjoittavat, ettd inkluusion aste liittyy tdhédn dimensioon. Heiddn mukaansa
tulee muistaa, ettd lasten tai nuorten mukana oleminen eriasteisesti erilaisissa yhteisdissd on
luonnollista. Inkluusiota voidaan aidosti ymmaértdd vasta silloin, kun inkluusion kaikki ulottu-
vuudet ja tasot ja niiden kumulatiivinen vaikutus on otettu huomioon (Takala ym., 2020). In-
kluusio on ideaali, joka pyrkii monipuolistamaan kasvatusta (Hermanfors, 2017). Se on lisdksi
syrjintdd kaikin puolin vastustava filosofia ja toimintatapa (Vayrynen, 2001). Kidytdnnon toi-

menpiteitd kuitenkin vaaditaan inkluusion kdytdnnon toteutuksessa (Laakso ym., 2020).

Ainscow (2005) kirjoittaa, ettd inkluusio on prosessi. Hinen mukaansa inkluusion voi ndahda
jatkuvana loppumattomana prosessina, jossa jatkuvasti etsitddn parempia keinoja moninaisuu-
den huomioimiseen. Tavoitteena on 16ytdi keinoja erilaisuuden kanssa eldmiseen ja oppia eri-
laisuudesta (Ainscow, 2005). Boothin ja kollegoiden (2006) mukaan inkluusioon liittyy aina
muutos. Inkluusio on padttymiton oppimisen ja osallistumisen lisddmisen prosessi, ideaali tai
pyrkimys, jota ei koskaan voi tdysin saavuttaa. Inklusiivista ympéristdd voi osuvasti kuvailla
sellaiseksi, joka on aina liikkeessd (Booth ym., 2006). Inkluusiossa on Ainscowin (2005) mu-
kaan kyse esteiden tunnistamisesta ja niiden poistamisesta. Inkluusiossa on kyse kaikkien nii-
den esteiden poistamisesta, jotka vaikeuttavat lapsien leikkimistd, oppimista ja osallistumista

(Booth ym., 2006; Vayrynen, 2001).

Inkluusio ideologisena ja globaalina ajatussuuntana pyrkii siihen, ettd ihmiset olisivat keske-
ndin tasa-arvoisia ja kaikilla olisi samanlaiset oikeudet (Viitala, 2018). Lakkalan (2012) mu-
kaan oikealla tavalla toteutettu inkluusio edesauttaa tasa-arvoista ja oikeudenmukaista oppilai-
den kohtelua. Viitalan (2018) mukaan inkluusion voi ndhdé sen taustalla olevien arvojen to-
teuttamisena kdytdnnossi. Alijoen ja Pihlajan (2012) mukaan inkluusio on késitteend lisdksi
toimintaa ohjaava periaate sekd samalla se voidaan ndhdd arvoihin liittyvdnd ymmarryksend
yhteiskunnan tilasta. Inkluusioon liittyy vahvasti niiden arvojen ja uskomusten tunnistaminen,

jotka tuodaan mukaan t6ihin sekd toimintaan (Booth ym., 2006). Moberg ja kollegat (2015)



nostavat esiin inkluusion perusteiden muodostuvan muun muassa demokratiasta ja sosiaalisesta
oikeudenmukaisuudesta. My6s Pihlaja (2009) mainitsee, ettd inkluusion nidkokulmasta yhteis-

kunnan tulee olla suvaitsevainen sekd demokraattinen.

Inkluusion monet mairitelmat tuovat Sirkon (2020) mukaan omat haasteensa sen toteuttami-
seen ja siitd keskustelemiseen. Hanen tutkimuksessansa inkluusion kisite ei ndyttdnyt olevan
taysin selvé tutkimuksen osallistujille, vaikka kouluissa olikin toteutettu inklusiivisia opetus-
kaytanteitd. Inkluusio liitettiin enimmissd madrin vain oppilaisiin, jotka tarvitsivat tukea
(Sirkko, 2020). My6s Eerola-Pennanen ja Turja (2017) ovat havainneet, ettd alkujaan inkluusio
liitettiin vain erityista tukea tarvitsevien oppilaiden mahdollisuuteen oppia normaaleissa oppi-
misympéristdissd yhdessd muiden ikdistenséd kanssa. Inkluusion kisite on ajan my6té laajentu-
nut koskettamaan kaikkea yhteiskunnallista elaméd seké niitd yksil6itd ja ryhmié, joiden osal-

lisuus uhkaa jadada toteutumatta (Eerola-Pennanen & Turja, 2017).

2.1 Kehitys kohti inkluusiota

Historiallinen ndkdkulma inkluusioon on nostettava esiin, jotta inkluusiota ilmiéné on helpompi
ymmaértad. Havainnollistamme kehityksen kohti inkluusiota aloittamalla méérittelyn segregaa-
tion kdsitteestd. Viitalan (2018) mukaan Suomessa jérjestettiin aikoinaan tukea tarvitsevien ih-
misten palvelut segregoidusti. Hinen mukaansa 1960- ja 1970-luvulla esimerkiksi kehitysvam-
maan laitoksissa (Viitala, 2018). Takala (2011) kirjoittaa, ettd viimein kun vammaiset henkil6t
alettiin ottamaan mukaan opetukseen, sekin jérjestettiin segregoidusti eli erillddn muista. Tal-
16in yhteiskunnan sijaan opetusta rahoittivat useasti esimerkiksi yksityiset hyvéantekevaisyys-
jarjestot tai kirkko. Kehitysvammaiset olivat siis pitkdén ilman opetusta, vaikka sokeille ja kuu-

roille oli kouluja, joita on vield tindkin paivéni (Takala, 2011).

Takala (2011) kirjoittaa, ettd segregaatiosta ja tarkemmin vammaisten henkildiden alistamisesta
ja eristdmisestd voi tulla sellainen kuvitelma, ettd puhutaan vain kauan sitten tapahtuneista asi-
oista. Hanen mukaansa valitettavasti edelleen on lapsia ja nuoria, joita ei oteta ldhikouluun eri-
ndisten perustelujen vuoksi. Saatetaan todeta esimerkiksi, ettd he vahingoittavat muiden ope-
tusta, ovat liian haastavia, 1dhikoulu ei ole hyvéksi, opettaja kuormittuu liikaa, koko luokka
leimautuu hankalaksi tai aika on pois kaikilta muilta (Takala, 2011). Varhaiskasvatuksessa ra-

kenteellisesti segregoiduin vaihtoehto on erityisryhma, jossa jokaisella lapsella on tuen tarvetta
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(Viitala, 2018). Segregaation méérittelemisen kautta havainnollistuu, miké on inkluusion vas-

takohta ja mistd inkluusion myd6té pyritddn padsemdin eroon.

Vuoden 1978 Erityispdivdhoidon tyéryhmén muistiossa suositeltiin ensimmaéisen kerran kehi-
tyksen ja oppimisen tuen toteuttamista integraation keinoin (Viitala, 2018). Integraatio késit-
teen avulla pyrittiin siis tuomaan esiin korvaava vaihtoehto segregaatiolle (Takala ym., 2020).
Péadkysymykseksi muodostui, miten segregoiduista luokista tai kouluista saadaan siirrettyd op-
pilaat opiskelemaan samoihin kouluihin muiden kanssa (Emanuelsson, 2001). Integraation voi
kirjaimellisesti ymmartda siten, ettd kaksi erillistd osaa yhdistetddn uudeksi kokonaisuudeksi,
jonka jélkeen niitd ei endd erota toisistaan (Moberg ym., 2015, s.82). Emanuelsson (2001) kir-
joittaa, ettd integraatio tarkoittaa demokraattisiin ihanteisiin perustuvaa tavoitetta eli se néhtiin
toivottuna ja tavoiteltuna asiantilana. Integraation kisitettd voi tarkastella laadullisena kehitys-

prosessien ulottuvuutena (Emanuelsson, 2001).

Mobergin ja kollegoiden (2015) mukaan integraatio ei kuitenkaan tarkoita késitteend samaa
kuin fyysinen yhdessédolo. Heiddn mukaansa integraatio ei tarkoita vain sité, ettd oppilasta kut-
sutaan integroiduksi oppilaaksi pelkdstdan sen vuoksi, ettd oppilas on sijoitettu tavalliseen luok-
kaan. Integraation voi paremmin ymmarti4 siten, ettd normaaliin opetusryhméén on integroitu
kaikki tukipalvelut (Moberg ym., 2015, s.82). Varhaiskasvatuksessa yleisimpid ovat olleet in-
tegroidut erityisryhmét, joissa on seki tukea tarvitsevia lapsia ettd lapsia, joilla ei ole tuen tar-
vetta (Viitala, 2018). Eri oppikirjoissa puhutaan sosiaalisesta ja fyysisestd integraatiosta (Ta-
kala, 2011). Moberg ja kollegat (2015) nostavat sosiaalisen ja fyysisen integraation lisdksi esiin

toiminnallisen, psykologisen ja yhteiskunnallisen integraation.

Mobergin ja kollegoiden (2015) mukaan fyysinen integraatio luo perustason integraatiolle, eli
ettd kaikkia oppilaita opetetaan yhdessi ja se vaatii toteutuakseen toiminnallista integraatiota
eli toimivien opetusjarjestelyjen luomista. Sosiaalisen ja psykologisen integraation he nékevét
siten, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuus kehittyd, tulla hyviksytyksi ja luoda mydnteisia
sosiaalisia suhteita samalla kun edesautetaan osallisuuden ja yhteisollisyyden syntymisti. Yh-
teiskunnallinen integraatio tarkoittaa tasa-arvon luomista my6hemmaélle koulun jélkeiselle eld-
malle kaikille yhteisissd yhteisoissd (Moberg ym., 2015, s. 82). Varhaiskasvatusikéisid kosket-

taa lahinné fyysinen, toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio (Viitala, 2018).

Integraatio kdsitteend painotti yksilod ongelmanratkaisun kohteena, minké vuoksi sitd ei haluttu
endd kayttda (Lakkala, 2009). Niin sanottu valmiusajattelumalli ndhdédén integraation eettisend

ongelmana: lapsen odotetaan osaavan tietyt asiat riittdvén hyvin eli tdyttda tietyt odotukset, jotta
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on tervetullut kaikille yhteiseen kasvatukseen (Viitala, 2018). Erityisesti puhekielessé integraa-
tiosta ja inkluusiosta puhutaan samana asiana, miké tuo oman haasteensa inkluusion késitteen
ymmartdmiseen. Lakkalan (2009) mukaan siitd huolimatta, ettd kisitteiden valilld on yhtenevai-
syyksid, niiden perimmaéisestd merkityksestd 10ytyy suurin ero niiden vélilld. Viitalan (2018)
mukaan on tdrkedd tiedostaa, ettd inkluusio ja integraatio eivét ole sama asia. Ero Lakkalan
(2009) mukaan on siind, ettd integraatio tarkoittaa mukaan ottamista, kun taas inkluusio mukaan
kuulumista, mika luo niille erilaiset kéasitteelliset Idhtokohdat. Integraatioon liittyy ajatus niiden
thmisten oikeuksien puolustamisesta, jotka ovat leimattu erilaisiksi, kun taas inkluusiossa eri-
laisuus ei ndhdé yhdessa olemista estavéna tekijané vaan erilaisuus on luonnollinen ihmisyyteen

kuuluva asia (Lakkala, 2009).

Varhaiskasvatuksen nidkokulmasta integraation avulla pyrittiin purkamaan segregaatiota sijoit-
tamalla tukea tarvitseva lapsi muiden lasten kanssa samaan paivikotiryhméén (Viitala, 2018).
Silloin lapsi tuodaan tavallisen varhaiskasvatuksen piiriin ikddn kuin ulkoapdin, kun taas in-
kluusiossa ldhtokohta on erilainen. Sekéd integraatioon ettd inkluusioon liittyy Lakkalan (2009)
mukaan tavoite tasa-arvosta. Inkluusiossa ldhtokohtana on ajatus kaikille yhteisesté varhaiskas-
vatuksesta, johon jokaisen lapsen yksildllinen pedagoginen ohjaus tai tarvitsemat tukitoimet

tuodaan lapsen omaan péivakotiryhméin hinen omaan lahiympéristoonsa (Viitala, 2018).

2.2 Osallisuus inklusiivisessa kasvatuksessa

Tutkiessamme kirjallisuutta huomasimme, ettd useat eri tutkijat nostavat esiin osallisuuden ki-
sitteen inkluusion yhteydessd. My06s varhaiskasvatussuunnitelmassa mainitaan inkluusion ja
osallisuuden suora yhteys: “Inklusiivisessa toimintakulttuurissa edistetdén osallisuutta, yhden-
vertaisuutta ja tasa-arvoa kaikessa toiminnassa.” (Opetushallitus, 2018, s. 30). Pihlaja (2009)
tuo esiin, ettd inklusiivisen kasvatuksen merkittivd osa on osallisuus ja titd mieltd on my0s
Booth kollegoineen (2006), silld he tuovat esille inkluusion tarkoituksen olevan liséiti lasten ja
nuorten osallisuutta (Pihlaja, 2009; Booth, ym., 2006). Sen vuoksi méiirittelemme osallisuuden

késitteen osana teoreettista viitekehystamme.

Esteiden poistaminen, putoamisen ehkdiseminen, marginalisaatioon puuttuminen, ennaltach-
kéiseva sekd korjaava toiminta liittyvit osallisuuden késitteeseen (Kiilakoski, Gretschel & Ni-
vala, 2015). Olemme maininneet inkluusion késittelemisen yhteydessd, ettd inkluusioon liittyy
vahvasti sellaisten esteiden poistaminen, jotka voivat estidd osallistumista erindisiin toimintoi-

hin. Kisitteilld on siis vahvasti yhtenevéisyyksid, mikd myos perustelee valintaamme tuoda
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esiin osallisuuden késite. Tasa-arvo on Lakkalan (2009) mukaan merkittdvi osa inkluusiota ja
tasa-arvo edellyttad osallisuuden toteutumista eli jokaisella ihmiselld tulee olla oikeus osallistua
elamddn omassa yhteisossddn. Varhaiskasvatuslaissa nostetaan myos esiin osallisuuden kisite:
”Varhaiskasvatuksen tavoitteena on varmistaa lapsen mahdollisuus osallistua ja saada vaikuttaa

itseddn koskeviin asioihin” (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018, 3%).

Turjan (2011) mukaan osallisuudesta puhuttaessa viitataan useisiin erilaisiin tapoihin tai toi-
mintoihin, joilla ihmiset voivat osallistua yhteison eldméén eri konteksteissa ja tilanteissa. Tur-
jan ja Vuorisalon (2017) mukaan osallisuus on toimintaa, joka rakentuu vastavuoroisuudesta
muiden ldsné olevien kanssa ja jossa jokaisella lapsella on oikeus vaikuttaa tietoisesti sosiaali-
sessa ympdristossd tapahtuviin asioihin. Viitalan (2018) mukaan osallisuuden voi ndhdé paa-
maérdnd, mutta myos arvona. Kun puhutaan osallisuudesta, tarkoitetaan sitoutumista yhteiseen
toimintaan ja, ettd toimintaan osallistujista jokainen kokee olevansa hyviksytty ja osallinen
(Viitala, 2018). Lasten osallisuusoikeuksien nédkdkulmasta katsottuna korostuu se, miten voi-

daan kddntii osallisuuden arvostus toiminnaksi (Sevén ym., 2021).

Lakkalan (2009) mukaan inkluusion termein méiériteltynd suomalaisen lapsen osallisuudesta
puhuttaessa tarkoitetaan sitd, ettd jokainen lapsi on oikeutettu kasvamaan ja leikkimain omassa
lahiympéristdssddn. Pienen lapsen mukana olo on osallisuuden ldahtokohta ja siitd sen tulisi
edeti lisdantyvind mahdollisuuksina vaikuttaa yhteisiin asioihin (Syrjdmaéki, 2015). Lapsien tu-
lee saada kédyda varhaiskasvatuksessa ja jatkaa sitten opiskelemaan yhteiseen kouluun (Lakkala,
2009). Sevon ja kollegat (2021) kirjoittavat, ettd osallisuuden tukemisen tavoitteena on ulko-
puolisuuden sekid syrjdytymisen ehkdiseminen, lasten mielipiteiden kuuleminen ja selvittimi-
nen sekd yhdenvertaisuuden luominen. Kiytdnnon varhaiskasvatustydssa osallisuuden tukemi-
nen ja toteutuminen voi olla haastavaa (Sevon ym., 2021). Nivalan (2021) mukaan osallisuuden

merkityksistd erityisesti lasten kuuleminen tuntuu haastavimmalta toteuttaa kdytannossa.

Sen lisédksi, ettd huolehditaan tuen keskeisten osa-alueiden toteutumisesta, tulisi pitdd huolta
myos lasten osallisuuden huomioimisesta mahdollistaen lapsille tilanteita vaikuttaa varhaiskas-
vatuksessa yhteiseen arkeen (Karhu, Heiskanen & Nérhi, 2021). Turjan ja Vuorisalon (2017)
mukaan osallisuus ei tarkoita vain siti, ettd lapsi on mukana ja osallistuu toimintaan, joka on
valmiiksi jdrjestetty. Syrjiméen (2015) mukaan mahdollisuus vaikuttaa tulee olla lapselle muu-
takin kuin valintojen tekemistd. Lapsen oikeus tulla kuulluksi on yksi osallisuuden perusele-

menteistd (Syrjdmaéki, 2015). Turja ja Vuorisalo (2017) sekd Viitala (2018) argumentoivat, ettd
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kuulluksi tuleminen ei riitd yksindén takaamaan osallisuuden toteutumista, vaikka onkin osal-
lisuuden keskeinen perusléhtokohta. Osallisuuteen kuuluu sen liséksi lasten osallistuminen paa-
toksentekoon (Turja & Vuorisalo,2017; Viitala, 2018). Osallisuuden késite havainnollistuu ko-
kemuksessa kuulluksi tulemisesta ja vastavuoroisuudesta sekd osallisuuden tunteessa (Syrjé-
miki, 2015). Pddosin osallisuus on Turjan (2011) mukaan yhteisdllistd toimintaa. Yhteisollinen
toiminta nikyy siind, ettd lasten kuuleminen ei tarkoita yksittdisten lasten toiveiden tayttamista
vaan sen sijaan pyritddn kuuntelemaan ja ottamaan huomioon kaikkien ryhméén kuuluvien eri-

laisia ndkokulmia sekd 160ytdméén kaikille sopiva ratkaisu neuvottelun kautta (Turja, 2011).

Osallisuus on Turjan ja Vuorisalon (2017) mukaan erityisesti sosiaalisissa vuorovaikutussuh-
teissa toteutuvaa toimijuutta. Osallisuus toteutuu aidosti silloin kun kaikilla osapuolilla on mah-
dollisuus vaikuttaa itsedéin koskettaviin asioihin, mika vaatii kuulluksi tulemista mutta myos
toisten kuuntelemista (Turja &Vuorisalo, 2017). Aikuisten tulee tukea lapsen intentioita seké
kuunnella ettd kuulla lasta (Syrjamaki, 2015). Vain kuuntelemalla lapsia voidaan luoda sellaista
pedagogista toimintaa, joka huomioi lasten yksildlliset 1dhtokohdat seka tavat ajatella (Turja &
Vuorisalo, 2017). Lasten sosiaalisen osallisuuden edistiminen 1dhtee Mannisen (2015) mukaan
litkkeelle aikuisten asenteista samalla tavalla kuin syrjayttiminen. On tdrkedd pohtia, ovatko

lapset toiminnassa osallistettuina vai aidosti osallisina (Manninen, 2015).

”Osallisuutta lisddvét toimintatavat edesauttavat myos ongelmien ennalta ehkéisyé, niiden var-
haista tunnistamista ja tarvittavan tuen jérjestamistd.” (Opetushallitus, 2014, s. 60). Osallisuu-
den kokemuksista on Viitalan (2018) mukaan paljon hyotya lapsille siind hetkesséd seka tule-
vaisuudessa. Lapsen sosiaalis-emotionaalista hyvinvointia lisdi se, kun hinelle annetaan myon-
teisid kokemuksia vaikuttamisen mahdollisuuksista (Viitala, 2018). Mannisen (2015) mukaan
my®0s sosiaaliseen hyvinvointiin siséltyy ajatus osallisuudesta. Hyvinvoinnin perustan muodos-
taa tasavertainen kuuluminen ldhiyhteisdihin seké arvostetuksi, ndhdyksi ja kuulluksi tuleminen

(Manninen, 2015).

Osallisuutta tukeva toimintakulttuuri voidaan rakentaa positiivista vuorovaikutusta vahvista-
malla (Karhu ym., 2021). Heinosen ja kollegoiden (2016) mukaan kokemuksellinen elementti
liittyy vahvasti osallisuuteen. Lapsen kehityksen ja hyvinvoinnin ndkékulmasta korostuu lapsen
myonteiset kokemukset osallisuudesta (Heinonen ym., 2016, s. 161). Booth ja kollegat (2006)
kirjoittavat, ettd lapsi tulee ndhdd kokonaisvaltaisesti, jotta lapsi pystyy aidosti osallistumaan.
Lakkala (2009) kirjoittaa, ettd vasta sitten kun kaikki ryhmén oppilaat pystyvét osallistumaan

oman yhteison eldméén, inkluusio toteutuu aidosti. Vilituntikaverit, osallistuminen yhteisiin
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leikkeihin, opiskelutilanteet luokkatovereiden kanssa, yhteinen opetukseen osallistuminen ja
onnistumisen kokemukset ovat pienid, mutta merkittdvid asioita, jotka luovat johonkin kuulu-
misen ja osallisuuden tunnetta (Lakkala, 2009). Hermanforsin (2017) mukaan kun tuetaan so-
siaalista oppimista ja yhteistd tekemistd, huomioidaan lasten oikeus osallistua. Siitd ja lasten
erilaisuuksien kunnioittamisesta inkluusiossa on kyse (Hermanfors, 2017). Jotta lasten oikeuk-
sia ja osallisuutta voidaan tunnistaa ja edistii, tarvitaan alan tutkimustietoa, lainsdddannén tun-
temista sekd uudenlaisia toimintatapoja (Sevon ym., 2021). Ymmartdmalla mita osallisuus tar-

koittaa, voidaan mahdollistaa inkluusion toteutuminen ja tukea lasten oikeuksien toteutumista.
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3 Asiantuntijuus

Asiantuntijuuden merkitys tutkimuksellemme on keskeinen. Tutkimuksemme tavoitteena on
ollut tuottaa sellaista tietoa, joka lisdisi tietoisuutta niistd inkluusioon liittyvistd ajatuksista ja
kokemuksista, joista avoimesti kentdlld puhutaan. Asiantuntijuus on kuitenkin kokonaisuudes-
saan laaja késite ja on hyva ensin tutustua sithen, miten se ymmarretdén yleiselld tasolla. Tamén
jalkeen tuomme ilmi, mitd se on inklusiivisen varhaiskasvatuksen kontekstissa. Varhaiskasva-
tuksessa tydskentely pohjautuu vahvasti koulutuksen sekd kokemuksen tuomaan asiantuntijuu-

teen, jonka vuoksi koemme tarkedksi myos avata niihin liittyvdat molemmat nakokulmat.

Yleisesti asiantuntijuudesta puhuttaessa Hapon (2006) mukaan halutaan rajata jokin aihe, asia,
ongelma- tai tehtédvdalue. Monesti asiantuntijuudella viitataan perinteiseen ammateissa ilmene-
vadn erityisosaamiseen (Happo, 2006, s. 14). Tieteelliseen ja ammatilliseen tietoon seké ala-
kohtaisiin tiedonmuodostuksen kdyténteisiin perustuva professionaalisuus, on yksi tapa kuvata
asiantuntijuutta (Isopahkala-Bouret, 2008). Palosen ja Gruberin (2010) mukaan asiantuntijat
kykenevit tekeméén virheettomaisti ja tehokkaasti oikeita ratkaisuja oikeaan aikaan. Ulkopuo-
lisen ndkokulmasta taitava toiminta voi nadyttdytyd mutkattomalta ja helpolta, mutta toiminta
perustuu ajan kanssa tapahtuneeseen harjoitteluun, jonka myo6ti on syntynyt automatisoituneita
rutiineja, jotka voivat olla seki arkisia ettd ammatillisia kdytantdja (Palonen & Gruber, 2010).
Asiantuntijuutta tuottaa tydkokemus ja oppiminen, joka ndyttiytyy tehtiavikeskeisend ekspert-

tiytend ja osaamisena (Happo, 2006, s. 14).

Isopahkala-Bouret (2008) kirjoittaa, ettd kokemusta asiantuntijuudesta pohditaan monesti tilan-
teiden kautta, joissa jostain syystd asiantuntijamainen toimintatapa ei ole ollut mahdollista.
Niissi tilanteissa korostuu sen pohdinta, mita pidetdédn asiantuntijuutena. Asiantuntijuutta maa-
ritellessd voi huomata, ettd asiantuntijuuden késite on valtaan kietoutunut (Isopahkala-Bouret,
2008). Aapola (2012) tuo esille yritysmaailmassa toistuvia kaytdntdjd, joissa todellinen asian-
tuntijan rooli on usein asetettu johtajan harteille. Talloin nihdddan avoimuuden kirsivin, kun
henkil6kunta ei voi tuoda omia ideoitaan esille (Aapola, 2012). Voimme rinnastaa tdmén var-
haiskasvatuksen pedagogiseen johtajuuteen. Pedagogisen johtajan yksi keskeisisté rooleista or-

ganisaatiossa on luottaa omaan henkildstoon (Fonsén & Parrila, 2017).

Asiantuntijuuden kollektiivisen luonteen ymmaértiminen mahdollistaa Isopahkala-Bouretin

(2008) mukaan asiantuntijuuden ldhestymisen kokemuksellisen ilmién nédkokulmasta. Koke-
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mus asiantuntijuudesta rakentuu tietyssa sosiaalisessa ja historiallisessa kontekstissa vuorovai-
kutteisesti ja yhteisollisten suhteiden kautta (Isopahkala-Bouret, 2008). Palosen ja Gruberin
(2010) mukaan, jotta voidaan madritelld erinomaiselle tai hyville toiminnalle kriteerit tai arvi-
oida muiden asiantuntijoiden tietdimyksen luotettavuutta tai suorituksia, tarvitaan toisia asian-
tuntijoita. Heidédn mukaansa se tekee asiantuntijuudesta kollektiivisen ominaisuuden eiké niin-
kéédn yksilollisen. Kun alan osaajat jakavat keskenédén yhteisen tietopohjan, heistd tulee ikddn
kuin tietyn kulttuurin jdsenid, jonka kontekstissa rajataan, mikd on ja mika ei ole tasokasta ja
tavoiteltavaa (Palonen & Gruber, 2010). Varhaiskasvatuksessa on pitkddn jo ndhty kidytdnnon

kokemuksen merkitys késityksessd asiantuntijuudesta.

3.1 Asiantuntijuuteen vaikuttavat tekijit

Asiantuntijuuden ndhddén rakentuvan vihintddn kahden eri osa-alueen avulla. Koulutus antaa
asiantuntijuudelle 1ahtokohdan, mutta kokemuksella on myos iso rooli asiantuntijuudessa. Tyn-
jalan (2010) mukaan asiantuntijuus muodostuu neljéstd piadelementistd, jotka ovat teoreettinen
tai kisitteellinen tieto, kdytdnnollinen tai kokemuksellinen tieto, toiminnan sédételyd koskeva
tieto tai itsesditelytieto ja sosiokulttuurinen tieto. Hinen mukaansa teoreettista tietoa voidaan
kuvata luonteeltaan muodolliseksi, universaaliksi sekd yleispétevéksi tiedoksi, jota voidaan
esittdd esimerkiksi luennoilla ja kirjoissa. Kirjoista ei voi oppia kdytdnndllisté tietoa, vaan se
syntyy tekemisen ja kdytdnnon kokemuksen kautta ja se voi olla monesti hiljaista, sanatonta
tietoa (Tynjald, 2010). Tutkimuksemme ndkokulmasta on keskeistd tarkastella erityisesti kou-
lutuksen tuoman teoreettisen tiedon ja kaytdnnon kokemuksellisen tiedon rooleja asiantuntijuu-
delle, silld ne ovat kaksi teemaa, jotka ndhdédén yleisesti vaikuttavan erityisesti varhaiskasva-

tuksen kontekstissa.

Opettajat ovat inkluusion toteuttamisen avainhenkil6ité, koska inklusiivisen koulutuspolitiikan
menestyksekés soveltaminen kdytdnndssd on riippuvainen siitd, minkélaiset tiedot ja taidot
opettaja omaa (Lakkala, 2009). Cook, Rao ja Collins (2017) kirjoittavat, ettd opettajilta usein
puuttuu tarvittavat valmiudet tukea oppilaita, joilla on moninaisia akateemisia ja kédyttdytymi-
seen liittyvid tarpeita. Omista vahvuuksista opettajana on tdrkedi olla tietoinen, mutta yhté téir-
kedd on pohtia, minkd suhteen tarvitsisi lisdd tietoa. Reflektion eli oman toiminnan kriittisen
tarkastelun ja pohdinnan myo6ta syntyy Tynjdldn (2010) mukaan itsesditelytietoa eli toiminta-

ja tyoskentelytapoihin, omaan ajatteluun ja oppimiseen liittyvad reflektiivistd ja metakognitii-
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vista tietdmystd. Toiminnan sdételyd koskevasta tiedosta voidaan puhua silloin, kun reflektiivi-
nen tarkastelu kohdistuu laajempiin yhteyksiin oman toiminnan ulkopuolelle eli esimerkiksi

tyOyhteis6on tai ammattialaan (Tynjild, 2010).

Teoreettinen, kidytdnnollinen ja itsesddtelytieto ovat persoonallisen tiedon muotoja, kun taas
sosiokulttuurinen tieto on kulttuurisiin ja sosiaalisiin kdyténtoihin, erilaisiin tydvalineisiin ja
laitteisiin sidottua tietoa, joka luo asiantuntijuuden kehyksen (Tynjdld, 2010). Toiminnan sdi-
telyn ja sosiokulttuurisen tiedon ndkdkulmasta on oleellista, ettd avaamme tulevissa kappaleissa
esimerkiksi tuen jarjestimiseen liittyvid asioita ja inklusiivista varhaiskasvatusta, jotta voimme
havainnollistaa kontekstia, jossa varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta tapahtuu. Myos kokemuk-
sen kasitteen ndkokulmasta on oleellista pohtia ympéristod, jossa kokemukset syntyvit (ks. Iso-

pahkala-Bouret, 2008).

Samaa ty6td voi usein tehdd useammalla eri koulutustaustalla. Meidén tutkimuksemme kon-
tekstissa varhaiskasvatuksen opettajan tehtdvid voi tehdd esimerkiksi sosionomi, kasvatustie-
teen kandi tai maisteri sekéd lastentarhaopettajaopiston kdynyt. Esimerkkeji on olemassa muil-
takin aloilta muun muassa kaupan alalla tradenomi ja ekonomi voivat tehdd samaa asiantunti-
jatyotd. Suomessa vallitseva opettajapula nékyy varhaiskasvatuksessa niin sanottuina epépate-
vind opettajina, joilla ei ole opettajan tydhon pétevoittavia koulutusta. Tamaé tarkoittaa kaytén-
nossé sitd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan tehtédvid on tiytetty esimerkiksi lastenhoitajilla.
Heilla ei télloin ole koulutuksen tuomaa asiantuntijuutta tyotehtavéaéan. Parviainen (2006) onkin
tutkimuksessaan tuonut esiin kisityksid, joita omaamme asiantuntijoista. Hén on nostanut esiin
thmisen asiantuntijan takana ja rohkaissut haastamaan asiantuntijoiden asemaa yhteiskunnassa.
Kyse ei ole siitd, ettemmeko voisi luottaa alan asiantuntijoihin vaan siitd, ettd asiantuntijuuteen

liittyva tieto tulee osin perustua aina tutkittuun tietoon (Parviainen, 2006).

Koulutuksen vastapainona asiantuntijuudessa on kokemuksen tuoma asiantuntijuus. Kokemus
ndhdéén arkikielessd yksinkertaisena kuvauksena tapahtuneesta (Kukkola, 2018). Isopahkala-
Bouretin (2008) mukaan kontekstisidonnaiseen asiantuntijarooliin asettuminen mahdollistaa
kokemuksen asiantuntijuudesta. Kukkola (2018) mainitsee, ettd kokemuksen méérd voi olla
sama esimerkiksi eri ihmisilld ty6ta haettaessa, mutta se voidaan néhda silti eriarvoisena hake-
muksessa. Esimerkiksi tyokokemuksen ajatellaan korvaavan alan perusasioihin perehdyttdmi-
sen (Kukkola, 2018). Voimmekin ajatella, ettd ndmd aiemmin mainitut epipatevit opettajat

voivat hyddyntdd uudessa tyotehtidvissd heiddn mahdollisesti pitkdd tyokokemustaan alalta,
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mutta heididn kokemuksensa ei kuitenkaan ole tdysin vastaavasta tyotehtdvéstd ja titen opetta-

jana olemisen asiantuntijuuteen ei vaikuta molemmat tekijét.

Eletty kokemus ndhdédn vahvana argumenttina tavallisen ihmisen muodostamalle mielipiteelle
(Rautajoki, 2018). Kehittyneen asiantuntijan toiminta on monesti automatisoitunutta tuntuma-
tiedon ansiosta, jonka vuoksi toimintaan ei tarvitse kiinnittdd niin paljon huomiota (Happo,
20006, s. 15). Viime vuosina on paljon puhuttu uusien opettajien mentoroinnista uran alkuvai-
heessa (Onnismaa, Tahkokallio, Lipponen & Merivirta, 2016). Mentorina toimii usein alalla
pidempéén tyoskennellyt opettaja, jonka kokemuksen tuoma asiantuntijuus mahdollistaa vasta
valmistuneen opettajan tukemisen. Parrila (2017) on myds tuonut ilmi esimiehen roolin tyon-
tekijoiden valmentajana. Valmentaminen ja mentorointi voi kohdistua yksiloon tai koko tiimiin
(Onnismaa, ym., 2016; Parrila, 2017). Mentorointi voi tulla tyontekijélle automaattisesti tai sitd
voidaan erikseen hakea tyonteon tueksi. Mentorointi on ollut myds hallituksen kdrkihankkeena,
josta esimerkiksi Kupila ja Karila (2019) ovat tehneet julkaisun. He tuovat esille opettajan iden-
titeetin rakentumisen ensimmadisten tydvuosien aikana, joka vaikuttaa myohempéén kokemuk-

seen omasta asiantuntijuudesta (Kupila & Karila, 2019).

Tyo6eldmén epdmaiirdisesti madritellyissd ja monimutkaisissa pdittelytilanteissa asiantuntijat
valitsevat monesti ratkaisun, joka on ikddn kuin riittdvdn hyvid, yhden ndkdkulman kannalta
ylivertaisena néyttidytyvén ratkaisun sijaan (Palonen & Gruber, 2010). Kokemuksen ndahdédén
myo6s tuovan keinoja vastata erilaisiin haastaviin tilanteisiin (Onnismaa, ym., 2016). Erilaisia
pedagogisia ratkaisuja kokeillaan tydvuosien aikana huomioiden jokaisen ryhmén olevan eri-
lainen. Onnismaan ja kollegoiden (2016) raportista tulee ilmi, ettd mentoroinnin nédhdéén ole-
van keskustelun avaaja juuri hankalissa tilanteissa ja vertaistuen luoja, jota kaipaa myds pidem-
péén tyoskennelleet opettajat. Kokemuksen késite on heididn tutkimuksessaan synonyymi tyo-
vuosien méiérille, mutta myds samankaltaisten tilanteiden kohtaamiselle arjessa (Onnismaa,

ym., 2016).

3.2 Inklusiivinen varhaiskasvatus asiantuntijuuden ymparistoni

Inklusiivisen varhaiskasvatuksen késitteleminen on oleellista, koska tutkimuksemme on kiin-
nostunut inkluusiosta nimenomaan varhaiskasvatuksessa. Suomi on sitoutunut useisiin koulu-
tusta ja kasvatusta késitteleviin suosituksiin ja asiakirjoihin, joiden tarkoituksena on edesauttaa
inkluusion sekéd inklusiivisen kasvatuksen toteutumista (Viitala, Neitola, Syrjaméki, Viljamaa

& Heiskanen, 2021). Opetushallituksen (2018) mukaan inklusiivinen toimintakulttuuri pyrkii
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edistimiin kaikessa toiminnassa osallisuutta, tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. Myos Laakso ja
kollegat (2020) mainitsevat, ettd inklusiivisessa kasvatuksessa keskeisid elementtejd ovat muun
muassa osallisuus ja tasa-arvo. Inklusiivinen varhaiskasvatus kokoaa titen yhteen inkluusion
keskeisen teorian ja liittd4 yhteen aiemmin esiin tuomat asiat tutkimuksessa keskeiseen varhais-

kasvatuksen kontekstiin.

Inkluusiosta puhutaan tutkimuksissa usein koulun nékdkulmasta, jolloin esiin nostettavat asiat
voivat olla varsin erilaisia kuin mitd varhaiskasvatuksen ndkdkulmasta havaitut asiat ovat. Ali-
joki ja Pihlaja (2012) tuovat ilmi, ettd suomalaisessa varhaiskasvatuksessa inkluusion toteutu-
misessa on parantamisen varaa. Vaikka varhaiskasvatuksen palvelurakenne kokonaisuudessaan
on inklusiivisempi verrattuna esimerkiksi perusopetuksen vahvaan erityiskoulutraditioon (Ali-
joki & Pihlaja, 2012). Hermanfors (2017) kirjoittaa, ettd monissa maissa inklusiivinen pedago-
giikka nédkyy selkedsti toisin kuin Suomessa. Lundqvist, Westling ja Siljehag (2016) tuovat
esiin Ruotsin mallin, jossa osa kaksivuotisista esikouluista ovat erikoistuneet tuen tarpeisten
lasten opetukseen. Namékin yksikot toimivat kuitenkin inklusiivisesti, silld esikouluihin osal-
listujia ei rajata sen perusteella onko heilld tuen tarvetta vai ei. Yksikot hydtyvit erikoistumi-
sesta siten, ettd heilld on ammattitaitoiset henkildstoresurssit inklusiivisen pedagogiikan var-

mistamiseen (Lundqvist ym., 2016).

Inklusiivinen varhaiskasvatus on monitahoinen ilmid, joka liittyy sekd laajempaan varhaiskas-
vatuksen jarjestimisen kontekstiin ettd varhaiskasvatuksen lédhipalveluiden ja varhaiskasvatuk-
sen jdrjestdmisen paikan periaatteeseen (Viitala ym., 2021). Pihlajan (2009) mukaan varhais-
kasvatuksen rakenne on inklusiivinen sen suhteen, ettd jokainen lapsi on oikeutettu yhteisiin
palveluihin ja jokaisella on yhtildinen oikeus osallistua varhaiskasvatukseen. Lainsdadanto pal-
velujdrjestelmén perustalla ei ohjaa segregoimaan eli jattdméaéan palvelujen ulkopuolelle yhté-
kddn lasta (Pihlaja, 2009). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2018)
mukaan varhaiskasvatusta tulee kehittdd huomioiden inkluusioperiaate. Inkluusion merkitys
varhaiskasvatuksessa ndhddin oikeudenmukaisuutena ja erilaisuuden monimuotoisuuden ar-
vostamisena (Lundqvist & Bodin, 2018). Kaikissa periaatteissa, poliittisissa ohjauksissa ja kdy-
tannoissd tulisi ndkyd inklusiivisen varhaiskasvatuksen arvopohjainen edistdminen (Herman-

fors, 2017).

Viitalan (2018) mukaan inklusiivinen kasvatus ja varhaiskasvatus on laadukasta kaikille kuu-

luvaa koulutusta ja kasvatusta, joka pohjautuu inkluusion ideologiaan. Inklusiivisen kasvatuk-
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sen médritteleminen tarkasti ei ole helppoa (Takala ym., 2018). Yksinkertaisesti sanottuna var-
haiskasvatuksessa inkluusiossa on kyse kaikille yhteisestd opetussuunnitelmasta ja kaikille yh-
teisistd palveluista (Alijoki & Pihlaja, 2012). Jokaisen lapsen tulee pystyd osallistumaan var-
haiskasvatukseen riippumatta esimerkiksi kulttuurisesta taustasta, vammaisuudesta tai tuen tar-
peista (Opetushallitus, 2018; Karila, Kosonen & Jarvenkallas, 2017). Inklusiivisessa varhais-

kasvatuksessa lasten ei tule muuttua vaan ympériston (Viitala, 2018; Hermanfors, 2017).

Ahosen (2017) mukaan ajatus inkluusiosta tulee olla varhaiskasvatustoiminnan keskiossa,
jonka mukaan tuen tarpeisiin vastattaisiin ryhmén yhteisessé toiminnassa. Laadukkaasti toteu-
tettu inklusiivinen varhaiskasvatus vaikuttaa Viitalan (2018) mukaan myonteisesti lapsiin, joilla
on tuen tarvetta, mutta lisdksi my0s kaikkiin muihin. Inklusiivinen ympéristo tukee lasten kie-
lellistd ja kognitiivista kehitystd, ja lapset oppivat liséksi sosiaalisia taitoja sekd leikkitaitoja
(Viitala, 2018). Takala ja kollegat (2018) tuovat esille, ettd 39 prosenttia heididn kyselyynsd
vastanneista suomalaisista opettajista oli sitd mieltd, ettd erityisopettajalla on suurin vastuu eri-
tyisen tuen oppilaista. Vain 18 prosenttia oli sitd mieltd, ettd jokainen opettaja opettaa erityisen
tuen oppilaita (Takala ym., 2018). Inklusiivinen varhaiskasvatus pohjustaakin teoriaa siihen,
ettd miksi tuen jérjestdmistd ohjaavat periaatteet ovat varhaiskasvatuksen opettajan asiantunti-

juudessa keskeisessa roolissa.

Lapsen tuen tarpeeseen tulisi Ahosen (2017) mukaan vastata lapsen vahvuuksien pohjalta ja
ongelmien painottamisen sijaan inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa korostuukin lapsen vah-
vuuksien huomioiminen. Néin tuetaan myds Varhaiskasvatussuunnitelman mukaista oppivana
yhteisond toimimista. Jokainen lapsi hyviksytddn omana ainutlaatuisena itsendén ja ndhdéan
arvokkaana (Ahonen, 2017, s. 158) ja jokaisella lapsella on oikeus saada onnistumisen koke-
muksia oppimisessa ja ryhmin jasenend toimimisessa (Opetushallitus, 2014). Onnistumisen ko-
kemukset ja kannustava ympéristd ovat Murron (2001) mukaan kaikkein tiarkeinté. Itsetunnon
vahvistaminen ja onnistumisen kokemukset korostuvat silloin, kun lapsella on kehityksellisia
haasteita, oppimisvaikeuksia ja erilaisia toiminnallisia rajoitteita, joiden vuoksi lapsi saattaa
kohdata arjessaan muita enemmaén vastoinkdymisid (Turja, 2017). Merkityksellistd on positii-
visen mindkuvan rakentuminen (Murto, 2001). Erilaisuuden arvostaminen korostuu varhaiskas-
vatuksen normeissa (Laakso ym., 2020). Ahosen (2017) mukaan inklusiivisessa varhaiskasva-
tuksessa tarkoituksena ei ole se, ettéd lapset toimivat keskendén samalla tavalla tai, ettd kaikkien
lapsien oletetaan parjddvin samalla madrilla aikuisen tukea. Jokainen lapsi saa tukea tarvitse-

mallaan tavalla, kun yhteis6 hyviksyy aidosti erilaisuuden (Ahonen, 2017, s. 158).
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Heinonen ja kollegat (2016) kirjoittavat, ettd kaikkien lasten tulee kokea olevansa merkityksel-
linen osa ryhméé sekd saada onnistumisen kokemuksia toimiessaan muiden lasten kanssa. Hei-
didn mukaansa lasten ndkokulmasta katsottuna vertais- ja ystdvyyssuhteet ovat keskeinen osa
varhaiskasvatusta. He kirjoittavat, ettd yksikédén lapsi ei saa jadda ryhmén ulkopuolelle tai tulla
torjutuksi ja aikuisen tehtdva on pitéd siitd huolta. Varhaiskasvatuksen keskeinen tehtévi ja
pohja muulle oppimisille on yhteis6llisyyden vahvistaminen ja siihen liittyvien taitojen eli esi-
merkiksi jakamisen, lohduttamisen tai auttamisen taitojen opettaminen (Heinonen ym., 2016,
s. 89). Jotta voidaan suunnitella sellaista pedagogista toimintaa, joka huomioi lasten yksilolliset
lahtokohdat ja ajattelutavat, tulee Turjan ja Vuorisalon (2017) mukaan kuunnella miti lapsilla
on sanottavaa. Lasten ndkokulma asioihin voi olla tdysin erilainen kuin aikuisten nidkodkulma,
mika voi luoda aikuiselle merkityksellisen tilanteen reflektoida sekd kyseenalaista omaa ajatte-
lua, mikéd puolestaan edesauttaa ammatillista kehittymistid (Turja & Vuorisalo, 2017). Taten

palaamme jilleen inkluusiossa keskeiseen osallisuuden teemaan.

Yhtékddn lasta ei saa jittdd toiminnan ulkopuolelle eikd yksikddn lapsi saa joutua kohtamaan
kielteisid asenteita (Lakkala, 2009). Booth ja kollegat (2006) kirjoittavat, ettd inkluusioon liit-
tyy vahvasti ajatus siitd, ettd kaikkien lasten viliset eroavaisuudet sekd yhtaldisyydet tulee tun-
nistaa. Lasten eroavaisuuksien huomioiminen ei tarkoita sitd, etti jokaiselle annettaisiin yksi-
161lisid tehtdvid vaan sen ansiosta pystytddn ymmartamadn paremmin moninaisia tapoja kokea
asioita (Booth ym., 2006). Sen sijaan, ettd oppilaiden erilaisuus néhtdisiin poikkeuksena, tulee
erilaisuuden olla opetuksen ja oppimisen ldhtdkohta (Vayrynen, 2001). Turjan (2017) mukaan
lapsen oppiminen sen hetkiselld 1dhikehityksenvyohykkeelléd tulee varmistaa mitoittamalla toi-
minnan vaikeustaso sopivaksi seké tukea lasta sopivin keinoin. Kannustavaa palautetta tulee

antaa riittdvasti ja oikea-aikaisesti (Turja, 2017).

3.3 Tuen jirjestimisti ohjaavat periaatteet

Olemme aiemmin tuoneet ilmi, ettd inkluusion mukaisesti tuki tuodaan lapsen luo hdnen omaan
varhaiskasvatusryhmiinsd. Tamédn vuoksi on tirkedd seuraavaksi avata tuen jirjestdmistd oh-
jaavat periaatteet, jotka ohjaavat varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta toteuttaa inklu-
siivista varhaiskasvatusta ja esiopetusta. Tuen jdrjestdmistd ohjaavat periaatteet luovat raamit
sille, miten lapsen tuki voidaan tuoda hinen luo parhaalla mahdollisella tavalla. Tutkimukses-
samme tuen jarjestdmisen tarkasteleminen sekd varhaiskasvatuksen ettd esiopetuksen nékokul-

mista on oleellista, silld tuen rakenteet muodostuvat ndissi eri lakien ja opetussuunnitelmien
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pohjalta. Varhaiskasvatuksesta puhutaan myds esiopetusikiisten lasten kohdalla, mikali he jaa-
vit esiopetuspdivand sitd edeltdvddn tai sen jdlkeiseen varhaiskasvatukseen (Opetushallitus,

2014).

Varhaiskasvatuslaissa mééritetddn ytimekkéésti lapsen oikeus tukeen varhaiskasvatuksessa:
”Varhaiskasvatuksen tavoite on tunnistaa lapsen yksildllisen tuen tarve ja jarjestdd tarkoituk-
senmukaista tukea varhaiskasvatuksessa tarpeen ilmettyd tarvittaessa monialaisessa yhteis-
tyossd.” (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018, 3§). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetus-
hallitus, 2018) on asiakirjana ohjaamassa tété velvoitetta. Esiopetuksessa kasvun ja oppimisen
tuen toteuttaminen kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti méadritetdén perusopetuslaissa. Pe-
rusopetuslain 16a§ ja 17§ mukaisesti tehostetun tuen ja erityisen tuen toteuttamisen tulee toteu-
tua, mikéli oppilas tarvitsee sddnnollisesti tukea. Tukimuotoja varten tulee tehda kirjalliset paa-
tokset (Perusopetuslaki, 24.6.2010/642, 16a§, 17§). Esiopetussuunnitelman perusteet (Opetus-

hallitus, 2014) on osaltaan ohjaamassa kolmiportaisen tuen toteuttamista esiopetuksessa.

Underwood, Valeo ja Wood (2012) tuovat esiin, ettd opetuksen tavoitteena on aina ldhtokoh-
taisesti jokaisen lapsen oppimisen tukeminen, mutta tukemiseen vaikuttavat my0s eroavaisuu-
det lasten mielenkiinnon kohteissa ryhmén sisélld. Varhaiskasvatuksessa toiminta suunnitellaan
ryhmén mielenkiinnon kohteiden mukaisesti niin, etté jokainen lapsi tulee huomioitua. Till6in
myos ne lapset, jotka eivét koe tirkedksi jonkun taidon oppimista joutuvat vaistimaétti opette-
lemaan toisten lasten mielenkiinnon kohteita (Underwood, ym., 2012). Varhaiskasvatussuun-
nitelmassa médritetyt laaja-alaisen oppimisen eri osa-alueet (Opetushallitus, 2018) tukevat nii-
den eri mielenkiinnon kohteiden opettamista ja vahvistumista. On kuitenkin tirkedd huomioida,
ettd varhaiskasvatuksessa lapsilla ei ole tdyttd ymmarrystd omista taidoistaan ja mahdollisuuk-
sistaan oppia (Underwood, ym., 2012), joten varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen suun-

nittelun merkitys on suuri.

Kolmiportainen tuki on tdhin asti ollut virallisesti kdytdssa vain esi- ja perusopetuksessa. Suo-
men hallitus on linjannut, ettd kolmiportainen tuki tulisi siirtdd myds varhaiskasvatukseen
(OAJ, 2020). Tama tarve tulee esille my0ds Eskelisen ja Hjeltin (2017) tutkimuksessa, josta kdy
ilmi, ettd yli puolet vastaajista haluaisi kolmiportaisen tuen myos varhaiskasvatukseen. Lapsen
oppimisen ja kehityksen tuen arviointi on keskeisessé roolissa tukea toteutettaessa (Opetushal-
litus, 2014). Esiopetusvuoden aikana on kdytdnndssd mahdollista seurata ja arvioida vain yhta
tuen porrasta lapsella. Taémén vuoksi tehostetulta tuelta harvoin kerkedd siirtyméddn erityisen

tuen piiriin ennen koulun alkua (Opetushallitus, 2014). On kuitenkin huomioitava, ettd jokaisen
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lapsen tilanne késitellddn yksilollisesti ja titen on mahdollista, ettd lapsen tuki voidaan méaarit-
tdd esiopetusvuoden alussa, jolloin kevéélld voidaan siirtdd lapsi ylemmélle portaalle ennen
koulun aloitusta. OAJ (2020) tuo esityksessddn esille tuen jatkumon kehittdmisen merkityksen
varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle. Kolmiportaisen tuen siirtyminen koko varhaiskasvatuk-
sen kayttoon hyodyttdisikin erityisesti niitd lapsia, jotka paityvét heti koulussa erityisen tuen

piiriin ollessaan esiopetuksessa vield tehostetulla tuella.

3.3.1 Lapsen kehityksen ja oppimisen tuki varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatussuunnitelmassa lapsen tarvitsema tuki késitelldén lapsen kehityksen ja oppimi-
sen tukena (Opetushallitus, 2018). Tuen keskidssé ovat yksilolliset, yhteisolliset ja oppimisym-
paristoihin liittyvat ratkaisut (Opetushallitus, 2018). Tukea ldhestytddn usein ensimmadisend pe-
dagogisten ratkaisujen avulla (ks. Sandberg, 2021; Viitala, 2018). Pienryhmét, kuvat ja viitto-
mat sekd lapsen yksilollinen ohjaaminen arjen tilanteissa ovat esimerkkejd néistd pedagogisista
ratkaisuista (Heiskanen, 2018). Varhaiskasvatuksessa tuki jrjestetddn padsaantoisesti aina lap-
sen omassa ryhmassé, mutta tarpeen vaatiessa tuki voi toteutua osittain tai kokonaan erityisryh-
massd (Opetushallitus, 2018; Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 34§ & 35§). Aljjoki, Suhonen,
Nislin, Kontu ja Sajaniemi (2013) toteavat, ettd lapsen tukitoimia suunniteltaecssa huomioidaan
erityisesti oppimisympaéristdiden merkitys lapsen oppimisprosesseissa. Oppimisympéristot luo-
daan pedagogisessa kontekstissa vuorovaikutuksessa aikuisten ja lasten vililld (Alijoki, ym.,

2013).

Varhaiskasvatuksessa lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjataan huoltajien kanssa sovitut
tavoitteet ja konkreettiset keinot lapsen tuen toteuttamiseksi. Pedagogisen asiakirjan tarkoituk-
sena on olla ohjenuorana tavoitteiden saavuttamiseksi (Sandberg, 2021). Lasta ei tule ndhda
vain tuen tarpeen nidkokulmasta, koska télloin huomioidaan vain pieni osa siitd, mité lapsi to-
della on (Booth ym., 2006). Varhaiskasvatuksessa tukeen liittyvien pedagogisten ratkaisujen
lisdksi huomioitavia ovat rakenteelliset ratkaisut, hyvinvointia tukevat jirjestelyt sekd hoidol-
liset ratkaisut (Opetushallitus, 2018). Heiskanen (2018) tuo esiin ndiden osa-alueiden konkreet-
tisia merkityksid varhaiskasvatuksen arjessa. Hdnen mukaansa esimerkiksi avustajaresurssit
osana rakenteellisia ratkaisuja tulee suunnitella tukemaan pedagogisia ratkaisuja (Heiskanen,

2018).

Hyvinvointia tukevat jérjestelyt kuten yhteistyé neuvolan kanssa tulee puolestaan hidnen mu-

kaansa jérjestdd lapsikohtaisesti ja ne voivat koskea lapsen lisdksi hanen perhettdén (Heiskanen,
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2018). Hyvinvointia tulee kuitenkin tarkastella monesta eri nakdkulmasta. Hyvinvointia tukee
myds lapsen ystidvyyssuhteiden syntymisen tukeminen seki sosiaalisten taitojen kehittyminen.
Heinosen ja kollegoiden (2016) mukaan kasvattajien tuleekin havaita herkisti sellaiset tilanteet,
joissa lapsi tarvitsee tukea esimerkiksi liittyen ystdvyyssuhteen solmimiseen, oppimiseen tai
sosiaalisiin taitoihin. Viimeisend mainitut hoidolliset ratkaisut koskevat varhaiskasvatuksessa
esiintyvid lddkehoidollisia tapauksia, joista tulee aina laatia erillinen l4&kehoitosuunnitelma

(Heiskanen, 2018).

3.3.2 Tuen jirjestiminen esiopetuksessa

Kolmiportainen tuki on esiopetuksessa tuen jarjestimisen ldhtokohta ja sithen kuuluvat yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki. Tutkimuksen kannalta on tirkedd ymmartdd mitd ndiden tuen por-
taiden toteuttaminen vaatii varhaiskasvatuksen opettajalta. Lapsen kasvun ja oppimisen tuen
jarjestiminen on varhaiskasvatuksen henkiloston vastuulla eivétkd lapsen huoltajat pysty kiel-
tadméén lapselle tehtdvien tuen arviointien ja suunnitelmien toteutumista (Opetushallitus, 2014).
Néaemme tutkimuksen kannalta tirkeédnd, ettd ymmarrdmme tukeen liittyvien késitteiden sisél-
16n osataksemme tulkita mistd mahdollisesti vastaajat puhuvat. On esimerkiksi olemassa oletus
siitd, ettd kaikki lapset saisivat yleistd tukea (ks. Louhela-Risteeld & Merildinen, 2020). On
kuitenkin hyvi pohtia, ettd onko kukaan tuen portaalla valmiiksi. Esiopetussuunnitelmastakin
tulee ilmi, ettd yleinen tuki on ensimmadinen keino vastata lapsen tuen tarpeeseen (Opetushalli-

tus, 2014).

Tuen portaiden ldhtSkohta on aina se, ettd portailla voidaan litkkua seka ylos etté alaspéin. Lap-
sen tuen noustessa tuen portailla nousevat samalla tuen keinojen méérat. Yleinen tuki ei tarvitse
erillistd tuen suunnitelmaa, vaan lapsen oppimista tukevat menetelmat kirjataan lapsen esiope-
tussuunnitelmaan (Opetushallitus, 2014). Olisikin teoreettisesti ajateltuna parempi sanoa, etti
kaikilla lapsilla on mahdollisuus saada yleisti tukea sen sijaan, ettd toteamme suoraan kaikkien
olevan yleisen tuen portaalla. Kolmiportainen tuki tulee ndhda jokaisen lapsen etuna ja oikeu-

tena (Louhela-Risteeld & Merildinen, 2020).

Esiopetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) mainitaan, ettd osa-aikainen erityisopetus on
tarkoitettu lapselle, jolla on vaikeuksia oppimisessa esimerkiksi kielellisissd, matemaattisissa
tai motorisissa taidoissa. Erityisopetus voi olla my0s varhaiskasvatuksen erityisopettajan jér-
jestdmiid pienryhmitoimintaa (Heiskanen, 2018). Lapsen kasvun ja oppimisen tukeen voivat

kuulua myo6s esimerkiksi erilaiset erityiset apuvilineet seké tulkitsemis- ja avustajapalvelut.
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Niihin tuen keinoihin lapsella on esiopetuksessa perusopetuslain 31§ mukaisesti oikeus mak-
suttomasti (Opetushallitus, 2014). Avustajapalvelut on suunnattu tukemaan lapsen itsendisté
selviytymistd ja omatoimisuutta. Pdivittdisten tilanteiden ja tehtdvien suorittamisessa avustaja
ohjaa ja tukee lasta toimimaan ohjeiden mukaisesti (Opetushallitus, 2014). Kun kolmiportaista
tukea toteutetaan laadukkaasti, pyritdin saamaan aikaan muutoksia pedagogisissa toimintata-

voissa ja ympadristossd (Louhela-Risteeld & Merildinen, 2020).

Tehostettu tuki on yleisesté tuesta seuraava vaihe. Louhela-Risteeld ja Merildinen (2020) tuovat
ilmi, ettd ennen tehostettuun tukeen siirtymisti tulee aina tehdd pedagoginen arvio. Pedagogi-
sessa arviossa nostetaan konkreettisesti esiin lapsen tuen tarpeet sekéd vahvuudet ja liséksi arvi-
oidaan mitkd tukitoimet ovat riittdvid (Louhela-Risteeld & Merildinen, 2020). Pedagogiseen
arvioon ei siis kirjata lapsen henkilokohtaisia ominaisuuksia. Pedagogisen arvion kohdat kési-
tellddn moniammatillisessa yhteisty0ssd, jonka jédlkeen voidaan tehda lapselle tehostetun tuen
oppimissuunnitelma tai mahdollisesti palauttaa lapsi tehostetusta tuesta yleiseen tukeen (Ope-
tushallitus, 2014). Tehostetun tuen suunnitelmaan kirjataan tarvittavat konkreettiset tukitoimet.
Tehostetun tuen suunnitelma arvioidaan vidhintdén kerran ennen lapsen kouluun siirtymisti

(Opetushallitus, 2014).

Erityinen tuki on korkein kolmiportaisen tuen muoto. Ennen erityiseen tukeen siirtymisté lap-
selle tehdddn pedagoginen selvitys, jossa kdy ilmi lapsen oppimisen edistyminen, vahvuudet ja
aiempien tukitoimien vaikutus (Opetushallitus, 2014). Erityinen tuki on mahdollista saada lap-
selle myds ilman erillisid selvityksid ja aiempaa tehostettua tukea perusopetuslain 17§ mukai-

sesti:

Erityisen tuen pditds voidaan tehdd ennen esi- tai perusopetuksen alkamista ...
ilman sitd edeltivdd pedagogista selvitystd ja oppimisen tehostetun tuen anta-
mista, jos psykologisen tai lddketieteellisen arvion perusteella ilmenee, ettid oppi-
laan opetusta ei vamman, sairauden, kehityksessa viivastymisen tai tunne-elimén

héirion taikka muun vastaavan erityisen syyn vuoksi voida antaa muuten. (Perus-

opetuslaki, 24.6.2010/642).

Erityisen tuen piitoksen valmistuttua tulee tehda lapselle henkilokohtainen opetuksen jérjesti-
mistd koskeva suunnitelma [HOJKS] (Opetushallitus, 2014). HOJKS laaditaan usein yhteis-
tyOsséd varhaiskasvatuksen erityisopettajan kanssa (Heiskanen, 2018). Suunnitelmasta tulee il-
metd lapsen hyvinvointiin, kasvuun ja oppimiseen liittyvét tavoitteet, pedagogiset ratkaisut,

tuen edellyttdma yhteistyo ja palvelut sekd tuen seuranta ja arviointi (Opetushallitus, 2014).
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Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013, 2§) on myds turvaamassa varhaista tukea siti tar-
vitsevalle. Lain merkitys korostuu erityisesti esiopetukseen kuuluvilla lapsilla, silld heilld on
oikeus perusopetuslain (628/1998, 31a§) mukaiseen oppilashuoltoon. Esiopetusikiisille kuulu-
vat neuvolapalvelut lasketaan osaksi oppilashuollon terveydenhoitopalveluita (Opetushallitus,
2014). Oppilashuoltoon kuuluu myds kuraattori ja psykologi palvelut osana monialaista yhteis-
tyotd (1287/2013, 7§). Esiopetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) on kirjattu oppilashuol-
lon rooli esiopetuksen jarjestdmisessd. Siind tuodaan ilmi, ettd oppilashuollon tavoitteena on
olla ensisijaisesti ennaltachkéisevid tukea, mutta sitd voidaan jarjestid myds kohdistetusti yk-
sil6llisend oppilashuoltona yhteistydssd lapsen huoltajien kanssa. Oppilashuollon keskeisim-
pand toimintamallina on yhteisollinen oppilashuolto ja sen tarkoituksena on seurata, kehittdé ja

arvioida esiopetusryhmien hyvinvointia (Opetushallitus, 2014).

3.4 Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden muodostuminen

Tieddimme nyt mitd asiantuntijuus yleisesti on, mista tekijoistd asiantuntijuus muodostuu ja li-
sdksi olemme kuvanneet kontekstia, jossa varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuus on kes-
keisessé roolissa. On aika syventyéd varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden muodostumiseen. Yk-
sinkertaisesti sanottuna asiantuntijaksi kehittymiseen vaikuttaa oma eldaméanhistoria, koulutus,
henkilokohtaiset ominaisuudet sekéd tyokokemus (Happo, 2006, s. 161). Varhaiskasvatuksen
asiantuntijuuden tarkastelussa tulee huomioida koko henkildston nidkékulma kokonaisuuden
ymmartdmiseksi, mutta kiinnitimme samalla erityistd huomiota tutkimuksemme kohderyh-
madn eli varhaiskasvatuksen opettajiin. Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden nékyvié osa-alu-
eita ovat tiimity0 oman tiimin kanssa, pedagoginen johtajuus sekd monialainen yhteisty6. Nii-
den ohella tapahtuu paljon aiemmin mainittua kokemuksen ja koulutuksen tuomaa asiantunti-
juutta, jotka linkittyvit ndihin eri tahoihin keiden kanssa sitd asiantuntijuutta jaetaan. Asiantun-

tijuuden jakaminen perustuu keskeisesti luottamukseen ja yhteistyohon (Heikka, 2017).

Varhaiskasvatuksen henkilostolla tulee olla Karilan ja kollegoiden (2017) mukaan sellaista
osaamista, jolla pystytdén osana ryhmin toimintaa huomioimaan tuen tarpeet. Lapsiryhmin ja
yksittdisten lasten oppiminen, kehitys ja ihmisend kasvaminen tulee mahdollistaa henkildstolta
vaadittavan osaamisen avulla (Karila ym., 2017). Varhaiskasvatuksessa olevissa pedagogisissa
tiimeissd tyOskentelee useamman eri koulutuksen saanutta henkilokuntaa ja télldin jokaisella

on oma erikoisosaamisalueensa koulutuksensa mukaisesti (Pihlaja & Viitala, 2018, s. 38; Uk-
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konen-Mikkola, Yliniemi & Wallin, 2020). Puhumme usein arkikielessd oman alan asiantunti-
joista, joita hyddynndmme varhaiskasvatuksen arjessa sen vaatimalla tavalla. Varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijaksi kehittymiseen sisdltyy esimerkiksi osallistuminen kasvatusyhteison merki-
tyksellisiin toimintoihin ja kulttuurisiin aktiviteetteihin sekd prosessi kasvatusyhteison jise-

neksi tulemiseksi (Kupila, 2012).

Kupila (2007) kirjoittaa, ettd taloudelliset ja yhteiskunnalliset tekijét varhaiskasvatuksen taus-
talla, luovat puitteet tyon teolle. Puitteiden luomisen lisiksi ne muodostavat odotuksia ja vaati-
muksia asiantuntijan tyolle (Kupila, 2007). Varhaiskasvatuksen tyontekijoiltd vaaditaan kykyéa
ja valmiuksia osaamisen jatkuvaan padivittdmiseen tydeldmaéssa tapahtuvien nopeiden muutos-
ten vuoksi (Kupila, 2012). Varhaiskasvatuksen toimintaympéristdjen seki kasvattajien mahdol-
lisuuksiin kehittdd ja toteuttaa asiantuntijuutta, heijastuu kulttuuriin ja yhteiskuntaan liittyvét
seikat (Happo, 2006, s. 40). Varhaiskasvatuksen ollessa toimintaympéristona varsin muuttuva,
vaaditaan osaamiselta ja ty0ltd avarakatseisuutta ja muutosvalmiutta, jotta voidaan hallita eri-

laisia ulottuvuuksia ja nikokulmia (Kupila, 2007).

Karila ja kollegat (2020) tuovat esille varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen vastuun kas-
vattajatiimissd suunnittelua, arviointia ja kehittdmisti tekemélld. Pedagogiseen vastuuseen kuu-
luvat heiddn mukaansa osallistumiset moniammatilliseen- ja verkostoyhteistyohon, vanhem-
pien osallistaminen varhaiskasvatustoiminnan kehittdmiseen seki erilaisten uusien kayténtojen
kehittdminen. Tdhédn vastuuseen kuuluvat myos vastaaminen lapsen kehitykseen ja oppimiseen
liittyvissd kysymyksissd sekd pedagogisen toiminnan viestittdminen (Karila ym., 2020). My6s
Ukkonen-Mikkolan ja kollegoiden (2020) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajat kertoi-
vat, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikka, kokonaisvaltainen suunnittelu, toteutus, arviointi,
kehittdminen ja oppimisympériston suunnittelu muodostavat heiddn asiantuntijuutensa ytimen.
He positioivat itsensd suhteessa lapseen lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen edistdjaksi
sekd osallisuuden mahdollistajaksi (Ukkonen-Mikkola ym., 2020). Kansainvéliselld varhais-
kasvatuksen kentilld puhutaan paljon opettajajohtoisuudesta, joka kokoaa yhteen opettajan pe-

dagogisen johtajuuden ja pedagogisen vastuun omassa lapsiryhmaéssé (Heikka, 2017).

Yksilon kokemus omasta vapaudesta osana yhteisoad vaikuttaa hinen kokemukseensa erilaisuu-
den hyviksymisestd (Underwood ym., 2012). Opettajien tulisi arvioida kdytosséd olevia peda-
gogisia vilineitd tai kdytantdjd oppilaiden yhteenkuuluvuuden ja osallisuuden ndkékulmasta

(Sirkko, 2020). Takalan ja kollegoiden (2020) mukaan opettajien kyky arvioida tyotidn jatku-

28



vasti ja mukauttaa opetustaan ja toimintatapojaan nousee keskioon inklusiivisessa opettajuu-
dessa. Ammattitaidon kasvaessa opettajan taidot kehittyvit (Takala ym., 2020). Biamban
(2016) mukaan kasvattajan rooli inklusiivisessa ymparistossa on tirked ja se vaatii vaivannakoa
ja sinnikkyyttd. Kasvattajien tulisi tarkastella asioita asettamalla itsensd lapsen asemaan
(Biamba, 2016). Tukea tarvitsevan lapsen tai nuoren oppimista ja osallistumista vahvistaa opet-
tajan inklusiivinen orientaatio ja se, ettd selviytyminen ei ole riippuvainen ainoastaan siitd, min-

kalaiset yksilolliset voimavarat lapsella on (Murto, 2001).

Varhaiskasvatuksen opettajat konkretisoivat asiantuntijuuteensa kuuluvan opetussuunnitelmien
ja varhaiskasvatuksen lainsddddnnon tuntemisen, tiimin pedagogisen toiminnan johtamisen,
lapsen tuen tarpeen havaitsemisen, pedagogisen puheen ylldpitdmisen ja eri asiantuntijoiden
kanssa tehdyn yhteistyon (Ukkonen-Mikkola ym., 2020). Valtakunnallinen varhaiskasvatus-
suunnitelma on siis yksi keskeinen opettajan tyotd ohjaava tekijd varhaiskasvatuksessa tukea
jarjestettdessd. Kunnilla on my0s omat varhaiskasvatussuunnitelmat, jotka ovat tehty heidén
tarpeisiinsa valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman pohjalta. Rantala ja Uotinen (2014)
ovat tutkineet nditd kuntakohtaisia suunnitelmia ja he toivat niisté esille vanhempien mielipi-
teen merkityksen lapsen haasteista keskusteltaessa. He mainitsivat, ettd opettajan asiantuntijuu-
den rinnalla vanhempien havainnot oman lapsen haasteista ovat keskeisessa roolissa tukea kir-

jattaessa (Rantala & Uotinen, 2014).

Kupila (2007) kirjoittaa, ettd lasten sekd perheiden tarpeet ohjaavat asiantuntijan tydskentelya,
koska asiantuntijan ty0 koskettaa lapsia ja perheitd. Perheiden ja lasten lisdksi asiantuntija tekee
yhteistyotd varhaiskasvatuksen eri tahojen tydyhteisdjen ja tyontekijoiden kanssa sekd esimer-
kiksi paittdjien ja kouluttajien kanssa (Kupila, 2007). Inklusiivisen varhaiskasvatuksen keskei-
sid osia ovat monenlaisista 1dht6kohdista tulevien vanhempien tukeminen ja kohtaaminen seké
yhteistyon turvaaminen (Eerola-Pennanen & Turja, 2017). Sucuoglua ja Bakkaloglu (2018)
ovat tutkineet vanhemman ja opettajan vélistd vuorovaikutussuhdetta inklusiivisessa varhais-
kasvatuksessa. Mitd parempi vuorovaikutussuhde vanhemman ja opettajan vélilld oli niin, sitd
paremmin ndhtiin lapsen oppimisen ja kehityksen tukemisen onnistuvan (Sucuoglua & Bakka-

loglu, 2018).

Luottamuksen rakentaminen ja yhteinen sitoutuminen lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen
edistdmiseen ovat huoltajien kanssa tehtévissd yhteistydssé keskeisessid roolissa (Opetushalli-

tus, 2018). Paivittidiseen vuorovaikutukseen kuuluvat yleensé lapsen pdivén tapahtumien ja ha-
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vaintojen jakaminen. Huoltajilla tulee my6s olla mahdollisuus ottaa yhteyttd varhaiskasvatuk-
sen henkildstoon heitd mietityttdvissd asioissa. Huoltajien kanssa tehtdvédédn yhteistyohon kuu-
luvat myos kaksi kertaa vuodessa olevat lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan liittyvét keskus-
telut, jotka luovat huoltajille mahdollisuuden selkeddn vuorovaikutukseen ja vaikuttamiseen

(Opetushallitus, 2018). Niiden tarkoituksena on vahvistaa huoltajien osallisuutta.

Kuten aluksi totesimme, niin asiantuntijuuteen kuuluu keskeisesti asiantuntijuuden jakaminen
muiden kanssa. Varhaiskasvatuksen opettajalle 1dhin tukihenkild erityispedagogista osaamista
vaativiin tilanteisiin on varhaiskasvatuksen erityisopettaja. Télld hetkelld mikddn asiakirja ei
kuitenkaan ohjaa suhdelukuja siithen, ettd kuinka monta lasta yhdelld erityisopettajalla on vas-
tattavanaan (OAJ, 2020). Leskinen ja Salminen (2015) tuovat esiin myds kuntien vélisen eron
niiden lasten méérissd, jotka saavat tehostettua tai erityistd tukea. Voimme siis epdillé erityis-
opettajilla olevan hyvin erilainen tilanne eri kunnissa, kun lasten tuen tarpeiden kohdalla pro-
sentuaaliset erot ovat suuria. Alijoen ja kollegoiden (2013) tutkimuksessa tulee esille erityis-
opettajien merkitys erityispedagogisten menetelmien kayton lisddmisessd ja pedagogisen sen-
sitiivisyyden lisdéntymisessd. Pelkdn konsultaation merkitys ndhdéén siis tutkimuksissa epé-
suotavana, silld erityisopettajan osaamista tarvitaan konkreettisten muutosten tekemiseksi (Her-

manfors, 2017; Alijoki, ym., 2013).

Koko varhaiskasvatusyksikon pedagogiasta vastaa kuitenkin pedagoginen johtaja ja hdn on tir-
kein pedagoginen yhteistyokumppani varhaiskasvatuksen opettajalle. Johtajuutta on varhais-
kasvatusyksikdissé kehitetty vuosien aikana ja sen erilaisia muotoja on néhtévissé eri kunnissa.
Tutkimuksemme kannalta on kuitenkin keskeisté tarkastella vain pedagogista johtajuutta, silla
se vaikuttaa konkreettisesti varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuteen. Varhaiskasvatuk-
sen opettajan, johtajan ja usein myds varhaiskasvatuksen erityisopettajan yhteistyostd konkreet-
tinen kdytannon esimerkki on yksikoissa jérjestettdvit pedapalaverit (Heikka, 2017). Pedago-
ginen johtaja rakentaa yksikolleen arvopohjan, jonka mukaan toimintaa kehitetddn (Fonsén &
Parrila, 2017). Opettajat sitoutuvat tyossdén toteuttamaan tdmén arvopohjan mukaista pedago-
giikkaa ja ndisséd pedapalavereissa kdydéén 14pi konkreettisesti, ettd miti tulee tapahtua saavut-

taakseen asetetut tavoitteet laadukkaalle varhaiskasvatukselle.
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3.5 Havainnoinnin merkitys tuen suunnittelussa

Lasten tuen tarpeet ovat hyvin moninaisia ja varhaiskasvatuksen rooli tuen tarpeiden tunnista-
jana seka toteuttajana on keskeinen (Heinonen, ym., 2016, s. 89-90). Tukea ldhdetdédn aina ra-
kentamaan havainnoinnin kautta ja titen se on varhaiskasvatuksen asiantuntijuudessa yksi kes-
keisimmistd tyokaluista. Suhosen ja kollegoiden (2015) sekd Heinosen ja kollegoiden (2016)
avulla toimme jo aiemmin esille havainnoinnin merkityksen tuen toteuttamisessa niin varhais-
kasvatuksessa kuin esiopetuksessa. Havainnointi ja tuen antaminen kuuluu koko varhaiskasva-
tuksen henkilostolle koulutuksen antaman osaamisen mukaisesti (Opetushallitus, 2018). Heis-
kanen (2018) tuo esiin seitsemdn havainnoinnin osa-aluetta (Kuvio 1), joiden avulla varhais-
kasvatuksessa tuen tarpeita pyritdin viemiédn lapsikohtaisesti eteenpédin. Havainnoinnin néh-
ddin olevan keskeisessd roolissa my0s pedagogisessa suunnittelussa niin varhaiskasvatuksessa
kuin esiopetuksessa (Heiskanen, 2018). Tuen tarpeet voivat jokaisella lapsella ndyttidytyd hyvin
eri tavalla, eikd niitd koskaan saa mairittdé lapselle ilman havaintoja. Ndiden seitsemén eri osa-
alueen on tarkoitus luoda laajempaa késitystéd lapsen erilaisista tuen tarpeista ja siitd missé ti-

lanteissa niitd esiintyy (Heiskanen, 2018).

Kuvio 1: Havainnoin osa-alueet (mukaillen Heiskanen, 2018)

Eri Fyysinen
nikokulmat ympaéristo
Annetun tuen Sosiaalinen
vaikutus ympiiristo
) Lapsen Vuorovaikutus
yvinvointi ja Kieli

Arjen tilanteet
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Havainnointi edesauttaa osallisuuden toteutumista ja Barton ja Smith (2015) tuovat esiin jokai-
sen lapsen oikeuden péésté osaksi niin fyysistd kuin sosiaalista ymparistod. He tuovat esiin, ettd
opettajan vastuulla on jo ldhtokohtaisesti luoda kaikille saavutettava ymparisté ryhméaan sen
sijaan, ettd sitd muokattaisiin aina jilkikéteen tuen tarvetta vastaavaksi (Barton & Smith, 2015).
Fyysinen ympéristo ndyttdytyy lapselle usein erilaisena siséllé ja ulkona, jonka vuoksi on tarked
havainnoida lapsen reaktioita ja osallisuutta eri ympéristdissé ja huoneissa (Heiskanen, 2018).
Laadukkaiden fyysisten ymparistdjen ndhdddn vaikuttavan positiivisesti tuen tarpeisten lasten

kasvuun ja kehitykseen (Barton & Smith, 2015; Alijoki, ym., 2013).

Sosiaalinen ymparistd on varhaiskasvatuksen arjessa yhteydessa siithen, kuinka monen muun
henkilon kanssa lapsi on tilanteessa tekemisissd (Heiskanen, 2018). Havainnoinnilla voidaan
tuottaa tietoa siitd, ettd kenen kanssa lapsi tulee hyvin toimeen ja miten tuen tarve eroaa eri
kokoisissa porukoissa. Halmeen, Perélédn ja Kansteen (2015) tutkimuksessa tulee esille, ettd yli
kymmenes tutkimukseen osallistuneista vanhemmista on huolissaan juuri lapsen sosiaalisista
suhteista. Asiaan puuttuminen varhaisessa vaiheessa néhtiin tutkimuksessa lapsen kokonaisval-
taista hyvinvointia edistdvéni tekijdna (Halme, ym., 2015). Sosiaalisella ymparistolld on mer-
kitys myo0s siihen, ettd minkélaiseen vuorovaikutuksen kulttuuriin lapsi kehittyy, silld ympa-

ristd voi seki rohkaista ettd rajoittaa lapsen tunteita ja kayttaytymistd (Pihlaja, 2018).

Vuorovaikutus ja kieli on osa lapsen arkea jatkuvasti. Havainnoinnissa tulee ottaa huomioon
lapsen kyky tuottaa omaa &didinkieltd ja vastaanottaa ohjeita eri tilanteissa (Heiskanen, 2018).
Vuorovaikutus voi tapahtua myds kuvien ja viittomien avulla. Monikulttuuristen lasten koh-
dalla tulee huomioida heiddn oma didinkielensd ja kyky osallistua toimintaan heille vieraan
kielen kautta. Laulut, lorut ja leikit ovat osaltaan vahvistamassa lapsen rikkaan vuorovaikutuk-
sen ja kielen kehittdmistd. Ne ndhdaankin useassa eri tutkimuksessa merkittdvassd roolissa
osana tavallista pedagogiikkaa lapsen positiivisen vuorovaikutuksen vahvistamisessa (Alijoki,
ym., 2013). Ahonen (2015) tuo véitdskirjassaan ilmi vuorovaikutuksen monipuolisuuden ver-
baalisen ja nonverbaalisen vuorovaikutuksen vélilld. Han tuo esiin lapsen ja aikuisen véliset
erot viestinndssd ja korostaa havainnoinnissa olevan aina virhetulkinnan mahdollisuus, kun

lapsi kdyttad enemmén nonverbaalista viestintdd (Ahonen, 2015).

Arjen tilanteet ovat tuen tarpeita havainnoitaessa nakyviassd roolissa, silld ne sisdltdvit muun
muassa ruokailut, siirtymét, yhteiset kokoontumiset ja ulkoilut (Heiskanen, 2018). Keskeista
on havainnoida, kuinka omatoimisesti lapsi pystyy ndissa tilanteissa toimimaan. Pedagogisessa

suunnittelussa taytyy valmiiksi huomioida rutiinit, jotta lapsella on mahdollisuus itse ennustaa

32



mitd tapahtuu seuraavaksi (Sandberg, 2021). Suunnittelun kannalta on my0s oleellista tietdd
misséd kohdassa péivid lapsen haastavat tilanteet esiintyvét (Heiskanen, 2018) ja tdma tieto saa-

daan havainnoinnin avulla.

Lapsen hyvinvointia havainnoitaessa kiinnitetddn huomiota lapsen vireystilaan, nilkéén ja tun-
netiloithin (Heiskanen, 2018). On esimerkiksi huomioitava, ettd lapsen tarkkaavuusjirjestelma
toimii tehokkaammin, mikali lapsi on syonyt, nukkunut ja ulkoillut (Sandberg, 2021). Lapsen
yksilollisyys tulee esille myos hyvinvoinnin havainnoissa. lkdtaso huomioiden tulee miettid,
kuinka paljon lapsi esimerkiksi tarvitsee paivilepoa. Lyhyemmét pdivaunet voivat olla riittavét
aktiiviselle lapselle (Sandberg, 2021). Hyvinvointiin kuuluvat myos ne tekijét, jotka vaikuttavat
varhaiskasvatuksen ulkopuolella. Havainnoinnin avulla voimme saavuttaa tietoa lapsen suhtau-

tumisesta omaan arkeen ja kotioloihin.

Annetun tuen vaikutus tulee varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa arvioida joka vuosi (Ope-
tushallitus, 2018; Opetushallitus, 2014). Heiskanen (2018) tuo esiin ajatuksen havainnoida sité,
kuinka lapsi toimii ilman néitd annettuja tukitoimia ja kuinka hin pystyy osallistumaan toimin-
taan muiden lasten tuella. Tuen vaikutusten arviointi vaikuttaa sithen minkaélaisia tukitoimia
lapselle voidaan suunnitella tulevaisuutta ajatellen (Heiskanen, 2018). Tehostetun tuen oppi-
missuunnitelma ja erityisen tuen HOJKS tulee arvioida védhintdin kerran vuodessa (Opetushal-
litus, 2014). Samalla kun lapselle annettuja tuen keinoja arvioidaan, niin voidaan havainnoida
Barton ja Smithin (2015) mukaan olemassa olevien resurssien kdyttod. Varmistua siitd, ettd
kaikki kaytettdvissd oleva tieto ja resurssit ovat viemadssé tavoitteita eteenpiin (Barton & Smith,

2015).

Nékokulmat eri tahojen valilld ovat lapsen tukitoimia toteutettaessa merkittdvassa roolissa, silld
esimerkiksi kolmiportaista tukea toteutettaessa tarvitaan myos huoltajien ja muiden ammatti-
laisten ndkemys lapsen tuen tarpeista (Opetushallitus, 2014). Arjessa on hyva havainnoida eri-
tyisesti huoltajien suhtautumista lapsen tuen tarpeisiin ja annettuihin tukitoimiin (Heiskanen,
2018). Varhaiskasvatuksen opettajan velvollisuus on my0s antaa tietoa lapsen tilanteesta, tuen
keinoista ja sen toteutumisesta huoltajille (Opetushallitus, 2014). Ilman asianmukaista tietoa ei
voi olettaakaan huoltajien olevan perilld lasta koskevista asioista. Varhaiskasvatuksen erityis-
opettajan rooli tulee nékyvéksi erityisesti silloin kun lapsen tukea suunnitellaan pedagogisiin
asiakirjoihin. Pedagogisten dokumenttien tarkoituksena on yksiloidd opetuksen tavoitteet lap-

selle ja usein niiden kirjoittamisesta vastaa ryhmén varhaiskasvatuksen opettaja (Heiskanen,
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Alasuutari & Vehkakoski, 2018). Pedagogisten asiakirjojen laatimiseen voivat osallistua kaikki

lapsen hoitoon, kasvatukseen ja opetukseen osallistuvat henkildt (Sandberg, 2021).
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4 Tutkimuksen metodologia

Tutkielmamme tavoitteena on tuoda esiin niitd teemoja, jotka varhaiskasvatuksen opettajat nos-
tavat esiin omista kokemuksistaan inkluusiosta varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatuksen
opettajat velvoitetaan tydssddn vastaamaan ryhmén pedagogiikasta, joka siséltdd inklusiiviseen
varhaiskasvatukseen kuuluvat pedagogiset ratkaisut. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole
tilastollisten yleistyksien tekeminen (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 99), vaan pyrimme kirjoitel-
mien avulla saamaan tietoa ilmidstd osana varhaiskasvatuksen opettajan tyotd. Todellisuuden
ja sen kautta saadun tiedon subjektiivisen luoteen korostaminen on yksi laadullisen tutkimuksen

keskeisistd tunnuspiirteistd (Puusa & Juuti, 2020).

Puusa ja Juuti (2020) nostavat esiin, ettd laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita yk-
sittdisistd tapauksista ja merkityksellistd tutkimuksessa on nikdkulmat, joita osallistuvat ihmi-
set nostavat esiin sekd miten tutkija on vuorovaikutuksessa yksittdisen havainnon kanssa. Tut-
kimuksemme perustuu narratiivisuuteen ja sen voi Puusan, Hannisen ja Monkkdosen (2020) sekd
Heikkisen (2015) mukaan ymmartda neljdlld eri tavalla: se voi viitata tiedon luonteeseen tai
tietdmisen tapaan seka kerdttyyn tutkimusaineistoon. Sen lisdksi silld voidaan viitata tutkimuk-
sen kdytannolliseen merkitykseen tai aineiston analyysitapoihin (Puusa ym., 2020; Heikkinen,

2015). Hyodynndmme tutkimuksessamme néitd molempia.

Tokkari (2018) tuo esiin, ettd analyysin lopettaminen ja tutkimustulosten valinta mahdollisten
tulkintojen vililtd voi olla tutkijalle haastavaa. Hinen mukaansa selked tutkimusaiheen- ja ky-
symyksen rajaaminen helpottaa tulosten konstruointia. Se edesauttaa analyysin paattamista sel-
laiseen vaiheeseen, jossa tutkija kokee vastanneensa asettamaansa tutkimuskysymykseen (Tok-
kari, 2018). Puusan ja Julkusen (2020) mukaan tieteen objektiivisuus tarkoittaa vaatimusta
kyetd erottamaan tutkija tutkimuskohteesta siten, ettd tutkimuskohteen ominaisuuksiin eiké tut-
kimustuloksiin saa vaikuttaa tutkijan omat toimenpiteet sekd oletukset. Kun tehdédan laadullista
tutkimusta, tutkijoiden tulee hyviksyé, ettd on mahdotonta saavuttaa tiydellinen objektiivisuus
(Puusa & Julkunen, 2020). Tama yhdistyy analyysissa tapahtuvaan pohdintaamme, jossa

tuomme esiin omat esiymmarryksemme ilmidsta.

Tutkimuskysymyksemme tarkoituksena on pédstd perille niisté asioista, joita opettajat nostavat
esiin, kun heitd pyydetdédn kertomaan inkluusiosta. Alun perin tutkimuskysymyksemme painot-

tivat varhaiskasvatuksen opettajan ndkokulmaa, mikd on paljon suppeampi késitteend. Téten
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kokemus kisitteend vastaa enemmaén tavoitetta moniulotteisesta lahestymismuodosta ilmidon.

Tutkimuskysymyksemme tédten on:

Mitd varhaiskasvatuksen opettajat kertovat inkluusiosta ja sen vaikutuksista asiantunti-

juuteen?

4.1 Narratiivinen tutkimusote ja kokemuksen tutkiminen

Olemme tuoneet ilmi, ettd tutkimuksen tavoitteena on saada laadullista tietoa ilmidstd. Tutki-
muksen tavoitteen kannalta on ollut merkityksellistd miettid, miten saamme parhaiten esille
vastaajien mielestd keskeisid asioita. Heikkinen (2015) kirjoittaa, ettd kertomusten ja kertomi-
sen tutkiminen on luonnollinen vaihtoehto tutkimuksen tekemiselle, kun halutaan ymmartaa
ihmisié sekd heidan toimintaansa. Ihmisen jokapiivdisen arjen tapahtumiin ja sosiaalisiin suh-
teisiin liittyy Erkkildn (2015) mukaan vahvasti narratiivinen ajattelu. Hinen mukaansa ihmiset
tuottavat narratiivisen selityksen loogis-tieteellisen sijaan, kun heiltd kysytdian miksi he toimi-
vat tietylld tavalla. Narratiivinen tietdiminen soveltuu hyvin myds tutkijan vélineeksi, koska ih-
minen ymmartiéd sekd omaa ettd toisten elaméa narratiivisesti (Erkkild, 2015). Paddyimme nar-
ratiiviseen tutkimukseen, koska uskomme sen mahdollistavan pddsyn vastaajien henkilokoh-

taisten arjen tapahtumien ja kokemusten pariin.

Metodina narratiivinen tutkimusote ldhtee liikkeelle kokemuksista ilmaistuna yksildiden elet-
tyjen ja kerrottujen tarinoiden kautta (Creswell, 2013). Narratiivinen tutkimusote perustuu sille
ajatukselle, ettd narratiivit eli kertomukset tai tarinat ovat keskeisin keino kommunikoida, se-
littda, jarjestdd ja ymmairtdd ihmisten keskindisid suhteita ja inhimillistd eldméé (Puusa, ym.,
2020). Tiivistetysti sanottuna kerronnallinen tutkimus on Heikkisen (2015) mukaan kiinnostu-
nut kertomisesta ja kertomuksista tiedon rakentajana ja vilittdjand. Puusa ja kollegat (2020)
kirjoittavat, ettd narratiivinen tutkimusote ei viittaa yksittdiseen metodiin eiké se ole yhtendinen
kokonaisuus. Se muodostaa laajan viitekehyksen, joka liittd4 yhteen kertomuksiin liittyvaa tut-
kimusta tai viittaa ymmaértdmisen tapaan laajemmin ja tulkitsee ihmisyhteisdjen toimintaa

(Puusa ym., 2020).

Tutkittavien kokemukset ovat keskeisessd asemassa laadullisessa tutkimuksessa, ja tutkimuk-
sen tavoitteena on luoda kohteena olevasta ilmidstéd teoreettisesti mielekds tulkinta (Puusa &
Juuti, 2020). Narratiivinen tutkimusote nékee todellisuuden moniédénisené ja pyrkii nostamaan

niiden dénet esiin, joiden déni ei ole yhteiskunnassa tai tutkimuksessa padssyt kuuluviin (Estola,
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1999). Haluamme omalta osaltamme saada varhaiskasvatuksen opettajien dénet kuuluviin ja
hy6dyntdmalld narratiivista tutkimusta ja aineiston keruu tapana avointa kirjoitelmaa, koemme

luoneen siithen mahdollisuuden.

Erkkildn (2015) mukaan kertojan ndkokulma muodostaa lahtdkohdan narratiiviselle suuntauk-
selle. Hanen mukaansa narratiivisessa tutkimuksessa joidenkin asioiden paikkansapitdvyyden
varmistamista tdrkedmpdd on ymmartéd yksilon ainutlaatuista ndkdkulmaa valitussa konteks-
tissa (Erkkild, 2015). Aineistoa lukiessamme emme ole kiinnostuneita siitd, onko joku asia totta
vai ei. Kokemusta tutkittaessa on luotettava siithen, ettd tutkittavat kertovat todenmukaisesti
tapahtumista (Tokkari, 2018). Haluamme tutkia varhaiskasvatuksen opettajien kertomuksia liit-
tyen inkluusioon toteutumiseen, joten oletamme kaiken mité he kertovat olevan totta, koska he
kertovat omista kokemuksistaan. Kokemus kisitteend sisdltdd nimittdin elamykset, tapahtumat,

tuntemukset, ajatukset, taidot ja kyvyt (Kukkola, 2018).

Kontekstin késite on sekd monimerkityksellinen ettd kattaa tarinan sijoittumisen tiettyyn paik-
kaan, aikaan ja sosiaaliseen struktuuriin (Erkkild, 2015). Narratiivisessa tutkimuksessa tieto on
aina erottamattomasti ja kiintedsti yhteydessa tietdvadn henkiloon sen sijaan, ettd tieto olisi ob-
jektiivista (Estola, 1999). Narratiivinen tutkimus ei tuota objektiivista tietoa, mitd emme my0s-
kédén tutkimuksellamme pyri saavuttamaan. Varhaiskasvatuksen opettajien kertomat asiat eivit
ole objektiivisia, koska vastaukset syntyvét heiddn omista ajatuksistaan ja kokemuksistaan.
Vastauksissa on aina jotain henkilokohtaista ja vastaukset voi ndhda riippuvaisina asenteista tai

nidkemyksista.

Narratiivista aineistoa voidaan analysoida erilaisilla tavoilla (Creswell, 2013, s. 72). Valmiiden
vaiheittain etenevien analyysimallien sijaan, narratiivinen tutkimus tarjoaa tutkijalle vaihtoeh-
toja aineiston analyysiin (Tokkéri, 2018). Erkkildn (2015) mukaan narratiivisen analyysitavan
tarkoituksena on 10ytd4 tarinan juoni, mutta myos sdilyttdd kertojan &éni, analysoida erilaisia
kerronnan tapoja ja kontekstia ja analysoida kertojan ja tutkijan vélistd yhteisty6td tarinan tuot-
tamisessa. Kun taas valitsemamme narratiivien analyysitavan tavoitteena on luokitella ja tema-
tisoida narratiiveja (Erkkild, 2015). Tutkimuksellisen annin ndkdkulmasta jaottelu mahdollistaa
melkein minkd tahansa laadullisen aineistonkeruumenetelmén kiyton ja silti tutkimusta voi-

daan kuvata narratiiviseksi tutkimukseksi (Laitinen & Uusitalo, 2008).

Madrittelimme kokemuksen kisitteen opettajan asiantuntijuuden yhteydessd, mutta tutkimuk-

sen kannalta on tarkedd vield tarkastella mitd kokemus on metodologian ndkdkulmasta. Perttula
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(2015) maarittdd kokemuksen tarkoittavan tajunnallista tapaa, jolla merkityksellistetdédn todel-
lisuuksia, joiden kanssa ihminen on suhteessa. Opettajan arkityOssd vaikuttavaa tietoa voi ku-
vata kokemuksellisena mutta myos usein tiedostamattomana seké ddnettoména (Estola, 1999,
s. 132). Kukkolan (2018) mukaan kokemuksista puhuttaessa voidaan tarkoittaa kompetensseja
eli kykyjé ja taitoja. Sosiaalisissa kdytdnnoissimme ja kielenkdytossdmme kokemus voi tar-
koittaa monenlaisia eri asioita ja sen vuoksi eri kokemuksiin kohdistuva tutkimus voi olla 14h-

tokohdiltaan ja luonteeltaan erilaista (Kukkola, 2018).

Narratiiviseen ldhestymistapaan liittyy Erkkildn (2015) mukaan kokonaisvaltainen ajatus ithmi-
sen maailmassa olemisesta kietoutuneena kokemuksiinsa. Erkkild nostaa esiin my®ds, ettd koke-
mus késitteend on varsin keskeinen narratiivisessa ldhestymistavassa. Ihmisen ajatellaan ku-
vaavan kokemusmaailmaa kertoessaan tarinoita (Erkkild, 2015). Tokkari (2018) kirjoittaa, ettd
vain osa narratiivisen tutkimuksen monitieteisistd tutkimussuunnista edustaa kokemuksen tut-
kimista. Erilaiset tavat hankkia tutkimusaineistoa edustavat Perttulan (2015) mukaan keinoja,
joilla pyritddn saamaan ihmiset ilmaisemaan kokemuksiaan. Esimerkiksi puhe, tekstit, piirrok-
set tai valokuvat ovat kokemuksen kuvaustapoja (Perttula, 2015). Meidin tutkimuksessamme
kokemus tulee ilmi tekstien avulla eli kirjoitelman voi nédhdé varhaiskasvatuksen opettajan ta-

pana kertoa omasta kokemusmaailmastaan.

Kukkola (2018) kirjoittaa, ettd kokemusten siséllot, niiden jdsennys ja teemoittelu ovat monesti
kokemuksen tutkimuksessa tarkastelun kohteena (Kukkola, 2018). Kokemus narratiivisessa tut-
kimuksessa mahdollistaa myds tutkijan position etddnnyttamisen (Tokkari, 2018) ja tima aset-
taa meidét tutkijoina hyvdén asemaan. Olemme myds tuoneet ilmi, ettd emme aio yleistid tut-
kimuksen tuloksia, mutta johtopddtoksid kokemuksista on mahdollista tehdd, jos tutkittavilla
on samankaltainen eldméntilanne (Tokkari, 2018). Meidédn tutkimuksessamme samankaltaisuu-
della tarkoitetaan saman tyon tekemisti, jolla on lain asettamat ehdot toteutumiselle. Kokemuk-
sen tutkiminen vaatii nditd samankaltaisuuden ehtoja, jotta voimme tunnistaa kokemuksen mah-

dolliseksi (Kukkola, 2018).

4.2 Aineiston keruu

Aineiston keruu aloitettiin lokakuussa 2020 hakemalla tutkimuslupia kahdesta suomalaisesta
kaupungista. Ndihin valittuihin kaupunkeihin viélitettiin tutkimuskutsut varhaiskasvatusjohta-
jien avulla kaikille kaupungin varhaiskasvatusyksikoille. Kohderyhména tutkimuksessa ovat

tyOsuhteessa olevat varhaiskasvatuksen opettajat. Tutkimuskutsussa toimme esille inkluusion
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ajankohtaisuuden ja kehotimme kirjoittamaan meille vapaamuotoisen kirjoitelman aiheesta
omiin kokemuksiin pohjautuen (Liite 1). Vapaat kirjalliset vastaukset ovat esimerkki kerron-
taan perustuvasta narratiivisesta aineistosta (Heikkinen, 2015). Pohdimme aluksi pitkddan mika
olisi parhain tapa kerdtéd tietoa, mutta tutkimusotteen selvetessd myo0s aineiston keruun tapa

tarkentui.

Vastausaikaa annettiin aluksi kaksi viikkoa. Vastauksia ei kuitenkaan alkanut kuulumaan niisté
kaupungeista, joten vastausmahdollisuus laajennettiin Facebookissa olevaan Varhaiskasvatuk-
sen opettajat -ryhmén jasenille joulukuun loppuun asti. Vuoden vaihteen jalkeen tutkimuskutsu
lahetettiin uudestaan ndihin kahteen alkuperdiseen kaupunkiin ja vastausaikaa jatkettiin tammi-
kuun 2021 loppuun saakka. Laadullisessa tutkimuksessa korostuu sellaisten informanttien 16y-
tdminen, jotka tuovat tutkittavan ilmién mahdollisimman hyvin esiin (Estola, 1999). Koska tut-
kimuksen aineiston keruu tuntui vajaalta, 1dhetimme tutkimuskutsuja alalla tyoskenteleville tut-
tavillemme. Valitsimme alalla tydskentelevisté tutuista niitd opettajia vastaajiksi, joiden ajatte-

limme tietdvan ilmidstd ja olevan motivoituneita vastaamaan tutkimukseemme.

Kiinnostus kirjoitelmien lahettimiselle on ollut kaikesta yrittdmisestd huolimatta viahéista, joten
aineistosta ei ole saatu yhté laajaa kuin alun perin tutkimusta suunniteltaessa on ajateltu. Tama
ilmid on kuitenkin toistunut muissakin tukea koskevissa tutkimuksissa esimerkiksi Eskelisen ja
Hjeltin (2017) tekemissd valtakunnallisessa selvityksessd koskien henkilostdd ja lapsen tuen
toteuttamista. Heidédn raportissaan tulee ilmi vastaamattomuuteen esimerkiksi ajan puute ja eri-
laisten kyselyiden suuri miira (Eskelinen & Hjelt, 2017). Namé voivat mahdollisesti olla sa-
moja vaikuttavia tekijoitd meidédn kohdallamme. My6s Heiskasen ja kollegoiden (2021) teke-
massd tuoreimmassa tukea koskevassa valtakunnallisessa selvityksessé oli turvauduttu vastaus-
ajan pidentdmiseen tavoittaakseen paremmin varhaiskasvatuksen henkilostod. Usean eri vas-

tausten keruuvdylén paitteeksi saimme tarvittavan méérén vastauksia keréttyé.

4.3 Temaattinen analyysi

Aineistomme koostuu kymmenestd varhaiskasvatuksen opettajan kirjoitelmasta, jotka ovat yh-
teensd noin 15 sivua. Ennen analyysin aloittamista, poistimme kirjoitelmista nimet ja muut te-
kijét, joista voisi tekijén tai varhaiskasvatusyksikon tunnistaa. Aineistosta kaupunkien tietojen
poistaminen oli perusteltua, silld emme tiedd misti pdin Suomea ovat Facebookin vilitykselld
tutkimuksemme 10yténeet vastaajat, joten emme voineet hyodyntdd alkuperdisten tutkimuslu-

pien kautta tulleiden vastauksien tietoja kaupungeista. Tutustuimme laadullisen tutkimuksen
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kirjallisuuteen ennen kuin pddtimme, milld tavoilla alamme analysoimaan aineistoamme. En-
nen analyysin aloittamista on tdrkedd pohtia, halutaanko tutkia kertomuksen sisdltod eli mitd
ithmiset kertovat vai ollaanko kiinnostuneita sen muodosta eli miten ihmiset kertovat (Laitinen
& Uusitalo, 2008). Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita nimenomaan kertomuksen si-

sdllostd eli siitd, mitd varhaiskasvatuksen opettajat kertovat tutkimastamme ilmidsté.

Aineiston analysoiminen l&htee liikkeelle siité, ettd aineistoon tutustutaan kokonaisuutena sy-
villisesti (Estola, 1999). Aineistoon perehtyminen alkoi meilld siitd, ettd luimme vastaukset
ensimmadisen kerran 1dpi niiden saapuessa. Aineisto my0s tulostettiin paperille kokonaisuu-
deksi, jonka merkitys korostui analyysin vdrikoodien tekemisessd. Juutin ja Puusan (2020a)
mukaan aineiston hankintaan seké aineiston analyysiin vaikuttaa tutkijan esiymmaérrys. Tutki-
jan tulee tunnistaa etukédteen tutkittavaan aiheeseen omaaviensa tietojen ja uskomusten luonne
ja siséltd (Juuti & Puusa, 2020a). Esiymmarryksemme inkluusiosta on muodostunut tehdes-
samme kandidaatin tutkielmiamme. Vastauksia yhdessé lukiessamme tunnistimme tiettyja yh-
teneviisid tuntemuksia vastauksista, jotka olivat esiymmarryksemme mukaisia. Esiymmarryk-
semme ydin on, ettd inkluusio toteutuu vaihtelevilla tavoilla ja on erilaisia tekijoitd, jotka vai-
kuttavat sen toteutumiseen. Esiymmérryksemme on samassa linjassa kuin Heiskasen ja kolle-

goiden (2021) uusi tutkimus inklusiivisuudesta varhaiskasvatuksessa.

Tutkija asettuu analyysi- ja tulkintavaiheessa henkiloksi, joka on kiinnostunut oppimaan yha
enemman toisen henkilon kokemuksesta, ndkemyksestd ja reaktioista suhteessa tiettyyn ilmi-
00n, tapahtumaan tai kokemukseen (Laitinen & Uusitalo, 2008). Olimme ldhteneet tutkimuk-
seen avoimin mielin, mutta samalla tunnistimme, ettd meissa oli eldnyt pieni toive siitd, etteivét
esiymmarryksemme inkluusion tilasta olisi yhtenevdisid aineiston kanssa. Tiedostimme, ettd
olimme kuulleet kentélld paljon kielteisid argumentteja inkluusiosta, mutta kuitenkin teoreetti-
sesti tiesimme inkluusion médritelmin. Huomasimme kiinnittdvimme huomiota erityisesti sii-
hen, minkélaisia sanavalintoja vastaajat kdyttivat. Aluksi meissd herdsi hilpeyttd ja riemua saa-
mistamme vastauksista, mutta muutaman lukukerran jélkeen tunteemme vakavoituivat ja ta-

jusimme todella ilmi6n aiheuttamat tunnekuohut myds vastaajilla.

Narratiivit tdytyy pilkkoa ensin pienempiin osiin, jotta niitd voidaan koota uudelleen, rakentaa
merkitysyhteyksid, tulkita ja lopulta my0s raportoida (Laitinen & Uusitalo, 2008). Téten 14h-

dimme pohtimaan, miten aineistomme saadaan kasiteltyd neutraalisti ilman omia késityk-
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sidmme. Kertomukset voidaan luokitella erilaisiin luokkiin esimerkiksi kategorioiden tai ta-
paustyyppien perusteella (Heikkinen, 2015). Tutkimuksessamme ndemme kirjoitelmat narratii-

veina, joita ldhdimme tarkastelemaan esimerkiksi pilkkomalla niitd pienempiin osiin.

Narratiivien analyysin yleinen menetelmé on temaattinen analyysi (Riessman, 2008, s. 53). Te-
maattisen analyysin voi nihda prosessina, jossa tunnistetaan kuvioita tai teemoja laadullisesta
aineistosta (Maguire & Delahunt, 2017). Temaattisessa analyysissa aineiston lukemisessa ei
oteta huomioon, sitd kokeeko vastauksen kirjoittaja olevansa kokija vai tekijd (Hanninen,
2018). Kaikki narratiiviset tutkimukset ovat kiinnostuneita siitd, mitd sanotaan tai kirjoitetaan,
mutta temaattisessa analyysissé sisdltd on yksinomainen analyysin kohteen (Riessman, 2008,
s. 53). Temaattinen analyysi mahdollistaa meille sen, ettd aineisto ohjaa analysointiamme. Tut-
kimuksemme analyysissa korostuukin se, ettd annamme aineiston johdattaa analyysia eteen-

péin, silld emme aluksi tienneet kuinka hyodyntdisimme aineistomme.

Temaattinen analyysi tuntuu usein sopivalta vaihtoehdolta ensikertalaisille tutkimuksen teki-
joille, jotka tydskentelevit narratiivisen aineiston kanssa ensimmadisté kertaa (Riessman, 2008,
s. 72). Maguiren ja Delahutin (2017) mukaan temaattinen analyysi ei ole sidottu tiettyyn teo-
reettiseen tai epistemologiseen ndkdkulmaan. Se tekee siitd joustavan metodin, joka on huo-
mattava etu, kun otetaan huomioon tyon moninaisuus oppimisessa ja opettamisessa (Maguire
& Delahunt, 2017). Temaattinen analyysi ndyttdytyi selkedné tapana alkaa tekeméén aineiston
analysointia, varsinkin kun emme ole aikaisemmin tehneet timén kaltaista tutkimusta. Lisdksi
temaattinen analyysi tdyttda kaikki kriteerit, jotka meilld oli analyysin valinnalle. Tarkoitukse-
namme oli 16yt44 analyysimenetelmi, jonka avulla pystymme keskittyméén kirjoitelmien sisél-
téihin ja 10ytdméddn isompia teemoja, jotka kuvaavat esimerkiksi inkluusion toteutumista var-

haiskasvatuksessa.

Toisaalta myos temaattinen analyysi etsii yhtenevaisyyksid kertomuksista ja saamme ndin luo-
tua analyysille olennaiset teemat. Maguire ja Delahut (2017) mainitsevat, ettd temaattisen ana-
lyysin tavoite on 16ytdé kiinnostavia tai tarkeitd teemoja, joiden kautta voidaan kertoa tutkitta-
vasta ilmidstd. Siind on kyse paljon muustakin kuin vain aineiston yhteen vetdmisestd: onnis-
tunut temaattinen analyysi tulkitsee ja jasentdd sitd (Maguire & Delahut, 2017). Braun ja Clarke
(2006) ovat madritelleet temaattiselle analyysille sopivat vaiheet (kuvio 2). Toimme jo aiemmin
esiin, kuinka ldhdimme tutustumaan aineistoon ja syrjdytimme omat esiymmérryksemme. Té-

min jalkeen analyysin alkuvaiheessa perehdyimme aineistoon tarkemmin ja loimme alustavia
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vérikoodeja niille asioille, joiden huomasimme toistuvan useassa kirjoitelmassa. Niitd alkupe-
rdisid virikoodeja aineistossamme olivat muun muassa resurssi ja siésto, sanahelini, asiantun-
tijuus, palkka, kokemus, ryhmékoko ja tiimityd. Emme esimerkiksi numerokoodanneet kirjoi-
telmia, koska tarkoituksenamme ei ollut tuoda esiin tuloksia tai tekstikatkelmia siten, ettd mer-
kitsisimme niihin esimerkiksi vastaaja 1 tai vastaaja 2. Se ei ollut merkityksellistd tutkimuk-

semme kannalta, koska olemme kiinnostuneita kokemuksista yleisesti.

Kuvio 2: Analyysin vaiheet (mukaillen Braun & Clarke, 2006)

1. Aineistoon
perehtyminen

\

6. Raportointi

5. Teemojen 2. Alustavat
nimedaminen varikoodit
aineistolle
3. Teemojen

4. Teemojen
arviointi

etsiminen

Analyysiyksikkdjen ryhmitteleminen ennalta péétettyihin kategorioihin tai samankaltaisuuden
mukaan on luokittelua tai sitd voidaan kutsua my0s teemoitteluksi (Puusa, 2020, s. 152). Eri-
laisten luokkien ja kategorioiden luominen on keskeisessé roolissa narratiivien analyysissa
(Heikkinen, 2015). Temaattisen analyysin mukaisesti on tirkedd luoda teemat aineistosta esiin
nousevista asioista eikd luoda teemoja niin, ettd voisi jasentéd aineiston ennakkoon haluttuun
muottiin (Clarke & Braun, 2013). Aloimmekin alkuperdisten virikoodien tekemisen jilkeen
luomaan isompia teemoja. Virikoodit havainnollistivat niin selkedsti yhtenevéisid ajatusmal-
leja kirjoitelmien vililla, joten pystyimme niiden avulla suoraan luomaan teemat tulosten ana-
lysoinnille. Aineisto sisélsi ylldttdvan paljon keskendin samassa linjassa olevia asioita. Liséksi

aineisto oli sen verran pieni, ettd pystyimme analysoimaan sitd helposti varikoodien kanssa.
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Temaattiselle analyysille ominaisesti emme halunneet etsid aineistosta tiettyja ennakkoon maa-
ritettyjd luokitteluita vaan halusimme nostaa aineistosta esiin nousevat asiat analyysin koh-
teeksi. Havaitsimme, ettd resurssit, sdéstot, ryhmékoko ja palkka olivat vastauksissa sisallolli-
sesti ldhella toisiaan, joten paddtimme luoda yhden teeman niiden ympérille. Henkilostoresurssit
ja lapsiryhméén liittyvit kommentit paétyvit tutkimuksessamme saman teeman alle, mutta on
kuitenkin huomioitavaa niiden viliset erot. Henkildstoresurssit vaikuttavat konkreettisesti sii-
hen henkilokunnan mééraén, mika ryhmaéssa tarvitaan. Lapsiryhméén vaikuttavat resurssit puo-
lestaan tuovat esille ryhmékoon ja pienryhmien merkityksen osana varhaiskasvatusta. Ndiden
erojen vuoksi olemme jakaneet ne resurssien sisélli omiin osioihin. Toisena teemana ke-
rdsimme yhteen asiantuntijuuteen, kokemukseen ja tiimityohon liittyvét lainaukset. Tarkastel-
tuamme vérikoodein merkittyja kohtia, huomasimme, ettd kokemuksiin liittyvit otteet sopivat
paremmin kolmanteen eli inkluusiota kisittelevdin teemaan. Jaoimme asiantuntijuuteen liitty-

vit kohdat kdytdnnon pedagogiikkaan seké tuen toteuttamiseen liittyviin ryhmiin.

Alkuperiisistd varikoodeista sananhelind oli ylldttden ohjaava tekijé sithen, ettd saimme edelld
mainitun kolmannen teeman luotua. Sanahelind koodiin liittyy esiin nousseet kielteiset tekijét
inkluusiosta. Arvioituamme kokonaisuutta ymmaérsimme, ettd teemoista puuttuu vield tutki-
muksen kannalta keskeinen osa-alue eli se, miten inkluusio on vastauksissa ymmarretty. Tee-
mojen madrittimiselld ja parantelemisella tarkoitetaan teemojen ytimen tunnistamista ja sen
havaitsemista, mistd jokaisessa teemassa on kyse (Braun & Clarke, 2006). Braun ja Clarke
(2006) mainitsevat, ettd teemojen arvioimisen jélkeen teemojen rajaaminen ja mééritteleminen
tulee olla selkedd. Teemojen oikeanlaista méérittelyd voi testata kuvaamalla esimerkiksi jokai-
sen teeman sisdltdd muutamalla lauseella ja jos siihen ei pysty, tulee teemoja vield hioa (Braun
& Clarke, 2006). Hioimme teemoja rajaamalla esimerkiksi palkkaan liittyvan keskustelun pois
resursseista, silld se nousi vain muutamalla vastaajalla esiin ja koimme niiden kommenttien

olevan aivan oma tutkimusaiheensa eivitka niinkddn liittyneet inkluusioon.

Arvioituamme teemoja seké alateemoja, teimme niiden vilisid yhteyksid havainnollistavan ku-
vion, jonka esittelemme tulosten yhteenveto otsikon alla (kuvio 3). Analyysissamme vastaajien
kommentit on luokiteltu niin kuin me tutkijoina ne niemme, mutta on huomioitava, ettd monen
vastaajan toteamat asiat sopisivat useamman kuin yhden teeman alle. Temaattisen kartan avulla
voidaan pohtia sellaisia kysymyksid kuten mistd teemat kertovat, miten alateemat vaikuttavat
ja ovat suhteessa pddteemoihin ja kuinka teemat yhdistyvit toisiinsa (Maguire & Delahunt,
2017). Kartan sijoittuminen tulosten yhteenvetoon on tutkimuksessamme perusteltua, silld pys-

tymme sen avulla havainnollistamaan tuloksissa esiin nousevaa kokonaisuutta.
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5 Tulokset

Analyysissamme teemat jakautuivat lopulta kolmeen kokonaisuuteen. Inkluusion toteutumi-
nen, resurssit ja asiantuntijuus nousevat keskeisesti esille aineistosta ja pdatimme titen ottaa ne
my0s yldotsikoiksi tulososioomme. Inkluusion toteutuminen varhaiskasvatuksen opettajien kir-
joitelmissa jakautuu inkluusion madrittelyn lisdksi myonteisiin ja kielteisiin kokemuksiin. Re-
surssit varhaiskasvatusyksikossd jakautuvat henkilostoresursseihin ja lapsiryhméén liittyviin
resursseihin. Asiantuntijuuteen kuuluvat osaksi kiytdnnon pedagogiset ratkaisut, tuen toteutta-
minen, koulutuksen nékdkulma ja tiimitydskentely. Viimeisend kokoavana osiona on tulosten
yhteenveto, jonka avulla tarkastelemme ndiden mainittujen kokonaisuuksien yhteyksid toi-
siinsa. Teoreettiseen viitekehykseen verrattuna aineistostamme nousee esiin paljon samoja tee-
moja. Tulkitsemme vastauksia teoreettisten mééritelmien mukaisesti ja nostamme esille, mikali

vastaan tulee eridvid ajatuksia.

Tulosten késittely on temaattisen analyysimme viimeinen vaihe, jossa raportoimme saami-
amme vastauksia tutkimuskysymyksiimme. Braun ja Clarke (2006) toteavat olevan tarked, ettd
analyysi tarjoaa ytimekk&én, yhtendisen, loogisen, ei toistavan ja mielenkiintoisen tarinan,
jonka aineisto kertoo teemojen sisilld ja yleisesti. Heiddn mukaansa raportin tulee tarjota riit-
tavésti ndyttod aineiston siséltd. Aineistosta tulee valita ilmeikkaitd esimerkkeja tai katkelmia,
jotka vangitsevat sen kohdan ytimen, jota ollaan kuvailemassa (Braun & Clarke, 2006). Aineis-
tomme sisdlsi runsaasti erilaisia katkelmia, jotka olisimme halunneet nostaa erikseen esiin tu-
loksien esittelemisen yhteydessd. Jotta tekstikatkelmia ei olisi litkaa, pyrimme 10ytdméén sel-

laiset katkelmat, jotka kuvaavat parhaiten eri tulososioita.

5.1 Inkluusion toteutuminen varhaiskasvatuksen opettajien Kirjoitelmissa

Teoreettisessa viitekehyksessd olemme pyrkineet tuomaan tieteellisesti hyviaksytyn inkluusion
madritelmén esille ja sen kohdalla toimme ilmi, ettd inkluusio ei vélttdimaittd ole ymmarretty
aina samalla tavalla. My6s Revon ja kollegoiden (2019) laajassa raportissa selvida, ettd inkluu-
sio ei ole kaikille tuttu kisite. Inkluusio on kuitenkin tutkimuksemme keskeisin késite ja on
oleellista aluksi tarkastella, kuinka se ndyttdytyy vastaajien kirjoitelmissa. Tuomi ja Sarajarvi
(2018) nostavat esiin, ettd laadullisessa tutkimuksessa on tarkedéd kiinnittdd huomiota siihen,
kuinka paljon tutkimukseen osallistuvat henkil6t tietdvét ilmiostd. Olisi tutkimukselle merki-
tyksellistd, ettd heilld olisi ilmidstd kokemusta ja mahdollisimman paljon tietoa (Tuomi & Sa-

rajarvi, 2018, s. 99). Tutkimuksemme 14htokohtana oli saada késitys, miten opettajat sen itse
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kokevat emmekd taten tutkimuskutsussa heille sitd etukéteen teoreettisesti mééritellyt. Tarkas-

telemme ensin, miten inkluusio ymmarretién ja kuvaillaan, jonka jialkeen perehdymme vastaa-

jien myonteisiin ja kielteisiin kokemuksiin koskien inkluusiota.

5.1.1

Inkluusion méérittely

’

“En tiedd millaista inkluusiota tarkoitatte...’

“Pohjaan suurimman osan ajatuksistani integraatioon, joka on osavaihe mat-
kalla inkluusioon. Inkluusion koen mahdollisuutena saattaa varhaiskasvatuksen

toimintaan mukaan kaikki lapset, tuen tarpeesta ja taustasta riippumatta”.

”Ajatus varhaiskasvatuksen samanarvoisuudesta kaikille lapsille on tietysti kan-
natettava asia. Kun lapsi pddsee ldhipdivikotiin ja saa sielld tarvitsemansa

tuen’”.

Inkluusiota ja sen toteutumista kuvaillaan vastaajien kertomuksissa vaihtelevilla tavoilla. Vas-

tauksissa on havaittavissa eroavaisuuksia inkluusion médrittelyssd. Emme pyyténeet vastaajia

médrittelemddn inkluusiota, mutta havaitsimme kirjoittajien nostavan esiin erilaisia ajatusmal-

leja tutkimamme 1lmidn taustalla. Avatessamme historiallista nikokulmaa teoreettisessa viite-

kehyksessd, mainitsimme, ettd inkluusio ja integraatio eivit ole sama asia. Esimerkiksi Viitala

(2018) tuo esille nédiden kisitteiden sekoittumisen jatkuvasti ihmisten puheissa. Tdmé on ndh-

tdvissd my0s meiddn aineistostamme. Vastauksista nousee kuitenkin esiin esimerkiksi lapsen

oikeus padsti ldhipaivakotiin, joka on inkluusion teoreettinen 1dhtékohta.

“Inkluusio on ndkynyt arjessani ldhivuosina niin, ettd piddn kielipienryhmid
S2:lle, tehostetun tuen lapsi vaatii kokoaikaseurantaa, eli 1 meistd aikuisista on
koko ajan hénen kanssaan, mihin hin meneekin, kdyn keskusteluja VEO,n kanssa
tukitoimista arjessa ehkd kerran kuussa, VEO poikkeaa ryhmdssd kerran viikossa

kahden tunnin ajan”.

“Kokemukseni mukaan inkluusio ndkyy varhaiskasvatuksen arjessa siind, ettd
lapsiryhmdit ovat entistd moninaisempia ja vahvaa tukea tarvitsevia. Lapsiryh-
missd on paljon haastavaa kdyttdytymistd sekd tarvetta erilaisille tukimuodoille.
llman inkluusiotakin nditd tuen tarpeita olisi varmasti ryhmissd, mutta inkluusio
tarkoittaa ryhmdn nédkokulmasta sitd, ettd nditd tuen tarpeita on sielld enem-

man’”.
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Varhaiskasvatuksen opettajat méérittelevat inkluusiota oman kokemuksensa kautta. He kerto-
vat inkluusion ndyttdytyvén moninaisina lapsiryhmini, tuen toteuttamisena ja erindisten yhteis-
tyOtahojen kanssa tydskentelemisend. Useassa vastauksessa kerrotaan, ettd inkluusion myo6ta
ryhmissd on yhd enemmain tukea tarvitsevia lapsia. Viitala ja kollegat (2021) tuovat esille, ettd
osalla varhaiskasvatuksen opettajista on ennakkoasenteita tuen eri syitd kohtaan. Nima asenteet
vaikuttavat sithen, ettd he voivat kokea tuen toteuttamisen eri tilanteissa eri tavalla kuormitta-
vana (Viitala, ym., 2021). Pohdimme vaikuttaako tdmai siihen, ettd vastaajat haluavat erikseen
mainita tuen tarvitsemisen olevan lapsilla vahvaa. Tuki on kuitenkin laissa mééritetty lapsen
etu ja oikeus, eikd meilld ole syyti epdilld, etteivitkod varhaiskasvatuksen opettajat haluaisi to-

teuttaa jokaisen lapsen tukea laadukkaasti pedagogisten kayténtdjen avulla.

”Inkluusio omassa varhaiskasvatuksen arjessa ndyttdytyy silld tavoin, ettd ennen
oli nédhtdvissd pdivikodeissa erityisryhmid ja esimerkiksi lapsen tuen tarve vai-
kutti lapsiryhmdn kokoon (oli ns. ”2- tai 3-kertoimen lapsia” eli 2-kertoimen
lapsi” esimerkiksi laskettiin yhden sijasta kahdeksi lapseksi, ja se automaattisesti

pienensi lapsiryhmdd).”

“Erityisryhmien lopettamisen myotd inkluusiota tapahtunut luonnollisen poistu-

’

man myotd, tukea tarvitsevat lapset normaaliryhmissd.’

Varhaiserityisopettajat ndkivit Viljamaan ja Takalan (2017) tutkimuksessa inkluusion toimen-
piteend tai mallina, joka “otettiin kdyttoon” ja miké aiheutti pienryhmien purkamisen ja sen,
ettd kaikki ovat samassa ryhmaéssa riippumatta tuen tarpeesta. Lakkalan (2012) mukaan uuden
toimintakulttuurin edellytyksiin pdéttédjat eivit ole panostaneet tarpeeksi. Pelkéstidn lakkautta-
malla vanhaa, ei voida luoda uutta (Lakkala, 2012). Aineistossamme on nidhtévissd samanlainen
ajatus kuin Viljamaan ja Takalan (2017) tutkimuksessa. Opettajat kuvaavat inkluusiota asiana,
joka aiheutti muutoksia. Yhtend ndistd muutoksista he kuvaavat tukea tarvitsevien lasten siirty-
mistd tavallisiin lapsiryhmiin. Samalla osa vastaajista kokee, ettd lapsen tuki ei endd vaikuta
lapsiryhmén kokoon ja titd aihepiirid pohdimme lapsiryhmiin kohdistuvien resurssien yhtey-

dessa.
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5.1.2 Myonteiset kokemukset

“Kokemuksena inkluusio on toimiessaan ryhmdn toimintaa rikastuttava ja lasten
kannalta myés oikein ohjattuna heiddn empatiakykyd ja maailmankuvaa laajen-

’

tava kokemus.’

“Koen inkluusion olevan erittdin tdrked osa varhaiskasvatusta ja lapsen pitkd-

kestoista hyvinvointia.”

Jotta inkluusiota voidaan ymmaértdé, tarvitaan myodnteisid asenteita, arvojen pohdintaa sekd
enemman tietoa (Laakso ym., 2020). Osa varhaiskasvatuksen opettajista nosti kirjoitelmassaan
esiin inkluusioon liittyvid myonteisid kokemuksia. Inkluusioon liittyvid arvoja kuten tasa-arvo
ja oikeudenmukaisuus ei suoranaisesti nimetd monessa kirjoitelmassa, mutta ne voi havaita aja-
tusten taustalta esimerkiksi siitd, kun erds vastaaja mainitsi inkluusion olevan tirked osa var-
haiskasvatusta. Inklusiivisesti ja laadukkaasti toteutetun varhaiskasvatuksen on todettu vaikut-
tavan myonteisesti lapsiin riippumatta siitd, onko lapsilla tuen tarvetta vai ei (ks. Viitala, 2018;
Lundqvist ym., 2016). Kirjoitelmista havaitsimme, ettd moni vastaajista tiedostaa ndma hyodyt.
Nostamalla esiin inkluusioon liittyvid myonteisid kokemuksia voimme varmistua siitd, ettd in-
kluusion toteuttamisen suhteen ollaan motivoituneita. Henkildston tulee myds tietoisesti edistdd
omaa kasvatusajattelua niin, ettd jokaisen tarpeet tulee huomioitua (Kyronlampi & Karikoski,

2017).

“Mielestdni on hyvd, ettd tuen tarpeiset lapset ovat samassa ryhmdssd ldhipdivd-
kodissa muiden lasten kanssa. Lapsi saa hyvdssd tapauksessa ldhialueen kaveri-
piirin. Se vaatii vain riittdvdd tukea niin henkilokunnalle kuin resursseihinkin

(esim. lapsilukumdidrd ja vilineet).”

“Positiivista inkluusiossa on se, miten lapset oppivat jo varhaiskasvatuksessa tu-
lemaan toimeen monenlaisten lasten kanssa. Vertaisryhmdstd on varmasti hyotyd
myds lapselle, jolla on erilaisia haasteita ja tuen tarpeita. Vertaiset ovat hyvid
“opettajia” toisilleen ja ryhmdssd on hyvd mahdollisuus oppia esimerkiksi sosi-

1

aalisia taitoja.’

Muutamasta kirjoitelmasta vilittyi tietoisuus vertaisten merkityksesti lapsen oppimiselle. Lap-
sen kaveripiirin ndhddén kasvavan, kun lapsella on mahdollisuus tutustua ldhialueen lapsiin.

Inkluusion ydintd on ryhmén kaikkien lasten vililld tapahtuva vuorovaikutus (Syrjamaéki,
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2021). Lundqvistin ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa opettajat kokivat, ettd esiopetusryh-
méssd lapset ymmarsivét vertaisiaan paremmin kuin aikuiset. Myds Saloviita (2012) on toden-
nut, ettd lapset oppivat paljon toisiltaan ja samanikdinen lapsi voi jossain tapauksissa olla ai-
kuista parempi opettaja. Tétd vertaisten tukea toisilleen kdytetddn paljon puhuttaessa malliop-
pimisesta. Hyvinvointia, kehitystd ja oppimista edistdd myonteinen vuorovaikutus, kun taas
ryhmén ulkopuolelle jiédminen voi uhata hyvinvointia (Syrjdmaiki, 2019). Vastaajat kokivat las-
ten maailman avartuvan inkluusion myd6téd ihmisten moninaisuudelle. Lapset ovat jo varhaisessa
vaiheessa osaltaan luomassa hyvéksyvén ilmapiirin kulttuuria ja heidén roolinsa on myds luoda
uutta sen sijaan, ettd vain omaksuisivat jo olemassa olevan (Karjalainen & Puroila, 2017). Sen

myoOté jokainen lapsi oppii sosiaalisten taitojen lisdksi kunnioittamaan ihmisten moninaisuutta.

5.1.3 Kielteiset kokemukset

"Rohkene siis huutaa kuten “Keisarilla ei ole vaatteita’-sadun pikkupoika vdiki-

Jjoukossa: INKLUUSIO ON SANAHELINAA!”

“"Normi 3-5 vuotiaiden mitoitus 23 lasta ja 3 aikuista on erityinen tuki sananhe-
lindd. Anteeksi kyynisyyteni mutta ainakin yritin antaa tukea. Kuulen myds sitd,

ettd mitddn erityistd ei ehditd tekemdidn”.

Useassa vastauksessa inkluusiota kuvailtiin tavalla, josta turhautuneet ja kielteiset tunteet huo-
kuvat lépi. Inkluusiota kyseenalaistetaan edelleen, vaikka inkluusiota ohjaavien asiakirjojen il-
mestymisestd on vuosikymmenid (Takala ym., 2020). Mielenkiintoinen huomio oli, ettd muu-
tamassa kirjoitelmassa hyddynnettiin samoja voimakkaita sanavalintoja kumoamaan in-
kluusion todenmukaisuutta. Koemme merkitykselliseksi nostaa esiin kirjoittajien vahvasti il-

maistuja kommentteja, jotta heidin aidot ajatuksensa saadaan nikyville.

“Tieddn, ettd inkluusion ldhtokohdat ovat hyvdt ja niilld pyritddn esimerkiksi las-
ten tasa-arvoon varhaiskasvatuksessa, mutta ikdvd kylld inkluusio ei vain yksin-
kertaisesti aina ole paras mahdollinen toimintatapa. Jotkut lapset tarvitsevat vah-
vempaa tukea, esimerkiksi he hyotyviit pienemmistd lapsiryhmistd (joka ei nykyi-
sen inkluusion myotd ole valttamdttd mahdollista, koska jokaisesta ryhmdstd teh-
dddn ns. normaalikokoinen ryhmd ja erityisryhmid/pienennettyjd ryhmid ei vilt-

tamdttd endd ole) ...”

48



”Kokemukseni on, ettd inkluusio ei toimi. Se on pelkkd sddstotoimi, jolla pienryh-
mdt ajettiin alas. Raadollisesti “oikeus ldhipdivikotiin” tarkoittaa sitd, ettd sdds-
tetddn taksikyydeissd pienryhmdcdn, joka saattoi olla toisella puolella kaupunkia.
Inkluusio ei todellakaan ole erityistd tukea tarvitsevan lapsen etu, ei miten-

)

kdan...’

Kertomukset eivit sisdltidneet suoranaista kielteisyyttd inkluusion arvomaailmaa tai sen tavoit-
teita kohtaan vaan ne jopa tuotiin muutamassa vastauksessa esille. Kirjoitelmissa nousi esiin
tekijoitd timénhetkisestd inkluusion toteutumisesta tai toisin sanoen siitd, kuinka se ei toteudu
osan mielestd. Buysse ja Hollingsworth (2009) tuovat esiin, etti opettajan omalla asenteella on
vaikutusta sithen, kuinka laadukkaasti inkluusio toteutuu. Myos Takala ja kollegat (2020) mai-
nitsevat, ettd opettajan tydssdin tekemiin pedagogisiin ratkaisuihin vaikuttaa heiddn omat asen-
teensa ja uskomukset. Vastaajistamme on selkedsti havaittavissa turhautumista ja jaa tulkinnan
varaan vaikuttaako turhautuminen osalla vastaajista heididn halukkuuteensa sitoutua toteutta-

maan inklusiivista varhaiskasvatusta.

Vastauksista voidaan havaita, ettéd erityisesti vastaajien kuvaamaa vahvaa tukea ja erityisté tu-
kea ei olisi suotavaa toteuttaa normaalissa lapsiryhméssé. Sitd ei ndhdé tdlloin lapsen etuna
vaan sen koetaan vaikuttavan kielteisesti useaan eri osa-alueeseen. Myds Viljamaa ja Takala
(2017) kirjoittavat, ettd heiddn tutkimuksessaan osa varhaiserityisopettajista ajatteli, ettd kai-
kille lapsille inkluusio ei sovi. Vainikainen ja kollegat (2018) kertovat tulostensa pohjalta, ettd
on epéselvii riittddko pedagoginen tuki paljon tukea tarvitseville lapsille. Vain harvoille lap-
sille pystytdén tarjoamaan rakenteellisia tukitoimia ja monesti niiden tarjoaminen nopealla ai-
kataululla ei ole mahdollista (Vainikainen ym., 2018). Tahin vaikuttavat varhaiskasvatusyksi-

kon resurssit ja niiden asettelu, jota pohdimme tarkemmin henkildstoresurssien yhteydessa.

"Negatiivinen ndkokulma puolestaan on siind, ettd joskus erityistd tukea tarvit-
seva lapsi vaatii ryhmdn aikuisilta niin paljon tukea ja huomiota, ettd ryhmdn
toiset lapset jddvdt ilman riittdvdd huomiointia. Olen kuullut useinkin, miten jokin
varhaiskasvatuksen lapsiryhmdn erityisempi toiminta, esimerkiksi retki tai kon-
sertti, on jdtetty toteuttamatta tietyn lapsen haastavan kdyttdytymisen takia. Lap-
sen haastava kdytos on koettu niin, ettd ryhmdd ei olisi pystytty hallitsemaan riit-

tavdn turvallisuuden puitteissa tuossa tilanteessa”.

“Ja valitettavasti se vie myos muilta lapsilta oikeuden laadukkaaseen varhaiskas-

vatukseen”.
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Huomasimme analysoidessamme aineistoa, ettd kirjoitelmissa nostettiin esiin myds muiden
kuin tukea tarvitsevien lasten ndkdkulma inkluusion toteuttamisessa. Kirjoitelmissa varhaiskas-
vatuksen opettajat kertovat, kuinka ei tukea tarvitsevat lapset voivat jiddéd ilman huomiota tai
saattavat jddda syrjdan. Erds vastaajista nosti esiin myos huolen siitd, ettd laadukasta varhais-
kasvatusta ei voida tarjota muille lapsille. Meilld herési ndistd vastauksista pohdintaa tutkimuk-
sen teoreettiseen nakokulmaan peilaten siitd, onko oikeudenmukaista todeta, ettd lapsen haas-
tava kdyttdytyminen olisi este retkille tai aiheuttaisi muiden lasten jddmisen vaille riittdvaa huo-
miointia. Tadma ohjaisi mielestimme varhaiskasvatusta sithen suuntaan, ettd emme enédé voisi
todeta sen olevan laadukasta inkluusion takia. Toimintamalleja ja -ympéristoa tulisi tarkastella
ennemmin sen sijaan, ettd lapsen haastavan kayttdytymisen takia jatetdéin tekemattd esimerkiksi

retkia.

Esimerkiksi Ahonen (2015) on viitoskirjassaan tuonut esille varhaiskasvatuksen opettajan po-
sititvisen suhtautumisen merkitystd toiminnalle ja erityisesti herkkyyteen reagoida haastaviin
kasvatustilanteisiin provosoitumatta. Varhaiskasvatuksessa tyoskentelevien aikuisten vastuulla
on omien vuorovaikutus- ja ammattitaidon avulla poistaa esteet oppimiselle ja yhteistoimin-
nalle (Hermanfors, 2017). Inkluusio on vahvasti sen takana, ettd voitaisiin luoda niin laadukasta
varhaiskasvatusta, johon jokainen pystyy osallistumaan omana itsendén ja sen olemme mainin-
neet myds teoreettisessa viitekehyksessamme. Pohdimmekin, ettd varhaiskasvatukselle mééri-
tetyt arvot ja tavoitteet vaativat ndiden asioiden toteutumista ja on sen vuoksi tirkeda haastaa

myo0s kentélld tyoskentelevien asiantuntijoiden kielteisid ajatuksia.

5.2 Resurssit varhaiskasvatusyksikossi

“Resurssit eivdt ole riittavdt”

’

“Ongelmia tulee siitd, kun resurssit eivdt riitd heiddn tukemiseen.’

Aineistoa analysoidessa havaitsimme, ettd jokaisessa kirjoitelmassa nousee esiin resurssien vai-
kutus. Resurssit ja erityisesti niiden puute eri osa-alueilla tuodaan suoraan esiin ja vain yksi
vastaajista kertoo resursseista myonteisestd ndkokulmasta. Resurssipula mainitaan myds mo-
nessa muussa inkluusiota koskevassa alan tutkimuksessa. Useat tutkijat tuovat esiin resurssien
olevan merkityksellisessd roolissa inklusiivisen varhaiskasvatuksen jarjestdmisessd (Viitala,
2018). Esimerkiksi Eerola-Pennanen ja Turja (2017) nostavat esiin, ettd osaamiseen ja resurs-

seihin tulee panostaa yleisissé ja yhteisissd opetus- ja kasvatuspalveluissa, jotta inkluusio voi
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toteutua. Mannisen (2015) tutkimuksessa lasten osallisuutta heikentiviksi tekijoiksi mainittiin
henkil6ston resurssi- ja aikapula. Lundqvistin ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa tuli ilmi re-
surssien erot tavallisten ja erityisryhmien vélilld. Eskelinen ja Hjelt (2017) puolestaan tuovat
esiin valtakunnallisessa selvityksessd, ettd resurssipula on yhdessd henkiloston vaihtuvuuden
kanssa suurimpia tekijoité sithen, etteivit lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjatut tukitoi-

met toteudu.

5.2.1 Henkilostoresurssit

“Eli kun tarpeet kasvaa myés henkilokunta onneksi kasvoi”

"Nyt ei ole vidlttamdittd mitddn lisdtukea saatavilla vaan samoilla resursseilla
mennddn kuin ns. normaalisti, vaikka ryhmdssd olisi useampiakin tuen tarvitsi-

joita.”

Resursseja jaoteltaessa havaitsimme, ettd henkilostoon liittyvid mainintoja oli useita ja ne tois-
tivat toisiaan. Resurssipula konkretisoitui monen vastaajan silmissd henkildstovajeena. Ainoa
myonteinen maininta liittyi puolestaan siihen, ettd henkilokuntaa on ollut ryhmaéssa riittavésti
saatavilla. Lundqvistin ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa néhtiin henkildstoresurssien erojen
vaikuttavan merkittivisti sithen, ettd tuen toteuttaminen néhtiin eri yksikoissi eri tavalla. Onkin
hyvé huomioida, ettd kun tutkimuksemme vastaajat ovat eri puolelta Suomea niin eroavaisuuk-

sia resurssien sijoittelussa on varmasti olemassa.

... tai he tarvitsevat omaa avustajaa (mutta useassa kunnassa inkluusion myétd
avustajaresurssitkin ovat minimissd). Usein tdllaiset lapset suoraan sanottuna
kdrsivit, kun esimerkiksi drsykkeitd on liikaa ja heiddn tuen tarve lisddntyy eikd

ryhmdssd annettava tuki ole riittdvdd. ”.

"Ei ole mikddn salaisuus varhaiskasvatuksen kentdlld toimiville konkareille, ettd
esim. avustajamddrdrahoja leikataan surutta, vaikka avustajatarpeisten lasten

mddrd kasvaa vuosi vuodelta”.

Avustajat ndhddin tarkednd resurssina niissd ryhmissé, joissa on tukea tarvitsevia lapsia. Use-
ampi vastaajista vertasi nykyistd tilannetta aiempaan ja he kokivat avustajamidrirahojen va-
hentyneen vuosien aikana. Revon ja kollegoiden (2019) arvioinnissa tulee ilmi, ettd avustajien
merkitys korostuu lasten kohdalla tasa-arvoisena mahdollisuutena osallistua esimerkiksi var-
haiskasvatussuunnitelman mukaiseen liikuntaan.
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Neitola, Siipola ja Heiskanen (2021) tuovat esiin tuoreessa selvityksessé, ettd resurssien jakau-
tumista ei varhaiskasvatuksessa tarkastella tarpeeksi usein. Heidédn selvityksessdén vain viiden-
nes koki, ettd vilitontd resursointia oli saatavissa tuen tarpeiden ilmetessa (Neitola ym., 2021).
Tamai voi olla osaltaan selittdmassd vastaajien kokemuksia henkildstoresursseista. Resurssien
puute voi heijastua siithen, ettd inkluusioon suhtaudutaan kielteisesti. Kykenemittomyys toteut-
taa tukea tai toimia lapsen edun mukaisesti on Revon ja kollegoiden (2019) tutkimuksessa nos-
tettu esiin henkilostdvajauksen ja resurssipulan vuoksi sekéd henkildston riittiméttomyys ja siir-
tely eri ryhmien vililla aiheuttavat varhaiskasvatussuunnitelman mukaisen toiminnan hanka-

loitumista.

5.2.2 Lapsiryhmiin vaikuttavat resurssit

“Resurssi omasta kokemuksestamme on pienempi ryhmdkoko, ei lisdd aikuisia.”

“Koen, ettd varhaiskasvatuksen opettaja, joka toimii esimerkiksi 21 lapsen ryh-
mdssd on hyvin erilaisessa asemassa, jos hdn toimii hyvin toimivien ns. normaa-

lien lapsien kanssa kuin ryhmdssd, jossa on useampi tuen tarvitsija.”

Analyysissamme lapsiryhmin eri muodot ndhdddn resurssina, silld vastaajamme kokivat sen
merkittdvanad tekijédnd tukea tarvitsevien lasten kannalta. Heinonen ja kollegat (2016) nostavat
esille, ettd lasten yksildllisten tarpeiden huomioimiseen ja lasten mahdollisuuksiin osallistua
vaikuttaa paivikodin ryhmékoko. Ryhmikokoon vaikuttavat laissa asetetut henkilostomitoituk-
set, jotka péivitettiin vuoden 2016 varhaiskasvatuslain muutoksen yhteydessd suuremmiksi,

mutta muutettiin takaisin ennalleen muutaman vuoden jilkeen:

Péivikodissa tulee kasvatus-, opetus- ja hoitotehtdvissd olla vahintddn yksi hen-
kilo, jolla on varhaiskasvatuslain (540/2018) 2628 §:ssé sdddetty ammatillinen
kelpoisuus, enintddn seitsemédd enemmaén kuin viisi tuntia paivéissé varhaiskasva-
tuksessa olevaa kolme vuotta tiyttéinyttd lasta kohden. Enintdén neljdé alle kol-
mivuotiasta lasta kohden tulee pdivikodissa kasvatus-, opetus- ja hoitotehtdvissi
olla védhintddn yksi henkild, jolla on edelld tarkoitettu ammatillinen kelpoisuus.
(Valtioneuvoston asetus varhaiskasvatuksesta annetun valtioneuvoston asetuksen

1 §:n muuttamisesta, 1586/2019).
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Heinonen ja kollegat (2016) nostavat esiin, miten keskustelua on kéyty paljon liittyen lasten
kokemaan stressiin lapsiryhmaéssi ja siitd, miten lapsiryhmin koko on vaikuttanut turvallisuu-
teen, infektiotautien levidmiseen ja lasten terveyteen. Liian vdhién, jos lainkaan puhutaan heidin
mukaansa siitd, minkd kokoisessa ja miten lapsiryhméssé voidaan saavuttaa tavoitteet, jotka on
asetettu varhaiskasvatukselle (Heinonen, ym., 2016, s. 120). Lapsen ja ympariston vuorovai-
kutukseen liittyvit tekijdt ovat tirked tunnistaa, jotta voidaan tukea lapsen suotuisaa kehitysti
nithin vaikuttamalla (Alijoki ym., 2013). Varhaiskasvatuksen henkil6stoltd vaaditaan paljon,
ettd he pystyvit huomioimaan jokaisen lapsen yksilollisesti isossa lapsiryhméssa. Se edellyttda
resurssien kdyttamistd asianmukaisella tavalla ja havainnointia ymmaértadkseen arjen tilantei-

den eri ndkokulmat lapsen osallisuudesta (ks. Heiskanen, 2018).

"Ryhmdkoon pienentdminen (yleensd yksi erityislapsi vastaa kahta lasta) ei ole

riittdvd, vaan ryhmdn koko tulisi arvioida ryhmdn vaativuuden mukaan”.

“Tuen tarpeisten lasten ns. kaksipaikkaisuus poistettiin jokin vuosi sitten. Se oli
suuri heikennys. Puhuttiin, ettd VEO;n ldsndolo ryhmdssd ja tuki kasvattajille
paikkaa tdtd asiaa. No, totuus on se, ettd VEO poikkeaa ryhmdssd ehkd kerran
viikossa tekemdssd lapsen kanssa jotain. Se ei todellakaan korvaa sitd, ettd lap-

’

siryhmdn pddlukua olisi pienennetty yhdelld.’

Tarpeeksi ei keskustella myoskddn siitd, miten ja millaiseksi lapsiryhmé tulisi muodostaa, jotta
lapsen oppimista ja kehitystd voidaan tukea sekd rohkaista parhaalla mahdollisella tavalla ja
millaisessa lapsiryhmissd voidaan tukea tdysimédardisesti lapsen oikeutta oppimisvaikeuksien
ennaltaehkdisyyn tai erityiseen tukeen (Heinonen ym., 2016, s. 120). Vastaajat tuovat esille
aiemman jérjestelmén, jossa lapsen tuki vaikutti konkreettisesti lasten méédrain ryhméssa. Var-
haiskasvatussuunnitelmassa tuodaan yha esille vapaus valita esimerkiksi tuen tarpeiden huomi-
ointi ryhmin muodostamista ohjaavaksi tekijéksi yhtd lailla kuin sisarussuhteet tai lasten iit
(Opetushallitus, 2018). Varhaiskasvatuksen asiakirjojen ohjeistusten perusteella voimme todeta
ryhmien muodostamisen olevan johtajan paitettivissd oleva niin pedagoginen kuin myds arvo

valinta, johon vastaajamme ei ole tyytyviisia.

”Olen sitd mieltd, ettd erityisryhmille olisi edelleen tarvetta. Vastaavasti jos ndin
ei tule kdymddn, on ryhmien tulevaisuudessa oltava pienempid ja ammattitai-

’

toista kasvatushenkilokuntaa enemmdn.’
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"Ryhmdssd saattaa olla useita lapsia, joille tilanne on haastavaa, aikuisen kdsid

»”

el ole riittdvasti”.

Viitala ja kollegat (2021) mainitsevat, ettd tulisi olla itsestdén selvdd tiedostaa, ettd ei ole kes-
tiva ratkaisu sijoittaa tukea tarvitsevaa lasta lapsiryhméén ilman tarvittavia tukitoimia. Lund-
qvistin ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa tuotiin esiin nidkokulma, jossa tukea tarvitsevan
lapsen ohjaaminen voidaan kokea haastavaksi, jos pitdd samalla seurata ja ohjeistaa koko muuta
ryhmda. Vastaajat kaipaavat oikeankokoisen ryhmaén lisiksi lapselle sopivan oppimisympéris-
ton. Eri puolella Suomea on erilaisia kdytdnt6jd koskien erityistd tukea tarvitsevien erityisryh-
mid. Viitala ja kollegat (2021) tuovat esille Suomessa olevien integroitujen erityisryhmien ol-
leen aina ldhtokohtaisesti osa tavallista piivékotia eivétkd osana erityskoulujédrjestelmdd. Revon
jakollegoiden (2019) raportissa tulee puolestaan ilmi, ettd varhaiskasvatuksen henkilosto nékee
erityisryhmat resurssina, joka ratkaisee ongelmat heidén puolestaan sen sijaan, ettd pohdittaisiin

omaa pedagogista osaamista.
"Yksilollinen tuki on ollut pienemmdssd ryhmdssd helpommin toteutettavissa.”

"Ryhmdssd on liikaa lapsia, jotka tarvitsevat omaa erityisyyttdidn tukevan ympd-

riston ja aikuisen vierelleen”

Laakso ja kollegat (2020) huomasivat tutkimuksessaan, ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet
johtajat eivit ndhneet integroituja erityisryhmid inklusiivisina. Integroiduissa erityisryhmissa
suuri osa lapsista on Pihlajan (2009) mukaan tyypillisesti kehittyneitd, minkd vuoksi osa in-
kluusiotutkijoista ndkee integroidut erityisryhmat inklusiivisina. Ruotsissa integroitujen erityis-
ryhmien kaltaisista ryhmistd kdytetddn nimed resursgrupp, jolla viitataan lasten erityistarpeita
enemman resursseihin (Pihlaja, 2009). Lundqvist ja kollegat (2016) tuovat ilmi tutkimukses-
saan, ettd Ruotsissa toimivissa inklusiivisissa erityisryhmissd oli mahdollisuus resurssien laa-
juuden vuoksi toteuttaa yksilollistd tukiopetusta, jonka seurauksena laatuero tavalliseen inklu-

siiviseen esiopetusryhméén oli merkittava.

5.3 Inkluusion tuomien muutosten vaikutus asiantuntijuuteen

“Miten inkluusio on vaikuttanut asiantuntijuuteeni? No, monenlaisia arvioita on
tullut kirjoitettua eri tahoille, monenlaista materiaalia on kertynyt kaappiin, ke-
tddn en pelkdd ottaa ryhmdidini vastaan, kaikkien kanssa on selvitty ja kaikki ovat

jonkinlaista tukea saaneet. Térkein oppi on ollut oman asenteen muokkaaminen.
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Ota lapsi vastaan ihmisend, rakkaana ihmisend, niin hdn on ohjaamiseenkin vas-

taanottavainen” .

Tutkimuskutsussa asetimme apukysymyksen avulla vastaajat pohtimaan inkluusion vaikutuk-
sia omaan asiantuntijuuteensa. Asiantuntijuus liitetdén vastauksissa usein ty0vuosiin ja sen tuo-
maan kokemukseen. Toisaalta myos erityispedagogisen osaamisen puute on yksi koulutukseen
liittyvistd haasteista, jotka vastaajat nostavat esiin. Moberg ja kollegat (2015) argumentoivat,
ettd opettajien kyky toteuttaa inklusiivista kasvatusta heijastuu opettajankoulutukseen, joka
vaatisi tissd yhteydessa paivittimistd. Koulutuspaikkoja nykyiseen yliopiston varhaiskasvatuk-
sen opettaja tutkintoon on lisdtty ympari Suomen, mutta edelleen puhutaan samalla koulutuksen

resurssien leikkaamisesta.

“Itse koen usein neuvottomuutta ja osaamattomuuttakin erityistd tukea tarvitse-
vien lasten kanssa, koska koulutukseeni ei sellaista osaamista ole riittdvdsti kuu-

lunut”.

“Viistamdttd tulee riittamdttomyyden tunne: Tieddn hyvin mitd, miten ja miksi
tulisi tehdd (Vasuun kirjatut tavoitteet, mutta arjessa pystyy vain vihdn raapaise-

maan pintaa!)”

Korkalainen (2009) kirjoittaa, etti jopa péivittiin voi syntyi erityistd tukea tarvitsevien lasten
kanssa haastavia tydtilanteita, joissa voidaan kokea keinottomuutta, neuvottomuutta seki osaa-
mattomuutta. Seuraavassa suorassa lainauksessa Korkalaisen tutkimuksesta nousee esiin sa-
mankaltainen ajatusmalli, kuin meidin tutkimuksessamme: “Haastateltava kuvasi tdtd amma-
tillista osaamattomuutta taivasteluna ja dimistelynd, — toisin sanoen ihmettelynd, passiivisuu-
tena ja epdvarmuutena tarttua haasteelliseen tilanteeseen ammattitaidolla” (Korkalainen, 2009,
s.130). Naukkarinen (2018) tuo esiin opettajan kokeman ristiriidan inkluusiosta, jota haluaisi
toteuttavan, mutta se koetaan kdytdnnossd mahdottomaksi. Toimme jo aiemmin esille, ettd
emme tutkijoina mydskéén oleta vastaajien kieltdytyvin inklusiivisen varhaiskasvatuksen edis-
tdmisestd, vaikka se koettaisiin haastavana. Riittiméttomyyttd koetaan meiddn tutkimuksen
vastaajien mukaan eniten tukea tarvitsevien lasten kanssa ja se on muiden tutkimusten tulosten
kanssa samassa linjassa. Vaikka osa kirjoittajista tuntee valilla riittimattomyyttd omassa ty0s-
sddn, kirjoituksista on havaittavissa vahvaa asiantuntijuutta. Pohdimme vahvan asiantuntijuu-

den osuutta kdytdnnon pedagogiikan kohdalla.
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Inkluusion médrittelyn yhteydessé tuli ilmi, ettd inkluusio on ollut konkreettisia muutoksia ai-
heuttava ilmid. Sen on néhty aiheuttavan kielteisid seurauksia, kun luvattua tukea asiantunti-
juuteen ei ole saatu. Muutosvaiheessa on normaalia tuntea epdvarmuuden tunteita, mutta voi-
mattomuuden tunne voi viahentdd kokemusta tyon merkityksellisyydesté ja haitata kehittamis-
tyotd (Ukkonen-Mikkola ym., 2020). Fonsénin ja Parrilan (2017) mukaan varhaiskasvatuksen
henkildston tukena muutoksissa on keskeisesti yksikon johtaja ja osaamisen johtaminen on ha-
nen tyonsa ydinaluetta. Osaamisen johtaminen on keskeinen osa pedagogista johtajuutta ja sen
tarkoituksena on saavuttaa kasvattajien pedagogisen paddoman kasvua (Fonsén ja Parrila, 2017).
Kuten jo teoreettisessa viitekehyksessd toimme ilmi, niin nididen vastaajien riittimattomyyden

tunteiden poistamiseksi tarvitsemme pedagogisen johtajan tukea.

5.3.1 Kaytdnnon pedagogiikka

"Nykyddn varhaiskasvatuksen opettajana on oltava enemmdn tietoinen tuen

suunnittelemisesta, toteutuksesta ja arvioinnista.

"Inkluusio vaikuttanut opettajuuteen siind, ettd pitdd ottaa asioista selvdd, suun-
nitella toimintaa ottaen huomioon erilaiset avun tarvitsijat, tietoa on haettava ja

’

koko ajan opittava uutta.’

Kirjoitelmissa nousee esiin vahva asiantuntijuus ja kdytdnnon pedagogisten menetelmien hyo-
dyntdminen. Kasvattajalta odotettavia taitoja on esimerkiksi kyky saavuttaa lapsen nédkdkulma
ja asettua lapsen asemaan seké taito reflektoida oppimiseen ja oppijoihin liittyvid uskomuksia,
asenteita ja tietoja (Hermanfors, 2017). Paljon puhutun pedagogiikan mukaiset ratkaisut nou-
sevat suoraan opettajan asiantuntijuudesta. Opettajan asiantuntijuuteen liittyvissd tuloksissa
nostammekin esiin juuri kdytinnon pedagogiikan, tuen toteuttamiseen, lisdkoulutukseen ja mo-
nialaiseen yhteisty0hon liittyvid teemoja. Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden hyo-
dyntdmistd on pyritty vahvistamaan lisddmaélld suunnittelua, arviointia ja kehittdmistd varten

olevalla tydajalla, jota kutsutaan SAK-ajaksi.

Ahonen (2017) kirjoittaa, ettd suunnitteluvaiheessa otetaan huomioon lasten erilaiset tarpeet,
jonka avulla mietitdén, miten esimerkiksi pienryhmit muodostetaan, kuka tai ketkd ohjaavat
toimintaa, mitd vilineitd tai toimintatapoja kédytetddn. Kun kiinnitetdédn huomiota toimintaym-

péristoihin ja joustaviin pedagogisiin jérjestelyihin, tuetaan kaikkia ryhmén lapsia (Ahonen,
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2017, s. 158). Kaikki lapset hyotyvit esteettomistd ratkaisuista (Saloviita, 2012). Namé osa-

alueet vaativat vahvaa asiantuntijuutta varhaiskasvatuksen opettajilta.

”NS. koritehtdvit ovat olleet oiva keino suunnitella yksilollisten taitojen harjoit-
telua. Esimerkiksi jos ryhmdssd on ollut lapsi, jolla on kielen kehityksessd laaja-
alaista pulmaa niin sanojen l6ytdmisessd, kuin vaikka ddnteissd, olemme tiimissd
tdllaiselle lapselle suunnitelleet hénelle sopivia harjoituksia koritehtdiviksi. Esi-

merkiksi Alias-peli, kotileikki, piirrd ja arvaa jne.”

“Toteutamme tiivistd pienryhmd pedagogiikkaa varhaiskasvatusryhmdssdmme.
Olemme jakautuneet vastuuaikuisittain kolmeen pienryhmddn. Omassa pienryh-
mdssdni on 4 lasta, joista yksi enemmdn tukea tarvitseva, hdn laskee pienryhmdini

2

kokoa merkittdvdsti.

Vastauksista voi havaita konkreettisia menetelmid, joita opettajat ovat varhaiskasvatuksessa
kéayttaneet. Erds vastaajista nostaa esille pienryhmépedagogiikkaan perustuvan toimintamallin.
Pienryhmét ovat varhaiskasvatussuunnitelman mukaista pedagogista kdyténtod lapsen tuen to-
teuttamiseksi (Opetushallitus, 2018). Pienryhmissédkin tulee huomioida lasten yksil6llisyys ja
kiinnostuksen kohteet. Ndméa pienryhmét voivat olla vaihtelevasti eri kokoisia ja niiden tulee
olla pedagogisesti tarkoituksen mukaisia (Opetushallitus, 2018). Onkin syytd nyt olla oletta-
matta, ettd vastaajan toteama oma pienryhma olisi aina sama. Pedagogisesti on nimittdin jarke-

vad, ettd ryhmikokoon on voitu ryhmén sisélld olevissa pienryhmissa vaikuttaa.

" Inkluusio-aikakaudella tyoskennellessdni suunnittelulla on ollut erityisen tdrked

merkitys, unohtamatta ryhmdn aikuisten vilistd keskusteluyhteyttd.”

"Yksi asia minkd tdssd tyossd oppii, on ettd valmiit suunnitelmat joudutaan aina

’

muokkaamaan ryhmdn tarpeisiin sopivaksi.’

Toiminnan oikeanlainen pedagoginen suunnittelu voi hyodyntidd samoja menetelmia, joita kay-
tetddn yleisessd tuessa (Heiskanen, 2018). Heikka (2017) nostaa esiin, ettd opettajajohtoisuu-
teen kuuluu pedagogiikan kehittiminen koko varhaiskasvatusyksikdssd. Tdma vaatii yhteis-
tyotéd yksikon pedagogisen johtajan ja opettajien kesken (Heikka, 2017). Vastaajan esiin tuomaa
aikuisten vilistd keskusteluyhteyttd kdytanndssa toteutetaan esimerkiksi teoreettisessa viiteke-

hyksessé esiin tuoduissa pedapalavereissa, jotka ovat pedagogisten toimintatapojen kehitté-
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mistd varten yhdessd opettajien, johtajan ja varhaiskasvatuksen erityisopettajan valilld. Yhteis-
tyd myos linkittyy myohemmin esiin tulevien moniammatillisten yhteistydtahojen kanssa toi-

mimisen yhteydessa.

5.3.2 Tuen toteuttaminen

“Itse saanut kehitelld omat systeemit tuen jdrjestimiseksi”

”Se, kuinka inkluusio on ndkynyt ja toteutunut omassa arjessani on vaihdellut
vuosittain. Joka vuosi kuitenkin ryhmissd on todella ollut useampia tuen tarpeisia

lapsia ™.

Tuen toteuttaminen ja sitd kuvaavat keinot nousevat esiin jokaisessa kirjoitelmassa. Ndemme
tuen toteuttamisen tapana, jolla varhaiskasvatuksen opettajat kuvaavat omaa asiantuntijuuttaan.
Yleistd tukea ndhddin olevan Suomessa mahdollista toteuttaa hyvin ja monitieteellisen koulu-
tuksen kdyneiden opettajien johdolla havainnoimalla lapsien tuen tarpeita ryhméssé (Suhonen,
Nislin, Aljjoki & Sajaniemi, 2015). Vaatimukset tuen toteuttamiselle on tutkimuksessamme
tuotu esille teoreettisessa viitekehyksessd. Yhtendisten menetelmien puuttuminen varhaiskas-
vatuksessa on osaltaan luomassa niitd haasteita, joita vastaajat kokevat. OAJ:n (2020) ajaman

tuki toimivaksi esityksen taustalla vaikuttavat juuri ndma kaivatut yhtendiset kdytdnnot.

”Lastenhoitajat eivdt halua sitoutua erityislapsen tarpeisiin (erityisyys drsyttdd/

ei ole tietoa erityisyydestd riittdvdsti /asia ei kiinnosta)

”Kun inkluusio on valmisteltu hyvin, henkilékunta on siihen sitoutunut ja sitd on
riittdvasti, se palvelee erityislasta lain edellyttamdlld tavalla. Ndin ei ole tdilld

hetkelld minun kokemukseni mukaan”.

Henkilokunnan sitoutuminen yhteisesti sovittuihin pedagogisiin kiytént6ihin tulisi olla tuen to-
teuttamisen keskidssd, ja siitd kertoivat my0s osa varhaiskasvatuksen opettajista. Saloviita
(2012) mainitsee sitoutumisen kaikkien lasten yhdenvertaisuuteen olevan yksi tdrkeimmisti in-
kluusion tukitoimista. Viitala (2018) kirjoittaa, etté eri tahojen tulee sitoutua inkluusion arvoi-
hin, jotta lapselle voidaan tarjota hinen lahiymparistdssdédn sellaista kehityksen ja oppimisen
tukea, joka vastaa hdnen tuen tarpeeseen. Inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa korostuu sitou-
tumisen merkitys, koska monialaisessa yhteistydsséd, yhteiskunnallisessa péddtoksenteossa ja

kasvattajayhteisOssé tarvitaan sitoutumista (Viitala, 2018). Sitoutuminen yhdessd sovittuihin
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asioihin edesauttaa lapsen tuen toteuttamista mahdollisimman tehokkaalla ja yhtenevéisella ta-
valla. On térkeda, ettd jokainen varhaiskasvatuksessa tyoskentelevi tiedostaa oman sitoutumi-
sen merkityksen tuen toteuttamisen kannalta. My6s Sevoénin ja kollegoiden (2020) tutkimuk-
sessa tuotiin esille, ettd mikéli tydyhteisOssd vastaanottavuus osallisuuden kehittdmiselle oli

heikkoa, niin se saattoi viedd motivaation innokkaammaltakin.

”Inkluusio toteutuu omassa tyossdni esimerkiksi niin, ettd lapsen tarpeet pyritidn
ottamaan mahdollisimman hyvin huomioon ja toimintaa eriytetddn mahdollisuuk-
sien mukaan, toimitaan pienryhmissd, konsultoidaan tarvittaessa varhaiskasva-
tuksen erityisopettajaa tai lapsella voi olla osittainen veon tuki ryhmdssda (kdy-

tannossd veo kdy paikan pddilld silloin tdlléin tuolloin).”

Kuten kdytdnnon pedagogiikan kohdalla totesimme, on pienryhmat yksi nékyvin tuen toteutta-
misen keino. Y114 olevasta vastauksesta voimme havaita juuri niitd tapoja toteuttaa inklusiivista
varhaiskasvatusta, joita olemme teoreettisessa viitekehyksessd tuoneet esille. Pedagogiselle toi-
minnalle on varhaiskasvatussuunnitelmassakin asetettu lahtokohdaksi lapsildht6isyys, jonka
mukaan lasten tarpeet otetaan toiminnan suunnittelussa huomioon (Opetushallitus, 2018). Tdma

koskee my0s niitd lapsia, joilla ei ole tuen tarvetta.

Varhaiskasvatuksen erityisopettajalla on velvollisuus varmistaa lapsen tuen toteutuminen ta-
vallisessa varhaiskasvatusryhmasséd (Rantala, Uotinen & Réikkdnen, 2018). Téaten on ymmér-
rettdvad, ettd varhaiskasvatuksen opettajat todella kaipaavat heidédn tukea tyolleen. Tutkimuk-
semme vastaajat ovat tuoneet esille, ettd pelkka varhaiskasvatuksen erityisopettajan konsultoi-
minen tuntuu liian vdhéiseltd tuelta heidian nikokulmastaan. TAimé nousi my0s esiin aiemmista

tutkimuksista, jotka olemme tuoneet esille.

5.3.3 Lisakoulutuksen tarve

"Niin opettajien, lastenhoitajien kuin avustajien opintoihin koulutusvaiheessa

olisi tarkedd sisdllyttid riittavdsti erityispedagogisia kursseja’.

“Jotta inkluusio voisi toteutua varhaiskasvatuksessa laadukkaasti, tarvittaisiin

erityispedagogista koulutusta valtavasti lisdd!”

Toimme esille koulutukseen liittyvid haasteita jo aiemmin liittyen opettajien riittimattomyyden
tunteeseen. Osa varhaiskasvatuksen opettajista kertoi kaipaavansa runsaasti lisdkoulutusta. Esi-
merkiksi erityispedagogiikan opintoja tarvittaisiin vastaajien mukaan inkluusion toteuttamisen

59



tueksi koko henkilostolle. Havaintomme ovat saman suuntaisia muiden inkluusiota kasittele-
vien tutkimusten kanssa. Esimerkiksi Pihlaja (2009) on tuonut esille, kuinka opettajankoulu-
tuksessa kaivattaisiin lisdd erityispedagogista opetusta. On myds merkittdvdd huomioida, ettd
Pihlajan tutkimuksesta on aikaa jo yli 10 vuotta ja silti vastaajat yhé edelleen haikailevat eri-

tyispedagogisten kurssien perdén.

Pihlaja (2009) on tuonut ilmi tutkimustuloksen, jonka mukaan 48 prosenttia varhaiskasvatuksen
opettajista kertoi, ettd heilld on tarpeeksi tietoa erityiskasvatuksesta, vaikka aihetta ei hirveisti
kasitelld varhaiskasvatuksen opettajien koulutuksessa. Siitd huolimatta iso osa ndyttiisi kaipaa-
van liséd tietoa aiheesta (Pihlaja, 2009). My6s Laakson ja kollegoiden (2020) tutkimukseen
osallistuvista johtajista puolet kertoivat, ettd heilld on tarpeeksi osaamista liittyen erityisen tuen
tarpeisiin, kun taas toinen puoli koki, ettei oma osaaminen ole riittdvéad. Johtajien osuutta peda-
gogian kehittdmiselle tuotiin esille varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden yhteydessa teoreetti-
sessa viitekehyksessé ja on oleellista pohtia kuinka varhaiskasvatuksen opettajat todella parjaa-
vit pedagogisesti, kun he saavat erityispedagogista tukea vain varhaiskasvatuksen erityisopet-

tajalta eivitka johtajalta, jonka mukaan yksikon arvopohja on rakentunut.

Koulutukseen liittyvien erityispedagogisten kurssien puute ei kuitenkaan koske vain varhais-
kasvatusta vaan se ndhddin koko opettajankoulutuksen haasteena. Esimerkiksi Takalan ja kol-
legoiden (2018) tekemén tutkimuksen mukaan suomalaiset luokanopettajat tarvitsivat lisdd
koulutusta liittyen tunneperdisiin, neuropsykiatrisiin ja kaytoksellisiin haasteisiin. Myos ruot-
salaiset opettajat kertoivat tarvitsevansa lisdé tietoa liittyen kdytoksen haasteista, autismista ja

ADHD:std (Takala ym., 2018).

“lkdva kylld varhaiskasvatuksessa on myos hirvittdvd pula pdtevistd koulutetuista
varhaiskasvatuksen opettajista, joten miten laadukas tuen jéirjestiminen inkluusi-
ossa voidaan taata jokaiselle lapselle? Inkluusio on ihannetoimintatapa, mutta
mielestdini ennen kaikkea varhaiskasvatuksen peruslihtékohdat (esimerkiksi kou-
lutetut opettajat, erityisopettajien riittdvyys ja muut resurssit) tulisi olla ensin

1

kunnossa.’

“Kauan sitten kaupunki otti nuoria harjoittelijoiksi/tyokokeilijoiksi pdivihoito-

ryhmiin. Harmi, ettei ndin ole endd. Sekin oli lisdresurssi ryhmddn... "
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Toisaalta koulutukseen liittyy myds kokonaan sen puute ja erds vastaajista toi esille koulutettu-
jen opettajien vajauksen. Asiantuntijuuteen kuuluivat koulutuksen ja kokemuksen tuomat vai-
kutukset ja toimme aiemmin esille sen, kuinka epédpétevit opettajat eivédt kykene vastaamaan
molempiin vaatimuksiin asiantuntijuudesta opettajana. Eskelinen ja Hjelt (2017) havaitsivat
selvityksessdin, ettd epipétevd henkilokunta on esteend tuen toteutumiselle. Samaan aikaan
vastauksista voi myds havaita, ettd lisdresurssien kaipuu on niin suuri, ettd harjoittelijat ja tyo-
kokeilijat toisivat kaivattua apua arkeen. On kuitenkin syytd pohtia vaikuttaako epdpatevin

henkil6kunnan méérd vastaajien kokemuksiin henkildstoresursseista.

5.3.4 Yhteistyd eri asiantuntijoiden kanssa

“Toisaalta myos tiimilld on suunnattoman suuri merkitys siihen, kuinka syste-
maattisesti ja johdonmukaisesti voimme lapsia yhdessd tukea. Tiimilld tulee olla
aikaa pedagogiselle keskustelulle pdivittdiin ja yhteisistd arvoista sekd toiminta-
tavoista on todella tirked puhua ddneen. Tdlld on suuri merkitys myés siihen,
kuinka erityisesti tuen tarpeisten lasten kehitys ja oppiminen (oli se sitten oppimi-
sen tai kdyttdaytymisen puolella) mahdollistuu. --- minulla opettajana ollut vastuu
siitd, ettd asia nostetaan keskusteluun tiimissd ja yhteisistd toimintatavoista sovi-

)

taan uudelleen.’

“Lapsen edun mukaista on myos, ettd tiimi tekee hyvdd yhteistyotd ja kaikki tyon-
tekijdt ovat sitoutuneita tekemddn parhaansa. Tiedonkulku tiimin kesken pdivin

’

aikana ja herkkyys reagoida muuttuviin tilanteisiin on tdirkedd.’

Oman tiimin merkitys on vastauksissa keskeisessd roolissa. Vuorovaikutus tiimin sisédlld nih-
ddin tarkednd mahdollisuutena reagoida erilaisiin tilanteisiin. On tirkedd, ettd koko tyOyhteiso
toimii yhdessd sovittujen toimintaperiaatteiden mukaisesti (Heinonen ym., 2016, s. 89). Erityi-
sesti tiimin sitoutuneisuus yhteisiin arvoihin nousee vastauksista keskeisesti esille. Tuen toteut-
tamisen yhteydessd oli my6s maininta tiimin sitoutuneisuudesta ja sen merkityksesté inkluusion
toteutumiselle. Varhaiskasvatuksen opettajan vastuuna on olla pedagoginen johtaja omassa tii-
missddn. Hanen roolinsa on vied4 tietoa omasta tiimisti opettajien ja johtajan yhteiseen pedapa-
laveriin ja sieltd takaisin omaan tiimiin keskusteltavaksi (Heikka, 2017). Johtajuus niyttaytyy
tdssd vastuunkantona huomioiden kuitenkin varhaiskasvatuksessa keskeisen tiimitydskentelyn

roolin.
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vos VEO,n osaaminen tulee tdssd esiin. Mitd hdn tekee lapsen kanssa, kuinka
usein hdn on lapsen kanssa, ohjaako hdn pienryhmid tuen tarpeisille, millaista
tukea hdn antaa ryhmdn henkilékunnalle. VEO:la pitdisi olla pienempi alue oh-
Jattavanaan, jotta hdn ehtisi olla ryhmdssd joskus vaikka pdivdn. Silloin hdn nd-
kisi paremmin lapsen kokonaistilanteen ja henkilokunnan osaamisen, aikaa jdisi

myos keskustelulle paremmin”.

“Varhaiskasvatuksen erityisopettaja on nykyddn kunnassamme vain konsultti. 10
lapsesta hdn lupasi tavata yhtd. Syksyn aikana tapasi suunnittelupalaverissa ja

’

kerran muuten.’

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kohdalla vastaajat kaipaisivat tukea tarvitsevien lasten
asioiden hoitamiseen. Heiddt ndhdddn vastauksissa pddosin konsultteina ja titen he eivit ole
todella tietoisia ryhmén arjessa tapahtuvista tilanteista. Monenlaisten oppijoiden joukon opet-
tamista yksin ei voida Takalan ja kollegoiden (2020) mukaan vaatia varhaiskasvatuksen opet-
tajalta. Heiddn mukaansa opettajien yhteistyokyky korostuukin inklusiivisessa kasvatuksessa.
Moniammatillisella yhteisty6lld ja yhteisopettajuudella saadaan erinomaisesti kdyttoon eri am-
mattilaisten osaamisalueet ja vahvuudet (Takala ym., 2020). Kirjoitelmissa nousee esiin toive,
ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajilla olisi enemmaén aikaa olla ryhmaéssé, jotta voisivat olla
paremmin tietoisia ryhmaissé tapahtuvista asioista. Varhaiskasvatuksen opettajat ndyttévat kui-
tenkin ymmartivén, ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on paljon asiakkaita eri yksi-
koissd, jonka vuoksi he ovat kuormittuneita. Konsultoivaa erityisopettajan ty6téd on tutkittu run-
saasti ja Rantala kollegoineen (2018) tuovat esille konsultoivan varhaiskasvatuksen erityisopet-
tajan tyonkuvan olleen monessa tapauksessa epdselva ja titen vaikeuttaneen heidén perustydnsa

tekemistd. On syytd epdilld, ettd tima heijastuu suoraan varhaiskasvatuksen opettajan ty6hon.

“"Monialaista yhteistyotd pitdisi myos kehittdd tukemaan paremmin tuen anta-

mista. Toivoisin, ettd psykologi jalkautuisi pdivikotiin konsultoimaan tilanteita.”

"Toisaalta on ollut paljon hetkid, jolloin on tuntunut, ettd oma ammattitaito ei
riitd inkluusio periaatteella toimimiseen. Tuen tarpeet ovat voineet olla niin haas-
tavia tai laaja-alaisia, ettd arjessa omat ja tiimin pedagogiset ratkaisut moniam-
matillisesta (vanhempien, toimintaterapeutin, puheterapeutin, psykologin, ku-
raattorin tai vaikka mentorin) yhteistyostd huolimatta eivdt vdlttimdttd ylld sille

1

tasolle, ettd lapsen kehityksessd ja oppimisessa tapahtuisi edistystd.’
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Vastaajat kokevat tarvetta monialaisen yhteistyon kehittimiselle, mutta samalla koetaan jat-
kuva tarve asioiden selvittdmiselle. Psykologin jalkautuminen pdivékotiin vaatii usein sen, etti
opettaja selvittdd mistd psykologin saa kdyméadn havainnoimassa. Esiopetuksessa monialaisen
yhteistyon palvelut kuuluvat osaksi oppilashuoltoa. Oppilashuollon merkitys nousee esiin eri-
tyisesti kolmiportaista tukea toteutettaessa. Tehostetun tuen oppimissuunnitelmassa ja erityisen
tuen HOJKS:ssa tulee ndkya oppilashuollon ja muiden asiantuntijoiden antama tuki ja vastuun-
jako (Opetushallitus, 2014). Oppilashuoltoon kuuluvat kuraattori ja psykologipalvelut ovat mu-
kana tehostettuun tukeen kuuluvan pedagogisen arvion ja erityiseen tukeen kuuluvan pedago-
gisen selvityksen tdyteen panossa (Perusopetuslaki, 24.6.2010/642, 16a§ & 17§). Neitola ja
kollegat (2021) tuovat uudessa valtakunnallisessa selvityksessi esille sen, ettd eri kunnissa on
erilainen tapa soveltaa oppilashuoltoa ja yhteistyotd neuvolan kanssa. Kuntien vililld on eroja
myos siind, kuinka usein ja kuinka laajasti erilaiset monialaiset tyoryhmit tapaavat vuoden ai-

kana (Neitola, ym., 2021).

5.4 Yhteenveto tuloksista

Osa temaattista analyysiamme on luomamme kuvio 3, joka havainnollistaa, miten teemat ja
alateemat linkittyvit toisiinsa. Ndemme tulosten yhteenvedon merkittdvaksi juuri ndiden eri
teemojen linkittymisen vuoksi. Olemme pyrkineet tuomaan esiin nditd yhteyksid myos tulososi-
oissa, mutta koemme kuvion kiteyttdvin kaiken yhteen. Jokainen péddteema on siis jaettu ala-
teemoihin. Inkluusion toteutuminen on yksi padteemoista, jonka alla on inkluusion maédérittely
sekd kielteiset ja mydnteiset kokemukset. Toinen péadteemoista tutkimuksessamme on resurssit
ja sen alateemoina ovat henkildstoresurssit sekd lapsiryhmaéin liittyvit resurssit. Kolmantena
padteemana analyysissa oli asiantuntijuus ja sen alateemoina on kiytdnnon pedagogiikka, tuen
toteuttaminen, lisikoulutuksen tarve ja yhteistyo eri asiantuntijoiden kanssa. Emme ole kuvan-
neet ndiden alateemojen yhteyksia toisiinsa kuviossa endi erikseen, koska ne linkittyvit niin
vahvasti pddteemoihin. Teemojen alateemat nayttivét linkittyvin vahvemmin toisiinsa ja téten
niiden mydtd myos padteemat linkittyvit toisiinsa. Teemojen jaottelu on kuitenkin ollut tutki-

mukselle tirkedd kokonaisuuden ymmartamiseksi, vaikka linkit toisiinsa ovat vahvoja.
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Kuvio 3: Teemojen linkittyminen toisiinsa
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Kuviosta 3 voimme nihdé, ettd resurssi teemasta ldhtee viivoja suurimpaan osaan muista tee-
moista eli se linkittyy useimmiten muihin. Resurssien maard heijastuu inkluusion toteutumi-
seen, koska resurssit vaikuttavat tyontekijoiden madrdan ryhmissd. Samalla ongelmat resurs-
seissa ovat yhteydessi vastaajien kielteisiin kokemuksiin inkluusiosta. Haasteet resursseissa on
my0s yhteydessé tuen toteuttamiseen, jota tehddén kiytannon pedagogiikan avulla. Myonteisid
kokemuksia voidaan kuitenkin saada, mikali kdytdnnoén pedagogiset menetelmait ja pedagogi-
nen tuki johtajan puolelta on kunnossa. Inklusiivinen varhaiskasvatus sisdltdd tukea tarvitsevien
lasten huomioinnin ja erilaiset tukea tarvitsevien lasten asiat nousevatkin tuloksissamme kes-
keisesti esille. Tukeen liittyvét tekijét jakautuvat tutkimuksessamme useaan eri osa-alueeseen.
Tuen toteuttaminen on itsessddn asiantuntijuuteen liittyva alateema, mutta se linkittyy kuitenkin
resursseihin sekd vastaajien kokemuksiin inkluusiosta. Aineistossa nousi esiin ajatus moninai-
sesta tuen tarpeesta ja varhaiskasvatuksen erityisopettajan tuesta. Inkluusioon kuuluvaa osalli-

suuden késitettd ei puolestaan tullut vastauksissa esiin ollenkaan.

Asiantuntijuus nousi koko tutkimuksessa suureen rooliin, ja tutkijoina koimme sen merkitta-
vana yhdistdvéni tekijani usean eri teeman kohdalla. Onkin huomioitava, ettd moni asiantunti-
juuden kohdalla esiin nouseva asia olisi sopinut myos monen muun teeman alle. Buysse ja Hol-
lingsworth (2009) toivat esiin asiantuntijuuden kehittymiseen vaikuttavia tekijoité, jotka olivat
muun muassa tyontekijin ympérilld olevat resurssit, kdytdnnot, organisaation rakenne ja kehi-
tys. Heiddn mukaansa opettajan asiantuntijuuden kehittyminen sisiltdd oman tyon reflektion

siitd mitd hin osaa ja mitd hénen tulee osata saavuttaakseen halutun asiantuntijuuden tason.
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Organisaatio puolestaan vaikuttaa nithin metodeihin ja ldhestymistapoihin, joita asiantuntija
tyossddn hyodyntid. Tydssd konkreettisesti vaikuttaa se minkélaisten persoonien ja oppijoiden
kanssa tydskentelee ja heiddn taustallaan vaikuttavat erilaiset perheet (Buysse & Hollingsworth,
2009). Namé heidédn esiin tuomat asiat ovat samoja, joita vastaajamme toivat kirjoitelmissa

esiin.

Inkluusion toteutuminen ja asiantuntijuus linkittyvit toisiinsa, koska inkluusion toteuttaminen
voi vaikuttaa siihen, miten varhaiskasvatuksen opettaja kokee oman osaamisensa. Jos koetaan
riittiméttomyyden tai neuvottomuuden tunteita, voi se heijastua nikemykseen omasta asiantun-
tijuudesta. Asiantuntijuuteen liittyvit lisdkoulutus ja yhteisty6 asiantuntijoiden kanssa ovat lin-
kittyneet henkildstoresursseihin, sillé vastaajat kokevat ne merkittévina tekijéni arjen kannalta.
Niiden kohdalla on tuotu esille muun muassa epdpiteva henkilokunta seka erityispedagogisen
osaamisen puute. Inkluusion toteutuminen vaatii toimivaa yhteisty6td eri tahojen vélilla ja se
on havaittavissa my06s tutkimuksemme vastaajien kertomuksissa. Varhaiskasvatuksen henki-
16ston sitoutuminen yhteisiin toimintatapoihin ja inkluusion arvoihin on herittdnyt tutkimuksen
aikana pohdintaa siitd, kuinka paljon tyontekijan asenne vaikuttaa inkluusion toteutumiseen.
Kirjoitelmissa oli havaittavissa selkeésti erilaisia lahtokohtia omien kokemusten avaamiselle,
joista toiset olivat mydnteisid ja toiset kielteisid. Avasimme niitd eri ndkokulmia tulososion

alussa, ja ne linkittyvét tutkimuksen aikana useaan muuhun teemaan.
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6 Luotettavuus ja eettisyys

Kuula (2006) kirjoittaa, ettd tutkimustekstejd ei voi kirjoittaa siten, etti niistd voisi tunnistaa
yksittdisid tutkimukseen osallistuvia henkil6itd. Luotettavuuden nékdkulmasta koimme tarke-
aksi mainita narratiivisen analyysin alkuosassa, ettd poistimme kirjoitelmista kaikki sellaiset
tiedot, joista joku voitaisiin tunnistaa. Havaitsimme aineistoa lukiessa, etti osa oli vastauksessa
esitellyt kaupungin liséksi pdivikodin nimen ja ryhmén missé tyoskentelee. Eli analysointivai-
heessa kirjoitelmat eivit enda sisdltdneet yksilollisid tietoja, joten voimme todeta, ettd tuloso-
siomme perusteella ketddn ei voi tunnistaa. Puhuttaessa luottamuksesta tutkimusaineiston yh-
teydessd, viitataan tutkittavan luottavan siihen, ettd aineistoa késitelldén, kédytetdédn ja séilyte-

tdén sen mukaan, mitd on sovittu (Kuula, 2006, s. 64).

On merkityksellistd pohtia, vaikuttaako tutkijan esiymmarrys jotenkin tutkimukseen tai onko
tehtyihin havaintoihin vaikuttanut tutkijan omat ndkemykset (Juuti & Puusa, 2020b). Olemme
keskustelleet paljon toistemme kanssa tutkimastamme aiheesta ja mahdollisista esiymmarryk-
sistd mitd meilld on. Parityoskentelyn yksi vahvuuksista on ollut se, ettd olemme voineet ky-
seenalaistaa toistemme kirjoituksia ja huomauttaa, jos omat ennakkoluulot alkaisivat ohjaa-
maan kirjoittamista. Toimme analyysin yhteydessd my0s esiin omat esiymmarryksemme, joi-
den avulla tutkimus sai alkunsa. Koimme aineiston olevan esiymmérryksemme mukainen ja se
asetti myos meidét tutkijoina haasteen eteen. Meidén tuli pohtia kuinka jatkamme tutkimusta

neutraalisti ja ilman, ettd luomme liian vahvoja johtopaatoksia.

Aineiston keruun haastaessa herési pohdinta luotettavuudesta ja eettisyydesti kerdtd vastauksia
thmisiltd, joita tunnemme. On kuitenkin luotettavuuden kannalta huomioitavaa, ettd heille l1&h-
tenyt ohjeistus oli tismilleen sama kuin alkuperdisten kaupunkien tyontekijoille 1dahetetyt kut-
sut, joten kirjoitelmaan ei tullut erilaista ohjeistusta tutkimukseen osallistumiselle. Emme
myOskéddn ole puhuneet osallistujien kanssa aiheesta, joten mahdolliset keskustelut eivét ole
pédsseet vaikuttamaan heididn vastauksiinsa. Luotettavuuden nikdkulmasta pohdimme myds
paljon aineistomme laajuutta. Mitd isompi aineisto, sitd enemmaén tietoa, jota voi tutkia ja josta
mahdollisuuksien mukaan voi tehda tulkintoja. Aineistoa analysoidessa kdvi kuitenkin selvaksi,

ettd aineistot toistivat samoja asioita, vaikka aineisto onkin odotettua pienempi.

Tavoitteenamme tutkimuksen viitekehyksessé oli 10ytdd mahdollisimman paljon kirjallisuutta
eri tekijoiltd. Kirjallisuuteen perehtyessimme huomasimme, ettd Suomessa tietyt tutkijat nou-

sevat selkedsti esiin inkluusiota koskevissa tutkimuksissa. Mainitsemme myds jo johdannossa
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inkluusiotutkimuksessa olleet vaiheet, jotka vaikuttivat tutkimuskirjallisuuden saatavuuteen.
Kiinnitamme tutkimuksessa huomiota siihen, ettd viittauksissamme ei nouse liikaa tietyt tutki-
jat esiin. Kdytimme mahdollisimman paljon vieraskielistd aineistoa, silld tarvitsemme vertai-
lukohtia niille suomalaisten tutkijoiden vditteille. Toinen tavoitteemme liittyen kéytettdvaan
kirjallisuuteen, on kiyttdd mahdollisimman tuoretta tietoa. Varhaiskasvatuksen osalta tutkimus-
tieto inkluusiosta on vasta lisddntymasséd, mutta koulun puolella aihetta on tutkittu jo pitkddn ja
niiden osalta tieto voi myo0s olla jo vanhentunutta. Olemme viitanneet jonkun verran inkluusiota
koulun ndkékulmasta tutkiviin tutkimuksiin, jos ne ovat olleet yhteneviisid varhaiskasvatuksen
kontekstin kanssa. Hyddynsimme kuitenkin myds vanhempaa kirjallisuutta, jos se soveltuu ta-
mén hetken varhaiskasvatukseen. Siind kohti myds vaihdoimme vanhentuneet kisitteet uusiin

vastaamaan tutkimuksemme ajankohtaisuutta.

Aineistoa analysoidessamme kiinnitimme huomiota siihen, ettd vastaajat puhuvat monessa yh-
teydessa erityistd tukea saavista lapsista. Ajattelimme aluksi, ettd erityisen tuen késitteen kéyt-
téd olisi hyva pohtia tulosten yhteydessd. Miksi he kédyttidvét juuri kdsitettd erityinen tuki eika
esimerkiksi tehostettu tai yleinen tuki? Pian kuitenkin ymmérsimme, ettd emme voi tietdd var-
masti, mitd vastaajat tarkoittivat erityisen tuen késitteelld. Kolmiportainen tuki ei ole osa lapsen
kehityksen ja oppimisen tukea varhaiskasvatussuunnitelmassa, mutta perusopetuslain 17§
(24.6.2010/642) mukaisesti lapsi voi olla erityisen tuen alla jo ennen esiopetusta. Puhekielessa
myds puhutaan paljon varhaiskasvatuksen erityisen tuen lapsista, vaikka heilld ei virallisesti
olisi erityisen tuen paétdstd tehtynd. He saattoivat puhua varhaiskasvatuksen erityisesté tuesta
tai esiopetuksen kolmiportaisen tuen erityisestd tuesta. Sen perusteella teimme eettisen valinnan
olla pohtimatta asiaa sen enempdd. Eettisestd ndkokulmasta ajatellen on myos tdrkedd ottaa
huomioon se tosiasia, ettd inkluusio on muutakin kuin tuen tarvitsemista ja lapsi itsessddn maa-

rittyy myds muiden kuin tuen tarpeidensa kautta.

Tutkimuksen eettisyydessd olemme pyrkineet kiinnittimédan huomiota siihen, ettdi emme tee
omia voimakkaita johtopddtoksid aineiston perusteella vaan pyrimme tuomaan asiat esille juuri
niin kuin vastaajat ovat niistd meille kertoneet. Emme halua tutkimuksellamme yleistda tuloksia
ja tiedostamme, ettd tulosten yleistiminen pienen aineistomme pohjalta ei ole mahdollista. Tut-
kimuksenkin aikana olemme tuoneet esille, ettd valtakunnallisia eroja on esimerkiksi tuen to-
teuttamisessa eivatkd kiytdnnot ole vield tdysin yhtendiset varhaiskasvatuksessa. Valtakunnal-
lista tutkimustietoa olemme pyrkineet hyodyntdmain esimerkiksi Revon ja kollegoiden (2019)

sekéd Heiskasen ja kollegoiden (2021) tuoreiden raporttien avulla.
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7 Pohdinta

Johdannossa aloitimme tutkimuksemme nostamalle esiin inkluusion tuttuna mutta haastavasti
madriteltdvand kasitteend. Tutkimuksemme tekemisen loppusuoralla voimme palata samaan
ajatukseen. Vaikka tutkimuksemme tuloksia ei voida yleistdi, on aineistossamme havaittavissa
sama ajatus inkluusion tarkemman maédritelmén suhteen. Inkluusio tulee maaritelld selkeimmin
ja liséksi tulee tarkastella myos varhaiskasvatuksen kdytdnnon toimintaa (Laakso ym., 2020).
Vaikka vastaajien nikemys inkluusion méérittelystd oli vaihtelevaa, niin siitd huolimatta kir-
joitelmissa esiin nousseet asiat olivat jossain mddrin yhtenevéisid teoreettisen viitekehyksen

kanssa.

Tutkimusprosessin aikana olemme usean kerran pysdhtyneet pohtimaan tuen toteuttamisen
merkitystd osana tutkimustamme, ja kirjoitelmat ovat tuoneet esille vahvasti sen, ettd inkluusio
ndhdéén tuen toteuttamisena enemmaén kuin ideologiana, koska kirjoitelmissa korostui inkluusi-
osta kertominen tuen tarpeisen lasten kautta. Aiemmissa tutkimuksissa on tuotu myds esille,
ettd inkluusio liitetdédn enimmékseen vain tukea tarvitseviin lapsiin (ks. Sirkko, 2020; Viljamaa
& Takala, 2017). Teoreettisen viitekehyksen ndkokulmasta onkin mielenkiintoista tarkastella,
ettd inkluusioon vahvasti liitettdvdd osallisuuden késitettd ei mainittu aineistossa kertaakaan.
Leikkitilanteet ovat kuitenkin sosiaalisen osallisuuden ndyttaimdoitd, koska leikkiin kytkeytyy

lasten sosiaalinen kommunikaatio (Viitala ym., 2021).

Teoreettisessa viitekehyksessd nostimme esiin, ettd osallisuuden késitettd voidaan mééritelld ja
ymmaértdd eri tavoilla. Pohdimme heijastuuko se siihen, ettd osallisuutta ei erikseen nosteta
esiin? Tai osaavatko varhaiskasvatuksen opettajat yhdistdd osallisuuden tirkeédksi osaksi in-
kluusiota? Namé ovat kysymyksié, joita meille on herdnnyt aineistoa analysoidessa, joihin
emme kuitenkaan pysty muodostamaan vastauksia tdmén tutkimuksen perusteella. Osallisuu-
teen liittyvéa tutkimusta ja hankkeita on kuitenkin varhaiskasvatuksessa tehty runsaasti (ks.
esim. Kyronlampi & Karikoski, 2017; Sevéon ym., 2021) ja tiedimme omasta kokemukses-
tamme, ettd késite tulee myos varhaiskasvatuksen opettajan koulutuksessa vahvasti esille. Al-
kuvuodesta on myds esimerkiksi julkaistu Varhaiskasvatuksen tiedelehden teemanumero, joka
késittelee lasten osallisuutta ja oikeuksia varhaiskasvatuksessa, joka voisi tukea tydeldméssi

olevien varhaiskasvatuksen opettajien asiantuntijuutta aiheen tiimoilta.
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Olemme tutkimuksen aikana saaneet tuotua esille varhaiskasvatuksen opettajien asiantunti-
juutta inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa ja olemme ymmaérténeet vastaajien avulla minkélai-
sia asioita inkluusio heissd herittdd. Jotta inklusiivista varhaiskasvatusta voidaan vahvistaa,
Viitalan ja kollegoiden (2021) mukaan tarvitaan muutoksen johtamista sekd selkedd ettd hyvaa
visiota. On tdrkedd, ettd varhaiskasvatuksen parissa tyskenteleville luodaan mahdollisuuksia
kouluttautua muutosten johtamiseen seké inkluusioon liittyen (Viitala ym., 2021). Toimme tu-
lososiossa esiin inkluusioon liittyvid myonteisié ja kielteisid kokemuksia, mutta on yha térkeda
muistaa, ettemme tiedd vastaajien kaikkia taustoja, jotka selittdisivit heiddn kokemuksiaan tar-

kemmin.

Tutkijoina niemme merkittdvana korostaa pedagogisten keinojen merkitysta inkluusion toteu-
tumisessa. Vastaajat toivat esiin omaa asiantuntijuuttaan kuvaamalla erilaisia keinoja, joilla
huomioivat tuen tarpeita tai pyrkivédt luomaan moninaisuuden huomioivaa toimintaa. Siitd huo-
limatta, ettd osa vastaajista toi esiin pedagogisesti perusteltuja keinoja, osa nosti esiin ajatuksen
siitd, ettd lapsen tukeminen veisi aikaa pois muilta ryhmaén lapsilta. Teoreettisen viitekehyksen
nikokulmasta olisi tirkedd muistaa, ettd jokainen ryhmissé oleva lapsi voi hyotya erilaisista
tukitoimista, vaikka ne eivit olisikaan yksilollisesti suunnattu juuri sille lapselle. Esimerkiksi
ryhmadssa toteutettavat tukitoimet kuten arjen kuvatuki voi edesauttaa kaikkien lapsien osallis-
tumista toimintaan. Vastausten perusteella pystyimme myos tekeméédn paatelmén viitekehyk-
sessé esitettyyn pohdintaan siitd onko kaikki lapset yleisessd tuessa. Tulemme siihen lopputu-
lokseen, ettd vastaajien mukaan ndin ei ole, silld vastauksissa tukea tarvitsevat lapset nostettiin

selkedsti erille muista lapsista.

Lapsen huoltajilla on oikeus osallistua lapsen varhaiskasvatuksen kehittimiseen (Opetushalli-
tus, 2018). Halme kollegoineen (2015) on tutkimuksessaan huomannut perheiden kokevan hei-
dén osallisuutensa jdavédn hyvin pieneen rooliin, kun taas Kyronlampi ja Karikoski (2017) ovat
huomanneet vanhempien kiireisyyden vaikuttavan heidén haluunsa osallistua vaikuttamiseen.
Tutkimuksessamme ei kuitenkaan vastaajien puolelta noussut ollenkaan mainintoja huoltajien
kanssa tehtdvistd yhteistyostd. Toimme téssé tutkimuksessa huoltajien yhteistyon merkityksen
esille ja niemme sen yhi tdrkednd. Ajattelemmekin tdmin olevan hyva lisdtutkimuksen aihe
selvittdd opettajien ajatuksia huoltajien roolista inkluusion toteuttajina, silli emme téll4 tutki-
mukselle saa siithen vastausta tai vaihtoehtoisesti voisi myos tutkia inkluusiota huoltajien niks-
kulmasta ja millaisia kokemuksia heilld on. Olemme kuitenkin tuoneet esille, ettd velvoittavien

asiakirjojen mukaisesti heilld on oikeus osallisuuteen ja toisaalta aiemmat tutkimustulokset ovat
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antaneet ymmartad, ettd huoltajien osallisuuden toteutumien ei ole niin itsestéén selvdd (Rantala

& Uotinen, 2014; Sevéon ym., 2020).

Kaksikieliset lapset eivdt nousseet teoreettisessa viitekehyksessimme erikseen esiin. Varhais-
kasvatuksen opettajien kirjoituksissa mainittiin kuitenkin useampaan kertaan S2-opetus. Laak-
son ja kollegoiden (2020) tutkimukseen osallistuneet johtajat pohtivat yhteiskunnan muuttu-
mista siitd ndkokulmasta, ettd esimerkiksi vieraskielisistd lapsista tiedetdén edelleen vain vi-
hén. Teimme samanlaisen havainnon kerddmissdmme aineistossa. Vainikainen ja kollegat
(2018) ovat antaneet suosituksen, jonka mukaan henkildstod tulisi kouluttaa lisdd suomi toisena
kielend -opetuksen osalta ja opetuksen tueksi tulisi myds varata riittdvésti resursseja. Pohdimme
itse oman tyokokemuksemme perusteella, ettd alueelliset erot kaksikielisten lasten osalta ovat
suuria. Valtakunnallisesti ajateltuna varhaiskasvatuksen opettajat voivat kokea S2-tuen tarpeet

hyvin eri tavalla.

Tutkimustamme tehdessd on noussut esiin myds muita lisdtutkimuksen aiheita. Inkluusion to-
teutumista olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi koko Suomen alueella. Olisi mielenkiin-
toista saada esittdmiimme kysymyksiin laajemmalta alueelta vastauksia, jotta tulokset olisivat
yleistettidvissd. Tutkimuksessamme saimme pienen maérin opettajien dénistd esiin, mutta tule-
vaisuudessa olisi hienoa paistd kuulemaan isomman joukon kokemuksista. Toimme myds ana-
lyysissa ilmi, ettd kiinnitimme huomiota sanavalintoihin. Ne eivét télle tutkimukselle muodos-
tuneet kuitenkaan keskeiseen rooliin vaan niisté voisi tehdd aivan erillisen tutkimuksen. Aineis-
tomme oli myds sisdllollisesti erittdin rikas, joten siitd olisi saanut materiaalia my6s muihin

nikokulmiin.

Hermanfors (2017) tuo esille 2016 vuoden lainsdédddnndn edelleen erotelleen perheitd tyolli-
syystilanteen, sosiaalisen aseman ja lapsen tuen tarpeiden perusteella. Han korosti silloin, ettid
moninaisuuden hyvéksyminen asiakirjoissa tulisi tarkoittaa arvoperustaista inkluusiota, jolloin
inkluusion hyddyt néhtéisiin jokaisella lapsella ilman erottelua siitd, ettd kuuluuko lapsi vihem-
mistoryhméédn (Hermanfors, 2017). My0s Syrjdmaki (2019) mainitsee, ettd inklusiivisesta kas-
vatuksesta on annettu linjaus, mutta sisdllollinen madrittely on védhdistd ohjausasiakirjoissa,
jonka vuoksi moni asia jdid paikallisen pdédtoksenteon varaan. Suomessa inkluusiota ei nihda
tarpeeksi vahvasti arvokkaana padméérind, jonka vuoksi se ndyttdéd jidvéan ainoastaan sivusei-
kaksi (Hermanfors, 2017). Opetus- ja kulttuuriministerio [OKM] on tutkimuksemme péaétos-
vaiheen aikana pyytinyt lausuntokierroksen varhaiskasvatuslain muuttamisesta, jonka tavoit-

teena on:
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Lakiin esitetdén lisdttdvaksi uusi 3 a luku, jossa sdéddettéisiin lapselle annettavasta
tuesta. Luvussa sdédettiisiin lapsen oikeudesta varhaiskasvatuksessa annettavaan
tukeen, annettavasta tuesta ja tuen toteutuksesta seki tuen tarpeen arvioinnista,
hallintopédétoksen antamisesta sekd muutoksenhausta. Ehdotusten myd6té syntyisi
nykyistd vahvempi tuen jatkumo esi- ja perusopetuksen tukeen.

Ehdotettu laki on tarkoitettu tulemaan voimaan 1.8.2022 (OKM, 2021).

Tutkimuksessamme on noussut esiin vahvasti resurssien merkitys inkluusion toteuttamisessa.
Sen vuoksi on my0s myonteinen uutinen kuulla Opetus- ja kulttuuriministerion valtionavustus-
hausta oppimisen tuen vahvistamista varten varhaiskasvatuksessa ja esi- seké perusopetuksessa.

Inkluusion kehittdmiseen on haettavissa yhteensa lihes 22 miljoonaa (OKM, 15.3.2021).

Inkluusion toteuttaminen vaatii yhteiskunnan panostusta, jotta se voi toteutua. On merkittavaa,
ettd viime aikoina on otettu askeleita kohti lasten oikeuksien parempaa huomiointia ja sen var-
mistamista, ettd jokainen saa osallistua varhaiskasvatukseen omana ainutlaatuisena itsendén.
Jokainen lapsi ansaitsee saada tarvitsemansa tuen omassa lahipdivdkodissaan. Jokainen varhais-
kasvatuksen opettaja ansaitsee myds saada sellaista tukea, jota hin tarvitsee toimiakseen timén
pdivan inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa. Edelld mainitut opetus- ja kulttuuriministerion
hankkeet ja lausuntokierrokset ovat toivottavasti merkittévéssa roolissa muutoksessa kohti pa-
rempaa resursointia. Toivomme, ettd ndma kauniit sanat ja kauniit ajatukset inkluusion taustalla

kavisivit toteen myos kdytdnnossa.
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Liite 1

Hei! 26.10.2020

Olemme varhaiskasvatuksen ja kasvatustieteen laaja-alaisen maisteriohjelman opiskelijoita
Oulun yliopistosta ja teemme pro gradu -tutkielmaa varhaiskasvatuksen opettajien kokemuk-
sista inkluusiosta. Olemme kiinnostuneita kuulemaan kdytdnnon tyota tekevien kokemuksia
kirjoitelman muodossa. Inkluusion my®&téd varhaiskasvatus on kaikille yhteistd ja jokaisen lap-
sen tuen tarpeeseen vastataan tuomalla tarvittavat tukitoimet tai yksilollinen pedagoginen oh-

jaus lapsen luo hianen ldhiympéristodnsd hinen omaan péivékotiryhmédansa (Viitala, 2018).

Keskeisesti haluamme tietdd, miten inkluusio ndkyy ja toteutuu varhaiskasvatuksen arjessasi?
Miten varhaiskasvatuksen opettajana sitd itse toteutat? Onko inkluusio vaikuttanut omaan asi-
antuntijuuteesi? Kysymykset ovat suuntaa antavia ja johdattelevia aiheeseen, joten kirjoita
mistd sind haluaisit meille kertoa inkluusioon liittyen. Kirjoitelman muodolla tai pituudella ei
ole vélid vaan niitd tdrkedmpad on kirjoitelman sisdlt6 eli kokemukset. Késittelemme kirjoitel-
mat eettisestd ndkokulmasta katsottuna oikealla tavalla eli luottamuksella ja kunnioittaen jokai-
sen kirjoitelmaa. Piddmme huolta siitd, ettd jokaisen anonymiteetti séilyy ja késittelemme kir-
joitelmia nimettdmind. Joten voit siis rohkeasti kirjoittaa omista kokemuksistasi. Toivomme
saavamme rehellisid vastauksia, koska tavoitteenamme on nostaa varhaiskasvatuksen opetta-

jien kokemuksia ja asiantuntijuutta esiin. Odotamme innolla kirjoitelmianne!

Kirjoitelman voi ldhettdd sdhkopostiimme. Léhetdthdn kirjoitelman viimeistddan 13.12. men-
nessd. Jos kirjoitelmaan tai meidén tutkielmaamme liittyen herdi jotain kysymyksid, voit ottaa

meihin yhteytta.

Viitala, R. (2018). Inkluusio ja inklusiivinen varhaiskasvatus. Teoksessa P. Pihlaja & R. Viitala
(toim.), Varhaiserityiskasvatus (s. 51-77). Jyvaskyld: PS-kustannus.
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