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Aineenopettajan uudistuva tyo
inklusiivisessa ylakoulussa -
itseorganisoitumisen nakokulma I

Alajoki, Jaana - Makinen, Marita. 2023. AINEENOPETTAJAN UUDISTUVA TYO INKLUSIIVI-
SESSA YLAKOULUSSA — ITSEORGANISOITUMISEN NAKOKULMA. Kasvatus 54 (2), 130-144.

Tama tutkimus tuo esille vihemman tutkitun nakokulman inkluusiosta kouluyhteison ja
opettajien ammatillisen uudistumisen itseorganisoituvana prosessina. Tutkimus selvittaa,
miten aineenopettajat kuvaavat inkluusiota ylakoulussa (perusopetuksen vuosiluokilla
7.-9.) ja millaista opettajan tyon muutosta sekd ammatillista uudistumista se heiltd edel-
Iyttda. Tutkimus toteutettiin kouluetnografiana suuren suomalaisen kaupungin kahdessa
noin 400 oppilaan yldkoulussa, ja sithen osallistui 38 aineenopettajaa. Aineisto koostui
opettajahaastatteluista ja etnografisista kenttamuistiinpanoista, ja se analysoitiin aineisto-
ja teorialdhtoisesti soveltaen itseorganisoitumisen viitekehystd. Tulokseksi kiteytyi kolme
itseorganisoitumisen ulottuvuutta inkluusiota tavoiteltaessa: 1) himmennys ja epdvarmuus,
2) hyvien kéytidntdjen jakaminen ja 3) inkluusio valintana yhdessd uusien kiytintéjen
kanssa. Tulosten perusteella inklusiivinen koulu edellyttad kouluyhteisdjen sitoutumista
vuorovaikutteisiin itseorganisoitumisen prosesseihin, jotka puolestaan tukevat aineen-
opettajan tyonkuvan uudistumista. Muutoksia tarvitaan myds saddostasoisiin opettajan
kelpoisuusehtoihin ja opettajan pedagogisten opintojen sisalt6ihin.

Asiasanat: aineenopettajat, etnografia, inkluusio, itseorganisoituminen, muutos, systeemi-
nen, ylakoulu
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Johdanto

Inkluusio on globaali koulutuspoliittinen
tavoite, joka korostaa kaikkien oppilaiden
yhdenvertaista oikeutta opiskella omassa lahi-
koulussaan yhdessi ikédtovereiden kanssa (ks.
esim. UNESCO 2017, 2020). My6s Suomessa
opetuksen jdrjestdjalla on velvoitteena noudat-
taa inklusiivista periaatetta (Perusopetuslaki
1998). Télloinkin voidaan kuitenkin joutua ti-
lanteisiin, ettd opettajien on onnistuttava saa-
vuttamaan opetuksen tavoitteet yhd moninais-
tuvissa luokissa, vaikka koulun toiminta-
kaytanteet eivit tue inkluusiota. Opettajia saat-
taa himmentda muun muassa se, millaisilla eh-
doilla erilaisia tukitoimia tarvitsevat oppilaat
luokkiin sijoitetaan. Inklusiivinen periaate
ndyttaytyy usein erityisopetuksen uudelleen-
jarjestelynd, jossa huomio kohdistuu kaikkein
haavoittuvimpien ja erityistd tukea saavien
oppilaiden oikeuteen opiskella yleisopetuksen
luokissa yhdessd muiden kanssa (ks. Schwab,
Sharma & Loreman 2018).

Laaja-alaisempi tapa lahestyd inkluusio-
ta tarjoaisi sen sijaan opettajille laajemmat
vaikutus- ja toimintamahdollisuudet. Silloin
huomio kohdentuisi erityisen tuen oppilaista
koulutyén uudistamisen mahdollisuuksiin ja
ehtoihin, joilla kaikille oppilaille sopivaa ja laa-
dukasta koulutusta voidaan toteuttaa (Florian
2019; Kiuppis 2014). Samalla pohditaan keino-
ja kaikkien oppilaiden osallisuuden varmista-
miseksi (ks. Ainscow 2020; Waitoller & Artiles
2016). Taman toteutuminen edellyttdd opetta-
jien tyon ja kouluyhteiséjen toimintatapojen
muutosta. Laaja ndkemys inkluusiosta on kui-
tenkin toistaiseksi jadnyt — kenties muutosvaa-
teen vuoksi — varsin hajanaiselle huomiolle
paitsi tutkimuskentdlla my6s Suomen kunnis-
sa, kouluissa ja opettajien keskuudessa, vaikka
tasa-arvo ja yhdenvertaisuus ovat olleet pohja-
vireend peruskoulu-uudistuksesta lahtien (ks.
Rinne & Vuorio-Lehti 1996).

Vuonna 2007 inkluusion kiytdnnon toteu-
tus sai uuden sysdyksen, kun reformille laa-
dittiin strategiset linjaukset, joiden mukaan

“yleisopetusta tulee kehittdd nykyiseen verrat-
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tuna siten, ettd se ottaa huomioon kaikkien
lasten tarpeet” (Opetusministerioé 2007, 55).
Lisdksi painotetaan, ettd inkluusio edellyttad
jarjestelmin, rakenteiden, toimintakulttuurin
sekd pedagogisten menetelmien kehittdmis-
td tukemaan kaikkien oppilaiden hyvia kas-
vua ja kehitysta sekd onnistumista opinnois-
saan (Opetusministerié 2007). Strategiaa to-
teuttamaan laadittiin perusopetuslain muu-
tokset (Laki perusopetuslain muuttamises-
ta 2010), joka puolestaan saiti kolmiportai-
sen tuen osaksi edelld kuvattua jarjestelmén
muutosta. Niin ikddn Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2014, 16, 18) todetaan suoraviivaisesti perus-
opetusta kehitettavan “inkluusioperiaatteen
mukaisesti” ja ettd kehittdmistd ohjaa tasa-
arvon tavoite sekd laaja yhdenvertaisuusperi-
aate. Laajaa inkluusiokasitystd ilment&a lisdksi
demokratiakasvatuksen niakokulma: "Koulun
tehtdavand on vahvistaa jokaisen oppilaan osal-
lisuutta” (Opetushallitus 2014, 24).

Laaja inkluusiondkemys on esilld myos
kansainvilisesti, silld esimerkiksi UNESCO:n
(2017, 2020) viimeaikaiset asiakirjat keskitty-
vt julkilausumien sijaan laatimaan toiminta-
ohjeita, jotka tahtddvit inkluusion esteiden
ylittdimiseen ja yhdenvertaisuuden edistami-
seen kdytdnnon toteutuksina. Myds Suomessa
eriytymistd estdvien ja yhdenvertaisuutta tu-
kevien kaytanteiden kehittdiminen on noussut
keskioon (ks. Bernelius & Huilla 2021).

Téssa koulututkimuksessa tarkastellaan laa-
jan niakemyksen mukaisesti inkluusiota osana
opettajien ja koko koulun toimintakulttuuriin
liittyvda muutosta (Ainscow 2020; Goransson &
Nilholm 2014). Se poikkeaa ndin ollen aiemmin
vallalla olleesta inkluusiotutkimuksesta, jota
Haugin (2017) mukaan on leimannut ideologi-
nen ja poliittinen tarkastelu kiytdnnon koulu-
tyon ja visioitujen inklusiivisten opettamis- ja
opiskelutapojen sijaan. Viimeaikainen inkluu-
siotutkimus antaa tosin viitteita siitd, ettd huo-
mio on enenevisti kddntynyt inkluusion edel-
lytyksiin kouluyhteis6issd. Tutkimukset pe-
rdankuuluttavat muutoksia koulutyén organi-
soimiseen ja oppimisympdristoihin (Florian



Aineenopettajan uudistuva tyo ...

2019; Waitoller & Artiles 2016) sekd opetuk-
sen ja tukitoimien toteuttamiseen (Maciver ym.
2018). Tutkimukset tdhdentavat myos opettajien
inkluusioymmarryksen (Haug 2017), muutos-
halukkuuden (Florian 2019), pedagogisen uu-
distumisen (Makinen 2013; Waitoller & Artiles
2016) ja opettajuuden uudelleen ajattelun (Spratt
& Florian 2015) merkitystd inkluusion etenemi-
sessd. Inklusiivisen koulukulttuurin edellytyksia
on myos tutkittu ylakoulussa aineenopettajien
nakokulmasta. Esimerkiksi Saloviita (2020)
sekd Savolainen, Malinen ja Schwab (2020) ovat
havainneet suomalaisten aineenopettajien ko-
kevan, ettd vahvempaa tukea tarvitsevien oppi-
laiden opettaminen sopii heikosti heidédn tyo-
honsa ja koulutukseensa.

Kyse on pitkalti opettajien tyohon liittyvés-
td muutoksesta, ja inkluusio nihdéin etenevak-
si koulujen seka sielld toimivien opettajien ja
muun henkildston varassa. Inkluusion on néin
ollen oltava osa yhteistd koulutusstrategiaa kai-
killa tasoilla, jotta kaikille yhteinen koulu voi-
si edetd kohti inkluusiota nykyistd paremmin
(Ainscow 2020). Kinsella ja Senior (2008) kan-
nustavat koulukontekstista ponnistavaan, sys-
teemiseen tarkasteluun inkluusion edistamiseksi.
Systeeminen nikékulma viittaa toimintamallien,
rakenteiden ja ndiden vuorovaikutusten muu-
tokseen (ks. Sitra 2020). Hargreaves (2005) on
esittanyt, ettd kouluun ja opettajuuteen liittyvit
muutokset ovat vaikeita ja monimutkaisia, kos-
ka kyse ei ole vain teknisistd uudelleenjirjeste-
lyistd tai johtamisen muutoksista. Koko yhteison
toimintakulttuurin ja tyoskentelytapojen tulee
pikemminkin muuttua, kuten Suomessa 1960-
ja 1970-lukujen vaihteessa peruskoulun syrjayt-
tdessa rinnakkaiskoulujarjestelman.

Tama tutkimus yhdistdd systeemisen lihes-
tymistavan laajaan inkluusiondakemykseen
ja keskittyy oppimisyhteison uudistumiseen
itseorganisoituvana prosessina (ks. mm. Bain,
Walker & Chan 2011; Ketikidou & Saiti 2022;
Stahle 1998, 2004). Tavoitteena on kuvata
inkluusioprosessia systeemisend itseorgani-
soitumisena yldkoulussa aineenopettajien
nidkokulmasta. Haemme vastauksia seuraa-
viin kysymyksiin:
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1. Millaisia itseorganisoitumisen ulottuvuuk-
sia aineenopettajien kuvaukset ilmentévit
inkluusiota kohti etenevista ylakoulusta?

2. Millaista ammatillista itseuudistumista ink-
lusiivinen koulutyd vaatii aineenopettajilta?

Koulu itseorganisoituvan inkluusion
nayttamona

Systeemisen ajattelun mukaan pienikin muu-
tos kouluyhteison toiminnassa johtaa domino-
vaikutuksiin yhteison sisalld (Kinsella & Senior
2008). Tlale ja Romm (2018) ovat selvittaneet
systeemiajattelun kautta rakentuvaa inkluu-
siota koko koulun muutoksena. Heiddn mu-
kaansa systeeminen ldhestymistapa ei tarjoa
konkreettisia rakenteita vaan pikemminkin ke-
hyksen tai mallin, jonka avulla voi hahmottaa
uuden systeemin rakentumista. Stahle (1998,
2004) nimittdd monen toimijan muodosta-
maa ja systeemin sisilld tapahtuvaa muutos-
prosessia itseorganisoitumiseksi. Kyse on itse-
uudistumisen dynamiikasta. Itseorganisoitu-
minen edellyttdd yhteisossd systeemista tie-
toisuutta, vuorovaikutustaitoja sekd muutosta
tukevia rakenteita (Stahle 1998). Itseorgani-
soitumisen lahestymistapa korostaa sité, ettd
inkluusio ei synny itsestddn; koulun organi-
saationa ja yhteisond on synnytettdva se itse.
Opettajat ovat avainasemassa inklusiivisen
yldkoulun toimintakulttuurin toteuttajina. He
luovat koulun todellisuutta organisaation si-
sdlld seka kehittavit yhteison tyota ja toimin-
taa sille annettujen arvojen ja normien, lakien
ja asetusten pohjalta.

Koulun itseorganisoitumista on aiemmin
tutkittu kouluyhteisén vuorovaikutuksen
ndkokulmasta, esimerkiksi miten rehtorit ovat
hy6dyntaneet koulun eri toimijoiden ammatti-
taitoa ja mahdollisuuksia ongelmien ratkai-
suissa. Kouluyhteisoissd itseorganisoituminen
auttoi rehtoreita ymmartdmaan koulun uudis-
tamisen sisaltdjen ja prosessien monimutkaisia
yhteyksid. (Bain ym. 2011.) Inkluusion organi-
soitumisessa koulusysteemin muutoksen joh-
tamisen keskeinen kysymys on, voiko johta-
juus olla kestédvaa ja jarjestelmallistd olematta
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osallistavaa. Systeemisen muutoksen onnistu-
misen kannalta merkityksellistd on se, miten
koulusysteemin muutos ymmarretddn, miten
muutosta johdetaan ja miten koulun sisdinen
sekd sidosryhmien keskindinen vuorovaikutus
toimivat. Arvot ja toimintastrategia osana sys-
teemin muutosta korostuvat. (Ketikidou &
Saiti 2022.) Rajakaltio (2021) on tehnyt saman-
kaltaisia havaintoja koulureformin toteuttami-
sesta: hallinnon luomien linjausten ja koulujen
ruohonjuuritason (bottom up) tiedon yhdistd-
minen on koulu-uudistusta ja opettajuutta vah-
vistava tapa toimia.

Kohti inklusiivista aineenopettajuutta

Yldkoulun aineenopettajien koulutus painot-
taa Valtioneuvoston asetuksen yliopistojen tut-
kinnoista ja erikoistumiskoulutuksista (2004)
mubkaisesti didaktisia opintoja ja ohjattua har-
joittelua (ks. myds Jyrhama 2021). Koulutuk-
sensa perusteella osa opettajista ei koe olevan-
sa kasvattajia vaan aineensa osaajia. Opetet-
tavien aineiden hallinta ja niihin kytkeytyva
pedagoginen sisaltotieto (Shulman 1987) eivit
kuitenkaan riitd kannattelemaan opetusta ja
oppitunteja inklusiivisessa koulussa. Hetero-
geeninen oppilasjoukko haastaa opettajansa
vaistamétta kasvattajuuteen.

Black-Hawkins ja Florian (2012) kuvaa-
vat opettajan pedagogista tietdmistd kaytan-
non tieto kisitteelld (craft knowledge). Kisite
viittaa Schonin (1983) implisiittisluonteiseen,
opetuksen aikana tapahtuvaan reflektointiin
(reflection-in-action). Sen riskind on turvautu-
minen vakiintuneisiin toimintatapoihin, vaik-
ka inkluusio haastaisi toimimaan toisin. Ko-
kemuksen ja ammattitaidon kautta syntyneit-
ten kédytdntojen tiedostaminen on avain ai-
neenopettajan itseuudistumiseen, silld se sel-
kiinnyttaa tyotapoja ja kannustaa reflektiivi-
seen tydotteeseen (ks. Klassen & Chiu 2010;
Milkki, Médkinen & Forssell 2022). Opettajilta
edellytetdan lisaksi sensitiivisid vuorovaikutus-
taitoja ja kykyd kohdata sekd opettaa moni-
naisia oppilaita (Jahnukainen 2001). Toimiva
vuorovaikutus, yhteistyo ja tydpariajattelu ovat
niin ikddn inklusiivisen opettajuuden lahteitd
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(Rytivaara & Frelin 2017; Rytivaara & Kershner
2012).

Inklusiivisen opettajuuden rakentumista
on kuvattu koulukulttuurin, opettajan tyon
orientaation ja inkluusiota tavoittelevan ope-
tuksen kehyksessd (Lakkala 2008; Mikola
2011). Kyse on myds inklusiivisen pedago-
giikan aktiivisesta kehittdmisestd ja samalla
opettajan omasta ammatillisesta uudistumi-
sesta. Kutsumusopettajuus, kun siihen liittyy
ylitunnollisuus tai pyrkimys téydellisyyteen,
ei valttdmatta tue inklusiivista opettajuut-
ta. Systeemiseen muutokseen suuntautunut-
ta inklusiivista opettajuutta kannattelee kol-
me keskeistd piirrettd: Opettajuuden ydin on
inklusiivista ja yhdenvertaista koulukulttuu-
ria edistdvéssd arvopohjassa. Opettajuus kiin-
nittyy kouluun oppimisyhteisoni, jonka jase-
nilld on vahva tahto vahvistaa kollektiivisia
ammatillisen pystyvyyden kokemuksia. Li-
siksi opettajuuden muutosta ohjaa reflektiivi-
nen tyoote, joka on kriittistd, avointa, utelias-
ta ja herkkad. (Mékinen 2013; ks. my6s Malk-
ki ym. 2022.) Ndin ollen opettajien merkitys
muutoksentekijoind on merkittava (Spratt &
Florian 2015). He toimivat tai voivat toimia
inkluusion portinvartijoina.

Aineenopettajan itseuudistuminen osa
systeemistd muutosta

Tama tutkimus lahestyy inkluusiota kohti ete-
nevéi ylakoulua Stahlen (1998, 2004) systeemi-
teoreettisen itseorganisoitumisen mallinnuk-
sen pohjalta, joka perustuu Prigoginen (1976)
itseorganisoitumisen teoriaan. Itseorgani-
soitumisen teoria toimii teoreettisena viite-
kehyksena analysoitaessa ylakoulua ja opetta-
juutta osana sen inkluusiota tavoittelevaa pro-
sessia. Itseorganisoituvan systeemin ydin on
kaaoksen ja jérjestyksen vuorottelussa ennen
uudelleen organisoitumista (Stdhle 2004). Itse-
organisoitumisen prosessia tarkastellaan vii-
den Stahlen (2004) ydinkasitteen pohjalta: kau-
kana tasapainosta, entropia, iteraatio, bifur-
kaatio ja aika. Késitteille on laadittu suomen-
kieliset vastineet, jotka ovat kdytdssd rinnan
Stahlen kasitteiden kanssa: tasapainottomuus



Aineenopettajan uudistuva tyo ...

(kaukana tasapainosta), epdjarjestys (entropia),
uutta luova toisto (iteraatio) ja risteyskohta (bi-
furkaatio).

Tasapainottomuus (kaukana tasapainosta)
viittaa Stahlen (2004) mukaan systeemin uu-
delleen organisoitumisesta johtuviin jannit-
teisiin, jotka aiheutuvat systeemin sisdisisté
ristiriidoista. Epélineaarisen dynaamisen jar-
jestelmédn perusominaisuuksia ovat sopeutu-
minen ja muovautuvuus. Ylakoulua voi pitad
tallaisena tasapainottomuuden tilassa olevana
jarjestelménd, koska se on monen eri toimi-
jan muodostama kokonaisuus. Silld on myds
kyky sietdd muutokseen liittyvaa epéjérjestysta,
jota syntyy esimerkiksi opetussuunnitelmien
risteyskohdissa tai heterogeenisen oppilas-
ryhmin jérjestaytyessa kaikki mukaan otta-
vaksi luokaksi.

Epéjarjestys (entropia) kuvaa Stahlen (2004)
kasitteistossd kaaoksen ja hammennyksen maé-
raa tai astetta. Laajamittainen epajarjestys viit-
taa systeemin toimintahdirioon, tuhlattuihin
resursseihin, hyodyntdméattomadn informaa-
tioon ja epavarmuuteen. Epéjarjestyksen maa-
rd nakyy esimerkiksi oppilaan seké opettajan
turhautumisena ja kiukkuna opettajan kokies-
sa, ettei enndtd eriyttdd opetustaan jokaiselle
sopivaksi ja oppilaan jaddessd ilman ohjausta.

Uutta luova toisto (iteraatio) tarkoittaa
Stihlen (2004) mallinnuksessa uuden toiminta-
tavan kayttoonottoa kokeilujen ja niistd saadun
palautteen pohjalta. Téllaista palautteen ja toi-
minnan vuorottelua voi kutsua myos ongel-
manratkaisumenetelmaksi, jossa ratkaisu ha-
vaittuun epakohtaan tarkentuu véhitellen tois-
tojen, kokeilujen ja kokemuksen avulla. Yldakou-
luympéristossé tallaiset kokemuksiin perustu-
vat toisteiset kokeilut edellyttavat herkkaa pa-
lauteprosessia ja toimintaa, jonka avulla koulu-
yhteison tuottama informaatio ja sen muodos-
tamat mallit valittyvat nopeasti kaikkialle sys-
teemiin. Toimiva sisdinen vuorovaikutus ja tie-
donkulku ovat uudistumisen edellytyksia.

Risteyskohta (bifurkaatio) viittaa Stdhlen
(2004) mukaan uuden ratkaisun ilmenty-
maddn. Se on itseorganisoitumisen prosessissa
vaihe, jolloin vanhoista toimintatavoista luo-
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vutaan ja siirrytdan uuteen tapaan toimia. Yla-
kouluun sovellettuna uusien ratkaisujen ilmen-
tymid ovat esimerkiksi erilaiset kdyténteet, joi-
den avulla inkluusion periaatteita toteutetaan
koulutyon arkipdivassa. Silloin kun systeemi
on kaukana tasapainosta, silld on aikoja tehdé
aitoja muutokseen suuntaavia valintoja.

Aika ilmentad itseorganisoitumisen mallis-
sa (Stahle 2004) systeemin toimintakulttuurin
muutokseen tarvitsemaa aikaa. Se on systee-
min kannalta seké subjektiivinen etté objektii-
vinen. Yldakoulua voi pitdd systeemind, joka luo
omaa historiaansa omassa tahdissaan, omien
valintojensa kautta. Tulevaisuuteen oppilai-
ta valmistava yldkoulu on pakotettu organi-
saationa menemadn jatkuvasti eteenpdin, ke-
hittymaéédn ja etsimddn uusia tapoja toimia.

Tutkimuksen toteuttaminen

Téama uudistuvaa aineenopettajuutta inklu-
siivisessa ylakoulussa tarkasteleva tutkimus
toteutettiin kouluetnografiana. Etnografialle
on tunnusomaista tutkimuksen tekeminen
kentélld luonnollisessa ympéristossa, osallis-
tuva havainnointi, riittdvdn pitkd aineiston-
keruuprosessi sekd monipuolinen tutkimus-
aineisto (Hammersley 2018). Ennen tutkimuk-
sen aloittamista opetuksen jérjestdja myonsi
tutkimukselle tutkimusluvan. Lisdksi tutkimus
noudatti ohjeita hyvista tieteellisestd kdytdn-
nostd (TENK 2012).

Tutkimus toteutettiin suuren suomalaisen
kaupungin kahdessa noin 400 oppilaan ylai-
koulussa. Toinen kouluista toimii kaupungin
keskustassa, ja toisen toiminta-alueena on suu-
rehko asuinlahié. Molemmissa kouluissa tyds-
kenteli aineistonkeruun aikaan (2014-2017)
noin 30 aineenopettajaa. Kouluissa oli mah-
dollisuus saada osa-aikaista erityisopetusta
ja S2-opetusta, joiden liséksi niissa toimi yh-
teensd kolme erityisluokkaa. Toisessa kouluista
tarjottiin myds valmistavaa opetusta oppilaille,
joilla kielitaito ei vield riittanyt yleisopetukses-
sa opiskeluun.

Tutkimukseen osallistui vapaaehtoisesti
38 padtoimisesti kouluissa tyoskentelevdd ai-
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neenopettajaa (13 miesté ja 25 naista). Osal-
listujien sukupuolijako kuvaa verrattain hy-
vin opettajakunnan keskimaéraistd sukupuoli-
jakaumaa peruskoulun opettajainhuoneis-
sa (Opetushallitus 2017). Osallistuminen oli
mahdollista keskeyttdd milloin tahansa tutki-
muksen aikana. Artikkelin ensimmaiinen kir-
joittaja (Alajoki) tyoskenteli osana toisen tut-
kimuskoulun opettajakuntaa laaja-alaisena
erityisopettajana. Samalla hdn toimi kaikissa
tutkimuksen vaiheissa vastuullisena tutkijana
tiedostaen roolinsa objektiivisuutta ja totuut-
ta tavoittelevana tutkimusaineiston ja tiedon
tallentajana sekd analysoijana. Osallisuus tut-
kimuskoulun arkeen vaati tietoista toimintaa
ja sensitiivistd oman toiminnan ymmartamis-
td osana tutkimusta. (ks. Alajoki 2021, 91-92;
Kuula 1999).

Aineisto koostui kolmen lukuvuoden aika-
na tehdyistd opettajien puolistrukturoiduista
ryhma- ja yksilohaastatteluista. Ennakolta so-
vitut ryhmahaastattelut, yhteensd 17, olivat
kestoltaan keskimidrin 1,2 tuntia. Haastattelu-
ryhmien koko vaihteli kahdesta neljaan opet-
tajaan. Yksilohaastattelut kestivat noin tunnin,
ja niihin osallistui kahdeksan opettajaa. En-
nen haastatteluja osallistujille kerrottiin tutki-
muksesta, sen tarkoituksesta ja kertyvén aineis-
ton luottamuksellisuudesta sekd tutkittavien
anonymiteetista (ks. Clarkeburn & Mustajoki
2007).

Haastatteluissa kysyttiin integraatiosta ja
inkluusiosta sekd niiden eroista, ja osallistu-
jia pyydettiin kuvaamaan kokemuksiaan in-
kluusiosta sekd pohtimaan inklusiivisen koulu-
tyon edellytyksid. Kysymykset olivat kaikille
samat, mutta haastattelutilanteet olivat vapaa-
muotoisia tarjoten osallistujille my6s mahdol-
lisuuden avoimeen keskusteluun. Haastatte-
luista kertyi litteroituna (calibri 11, rivivali 1,5)
yhteensi 208 liuskaa.

Tutkimusta tdydentéva lisdaineisto koostui
ensimmadisen kirjoittajan etnografisista kenttd-
muistiinpanoista koko tutkimusprosessin ajal-
ta. Kirjallisia havaintoja kertyi kolmen paksun
tutkijapéivékirjan verran.
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Analyysi

Analyysimenetelmaéksi valikoitui aineisto- ja
teorialdhtoisen analyysin yhdistelma. Aineisto-
ldhtoinen sisallonanalyysi (ks. Terry, Hayfield,
Clarke, Braun 2017) avasi vdyldn aineen-
opettajien kokemuksiin ja niistd kumpuaviin
merkityksenantoihin, kun teorialdhtéinen
analyysi (ks. Hsieh & Shannon 2005) toi esille
opettajien puhunnan luonnetta ja vaihtelua yla-
koulun inkluusioprosessissa. Aineiston analyysi
eteni ldhiluvusta koodaamiseen, jossa aineisto
rajautui. Analyysiyksikoksi nimettiin ajatuksel-
liset ilmaisut, jotka ryhmiteltiin teema-aihioiksi
eli alateemoiksi. Lopulta alateemat tiivistyivét
yldkoulun inkluusion edellytyksia kuvaavaksi
kolmeksi teemaksi, joita olivat suunnittelu, re-
sursointi sekd taydentdvd koulutus (opettajien
perehdyttdminen ja koulutus). Aineistoldhtoi-
sen analyysin (ks. Taulukko) yksityiskohtai-
set tulokset on raportoitu toisaalla (ks. Alajo-
ki 2021).

Teorialaht6isen analyysin analyysikehikoksi
(ks. Taulukko) wvalittiin Stdhlen (2004) itse-
organisoitumisen mallinnus, joka soveltui erit-
telemédén ylikouluyhteisossd meneillddn ole-
vaa inkluusioprosessia. Edellisessi vaiheessa
teemoiteltu aineisto analysoitiin Stahlen (2004)
viiden ulottuvuuden: tasapainottomuus, epa-
jarjestys, uutta luova toisto, risteyskohta ja aika
avulla. Tédssd analyysivaiheessa huomionar-
voista oli, ettd Stdhlen mallinnuksen kayttami-
nen analyysikehikkona ei ollut suoraviivaista,
silld osa opettajien puhunnasta saattoi liittya
moneenkin ulottuvuuteen. Esimerkiksi opet-
tajien puheessa puutteellinen perehdytys ja
ajanpuute nayttaytyivat yhtaalta tasapainotto-
muuden ajheuttajana ja toisaalta epajérjestyk-
sen lisddntymisend.

Lopulta analyysin tuloksena tiivistyi Stahlen
(2004) viiden dynaamisen ulottuvuuden sijaan
kolme inkluusion itseorganisoitumisen etene-
mistd kuvaavaa ulottuvuutta. Ne kuvasivat
inkluusioprosessia, mutta systeemisen muutok-
sen Juonteen mukaisesti ulottuvuudet eivat jasen-
tyneet lineaarisesti etenevana jatkumona. Nama
kolme ylakoulun inkluusioprosessia kuvaavaa
itseorganisoitumisen ulottuvuutta nimettiin 1)
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hammennyksen ja epavarmuuden tilaksi, 2) hy-
vien kdytdntojen jaoksi ja 3) inkluusioksi valinta-
na ja uusina kaytdnt6ina (ks. Taulukko).
Analyysin luotettavuuden vahvistamisek-
si toteutettiin tutkijatriangulaatiota (Wilson
2014) niin, ettd ensimmaiinen kirjoittaja vas-
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tasi analyyseistd, mutta molemmat kirjoittajat
keskustelivat yhdessd sekd koodien ja teemo-
jen ettd Stahlen mallinnuksen rajatapauksista
ja kriittisistd periaatteista analyysin kuluessa.
Oheinen taulukko havainnollistaa analyysid
kahdessa vaiheessa ensin aineistoldhtoisesti ja

TAULUKKO. Inkluusioprosessin ulottuvuuksien pelkistyminen aineisto- ja teorialdhtdisen analyysin yhdistelmdn

pohjalta

ESIMERKKEJA ANALYYSIVAIHE 1: STAHLEN (2004) ANALYYSIVAIHE 2:
ANALYYSIYKSIKOISTA Teemat MALLINNUS Yldkoulun itse-organi-
(Alajoki 2021) soitumisen prosessin
ulottuvuudet
“Jos mé tanddn huomioin
hyvit, niin ma unohdan Suunnittelu Kaukana 1. Himmennyksen
heikot. Ja jos mi huomioin - vaillinaiset opetus  tasapainosta _ ja epdvarmuuden
heikot, niin m& unchdan ne jarjestelyt systeemin tila
hyvat." « pedagogisten uudelleen + kiirekokemukset
*...tarvitaan pedagogista asiakirjojen organisoitumisesta « opetus-
arviota, selvitystd, palaveria laatimisen haasteet johtuva suunnitelman
Janykydan kaikki kijataan, ja . oppilashucllollinen tasapainottomuus vaateet
tuntuy, etté “puclella on joku verkostoituminen  ja jannitteisyys P . perehdytyksen
diagnoosi.” puute
*Tunnen riittimattémyytta + vakiintuneista
japelkdan, ettd en pysty Resursointi Entropla tydtavoista
toteuttamaan tybtani” + aika oppilasta » kasvava epéjarjestys luopuminen
“Enemman tulee myas sité, kohden ja haje ]
etta ei ehdi kaikkea tehds, « tybmddrdn
ja opetussuunnitelmastakin lisdéntyminen
taytyy jattaa jotain pois”
:i:iélre:?:met:;:::;?:anmm Iteraatio 2. Hyvit
S : + kollegiaalinen uusien kdytanndt jakoon
oppilaat vaatii huomiota, - o . )
etta kuuntelee ja katselee, yhteistys toimintatapojen + palaute-ja
miten he oppil” kéyttf:‘io"nortoa . Iﬁokciluprosessit
*Jos vaikka tunnit olis samaan KoRSicrbchialta ’ tled?nktflku
aikaan, voitais tehd sité * yhtelstyén
jakoo, ettd saatais eriytettyd tiivistaminen
opetusta, nillle jotka tarttee + yhteisdn osaaminen
enemman apua, ja niille, jotka
saa tehtyd hommat hetkessa!
I:;?;(::ai?ﬂliia: ZFELE:RTJ] : tart- Tdydentiva Bifurka atlo‘ - 3.Inkluusio
s saada slihen koulutusta” koulutus uuden ratkaisun valintana Ja uudet
“Pitad panostaa siihen, ettd ’ an?ln'{aftltf'ndon limentyma ka.ytannr:at
|shtee uudistamaan, ja aletaan ylapitaminen » inkluusio opetuksen
tekeen enemmiin yhdessi” + lisdkoulutuksen ldhtokohtana
tarve + uusien ratkaisujen
« moniammatillinen - ilmentymat
“Nakokulmana inkluusio luokkatyéskentely  Alka - tulevien kaytin-
on |ha.n p emsteltytlkujln « inkluusion systeemin toiminta- teiden visiointi ja
huomioidaan yksildllisyys,
mutta etts saadaan kaikki periaartei;ien kulttuurin kehittely
mukaan, se vaatii aikaa” toteutumisen muutokseen
aikataulu tarvittava aika

*Yksin aika ei riita”
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sitten teorialdhtoisesti. Analyysin ja tulosten
kirjoitusprosessin yhteydessa alkuperdiseen ai-
neistoon palattiin varmistamaan tehtyja johto-
paatoksia ja vertaamaan aineisto- ja teorialah-
toisessd analyysissa jasentyneitd kategorioita.

Itseorganisoitumisen ulottuvuudet
yldkoulun inkluusioprosessissa

Kolme keskeista ylakoulun inkluusioprosessin
keskeistd ulottuvuutta - hammennyksen ja
epavarmuuden tila, hyvit kiytdnnot jakoon
sekd inkluusio valintana ja uudet kdytannot —
kytkeytyivét niin aineenopettajien tydn muu-
tokseen kuin koko kouluyhteisén toiminnan
prosesseihin ja niiden viliseen vuorovaiku-
tukseen. Seuraavat alaluvut esittelevit tulok-
sia peilaten niitd Stahlen (2004) mallinnukseen
itseorganisoitumisesta ja aiempaan tutkimus-
kirjallisuuteen. Aineistositaatit esittelevat tul-
kintoja siten, ettd opettajien haastattelusitaat-
teihin on merkitty koulutunniste (N tai V) seka
numeroidut opettajatunnisteet (jalkimmainen
numero viittaa ryhmahaastattelun puhujaan).
Tutkijapaivakirjasitaatit on merkitty lyhenteel-
la TPK. Lisdksi sitaatteja on tiivistetty luetta-
vuuden helpottamiseksi.

Hdmmennyksen ja epdvarmuuden tila

Ylakoulun aineenopettajien inkluusiota kasit-
televissa puheessa kuului huoli ja hdimmennys,
joka heijasteli epdvarmuuden tilaa. Téllaiseen
tilaan néytettiin joutuvan silloin, kun kaikil-
le yhteisen inklusiivisen koulun toimintamal-
lia yritetddn istuttaa yliakoulun arkeen ilman
opetuksen jdrjestimisen rakenteellisia muu-
toksia. Lisddntyva epijdrjestys aiheutti opetta-
jille kiirekokemubksia siit4, ettd he eivét ennatd
ohjata oppilaita riittavésti. Haastetta tuottivat
erityisesti oppilaiden moninaiset tarpeet: ”Sii-
né on ristiriita. Ettd ne [tukea tarvitsevat op-
pilaat] ovat isossa ryhmdssé ja oppivat isossa
ryhmassé olemista, mutta sitten voivat hukkua
sithen isoon ryhmain, eiké heiddn tarpeet tuu
mitenkéin kohdatuiks, kun opetusta ei voi yk-
siloidd 45 minuutin aikana, kun luokkatilassa
on 25 oppilasta” (N4, 1.)
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Aineenopettajat peilasivat epatasapainon
ongelmaa my6s uusimman Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetus-
hallitus 2014) kautta. Erityisesti kirjaus inkluu-
siosta opetuksen kehittdmisen ldhtokohtana
aiheutti tasapainon jarkkymistd. Koulun arki-
péivassd opetussuunnitelman siséltéjen ope-
tus on jaoteltu lukujarjestykseen ja tuntikehyk-
seen, kuten yksi opettajista (V4, 2) kuvasi: ”Jos
ajattelee, miten inkluusioon pyrkiva opetus néd-
kyy tydsséni, niin osin ainakin siten, ettd karsin
aika kovalla kidella opetettavaa matskua, siten
ettd siitd voi sitten kaikki saada jotakin. Men-
nddn sen verran basic:illa, ettd siitd kaikki oppii
ja pddsee mukaan.

Opettajat kokivat, ettd inkluusioon liittyvan
perehdytyksen ja valmistelun puutteet estivit
sen toteuttamisen. He kaipasivat uudenlaisia
opetusjirjestelyitd sekd konkreettista perehdy-
tystd ja ohjausta (ks. myos Waitoller & Artiles
2016). Tama korostui myds opettajien vapaa-
muotoisissa keskusteluissa: "Eiko joku vois tul-
la seuraamaan tunteja ja neuvoa, miten taal-
14 pitdis oppilaiden kanssa toimia, ettd saatais
tdma toimimaan. Nyt opetan yksin inkluusio-
ryhmia perjantain viimeiselld tunnilla, se tun-
tuu mahdottomalta” (TPK 15.11.2019.)

Koulut ovat lahtokohdiltaan oppivia yh-
teisdjd, ja opettajat ovat tottuneet esimerkiksi
opetussuunnitelmien vaihtuessa jalkautta-
maan muutokset osaksi kouluarkea. Inklusii-
visten opetusjarjestelyiden kiyttoonotto ilman
riittdvad valmistelua heijastui kuitenkin koko
systeemiin ja nédkyi konkreettisimmin tyos-
sd luokissa: ”Se on ddrimmdisen epamadrasti
mun nikokulmasta. Sinne tulee oppilaita, joi-
den taustatiedoista mulla ei oo kisitysta. En tie-
dd mité he tarvis, mitd multa odotetaan. Mun
nikokulmasta se on téysin levilladn” (N12, 1.)
Epdvarmuus ja himmennys opettajien puhun-
nassa kohdistuivat opetuksen jérjestelyihin ja
inkluusiosuunnitelman puuttumiseen, ei op-
pilaisiin.

Aineenopettajat kokivat, ettd koulusysteemi
ei toiminut eriyttdvad opetusta mahdollista-
valla tavalla. Vakiintuneista tyo- ja toiminta-
tavoista luopuminen toi mukanaan epé-
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varmuutta ja ristiriitaista suhdetta inkluu-
sioon. Stahlen (2004) mukaan epdvakaus on
kuitenkin perusehto sille, ettd toiminnat alka-
vat organisoitua uudelleen. Uudistuvan systee-
min olisi kyettdvd sietdmddan muutokseen liit-
tyvaa epdjdrjestystd, silld se tarkoittaa samalla
my0s sitd, ettd muutoksen tarve on tunnistet-
tu. Voidaan niin ikddn ajatella, ettd toiveet pe-
rehdytyksesti viittasivat opettajien muutosha-
lukkuuteen (Oswick, Anthony, Keenoy, Mang-
ham & Grant 2000). Opetukseen liittyvit uu-
distukset jaavat kuitenkin helposti puolitiehen,
mikéli opettajille ei anneta konkreettisia mah-
dollisuuksia niiden toteuttamiseen (ks. Orafi
& Borg 2009).

Aineenopettajan tyon muuttumista edesaut-
taa himmennyksen ja epavarmuuden hilven-
taminen, joka puolestaan edellyttad irrottautu-
mista aiemmasta opetuksen jakamisesta yleis-
ja erityisopetukseen. Lisaksi tarvitaan yhteista
keskustelua siitd, mitd laaja inkluusiokdsitys
(ks. esim. Ainscow 2020) tarkoittaa. Ammatil-
linen itseuudistuminen edellyttdd myos pereh-
tymistd uuteen toimintatapaan.

Hyviit kdytdnndt jakoon

Koulun itseorganisoitumiseen liittyvit kokei-
lut ja uutta toimintaa mallintavat seké luovat
toistot tarkoittivat hyvien opetuskéytdntei-
den ja -tapojen jakamista. Ne sisélsivit myds
toimimattomien kokeilujen hylkadmista, esi-
merkiksi oppilaiden itseohjautuvuuteen perus-
tuvan opiskelun mairan vihentamista silloin,
kun se ei toiminut:

Olishan se hienoa, ettd voitais luottaa oppilaiden oman
toiminnan ohjaamiseen ja vastuun ottamiseen omista
jutuista, ettd vaikka valokuvan ottaminen toimisi, mut-
ta tuolla 16-vuotiaat tyypit sit painii. Olis kiva, etta voi-
simme tehdad jotain monipuolisempaa ja itseohjautu-
vaa, mutta riski, etta sattuu jotain on suuri, eikd sita
halua ottaa usein. (V2, 2.)

T4ma aineistositaatti ilmentéa jatkuvien ja no-
peiden palaute- ja kokeiluprosessien merkitys-
td koulusysteemin sisélld. Uutta luovan pro-
sessin ytimessé oli tiedonkulku. Onnistunut
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tiedonkulku saattoi yksinkertaisimmillaan tar-
koittaa toimivan istumajérjestyksen jakamista
kollegoiden kesken tai jaettuja havaintoja oppi-
laiden oman toiminnan ohjaukseen liittyvistd
tuen tarpeista tai erityisistd osaamisen alueis-
ta. Seuraava esimerkki (V1, 1) kuvaa tillaista
tilannetta:

Me alotettiin joustavat oppimisedellytysten mukaiset
ryhmat, ndd on ollu jo pitkdan. Idea on, et kun ryhmid
muodostetaan, tehddan vahdn heikompia oppilaita
varten pienempia ryhmid ja isompia ryhmia niille, jot-
ka pdrjad paremmin. Me opetetaan sama asia kaikille,
mutta syvennetdan niille, joilla on [siind kohdin] edel-
lytyksid siihen, osaavat tydskennelld keskendan ja tar-
vitsevat open tukea vahemman. Naissa "heikommissa”
ryhmissa korostuu, ettd osa menee pienryhmaan tun-
niks viikossa, tarpeen mukaan.

Koulujen sisdiseen kehittdmiseen liittyi myos
opettajien vélisen yhteistyon tiivistyminen. Se
tuli ndkyviin tarpeena reflektoida muutosta:

“Opettaja totesi ryhmahaastattelun péatteeksi,

ettd inkluusiosta puhuminen oli katharsisko-
kemus, kun han huomasi muidenkin painivan
samojen asioiden kanssa eli miten saada yk-
sinddn iso heterogeeninen ryhma toimimaan.
Niitd keskusteluja tulisi jatkaa” (TPK 2.3.2015.)
Tamin kaltainen reflektoiva reagointi, ideointi
ja keskindinen palautteen anto uusista kaytin-
teistd tulivat esiin paitsi haastatteluissa myos va-
lituntikeskusteluissa, kun opettajat pohtivat in-
Klusiivisen opetuksen haasteita. Opettajilla oli
tarve etsid yhdessd ratkaisuja ongelmakohtiin.
Koko tydyhteison ammattimainen, yhteison
osaamiseen ja keskindiseen tukeen perustuva
tyoote sekd vuorovaikutus tuntuivat tukevan
muutoksen rakentumista, kuten seuraava si-
taatti (V4, 2) osoittaa: "Me kollegan kanssa
ollaan alettu itsedmme suuntaamaan siihen,
ettd saisimme yhteistd, aktiivisempaa tiimi-
opettajuutta aikaiseksi. Se palvelisi inkluusios-
sakin, ettd oltaisiin yks yhteinen kombo, jaet-
taisiin hommia ja kierrétettdisiin ryhmié ja op-
pilaita” Tallainen yhteisty6 saattoi olla nopeaa
tilanteisiin reagoivaa toimintaa sekd suunnitel-
mallista yhteisen strategian rakentamista.
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Edellisen aineistositaatin kaltaista toimin-
taa on esimerkiksi Rantavuori (2019) ku-
vannut ammattilaisten yhteisend kaytinnon
ongelmien ratkaisemiseen tdahtddavina asian-
tuntijuuden rakentumisen prosessina. Tall6in
ammatillisuus laajenee relationaaliseksi asian-
tuntijuudeksi, joka viittaa my6s ammatilli-
set rajat ylittdvadn yhteistyohon. Muutos on
siirtymistd yksin tekemisestd yhdessa tekemi-
seen (esim. Maciver ym. 2018), mika edellyttaa
kollegiaalista reflektoivaa tydotetta (ks. Maki-
nen 2013) ja laajenevaa moniammatillisuutta.
Liséksi tietojen, taitojen, tehtévien ja kokemus-
ten jakaminen lisaé yhteistd ymmarrystd kohti
uudenlaisia kéytidntoja. Yhteistydmuodot luo-
vat tilaa inklusiivisen opettajuuden kehittymi-
selle (ks. Lakkala 2008; Mikola 2011).

Inkluusio valintana ja uudet kdytdnnét

Aineistossa oli my6s mainintoja siitd, ettd to-
teutetut uudet ratkaisut johtivat inkluusio-
valinnan tekemiseen. Inkluusio alkoi néin ol-
len ajan kuluessa jasentyd opetuksen jérjestd-
misen ldhtokohdaksi, vaikka puitteet sen to-
teuttamiselle rakentuivat hitaasti ja osin kokei-
lujen, esimerkiksi yhteisopettajuuden, kautta:
”Inkluusion ituja ndkyvissd. Opettajat paasivit
pilotoimaan yhteisopettajuutta. Tuen oppilail-
ta tuli hyvad palautetta. He saivat enemmin
apua vaativien harjoitusten tekemiseen” (TPK
26.5.2015.) Kokemukset yhteisopettajuudesta
osoittivat, ettd inklusiivinen tyoskentely luo-
kissa oli toimivaa silloin, kun opetus oli suun-
niteltu inklusiivisen oppilasryhmaén tarpeisiin.

Vaikka monet kokeilut eivit vakiintuneet
pysyviksi kdytdnteiksi, opettajat saivat ko-
kemusta yhteisopettajuuden toimivuudesta.
My®6s ideoita inklusiivisen opetuksen jérjesta-
misestd alkoi syntya. Inkluusio yldkoulun pro-
sessina alkoi siirtya vaiheeseen, jonka voi maa-
ritelld inkluusiovalinnaksi:

Hyva esimerkki hitaasta ldmpidmisestd on poika, joka
tuli just. Ensin hdn makas pulpetilla. Sanoin hénelle,
ettd en odota hanen tekevan mitadn, mutta ald ma-
kaa pulpetilla. Kun me pdastiin eteenpain, kertomus
edellisestd koulusta oli, ettd han ei tehny sielld laksy-
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ja, eikd osannu mitddn. Nyt hdn on tehny laksyt ja yks
kaks saattaa nostaa kaden. Olen antanut hanen olla
rauhassa, hanelld on AS-piirteitd. Olen oppinut, etta
en vakisin yrita mitdan. Tarvitaan aikaa ja luottamusta.
Nyt pojan mielenkiinto on herdnny ja silla aivot toimii.
Kavi erikseen sanomassa, ettd on kaks viikkoa poissa.
Sanoin kaiken menevan ok. Koin, etta hanella oli ekan
kerran sellanen vastuun tunne oppimisestaan. Opetta-
jantarttee venyy kauheestindiden oppilaiden kohdalla,
etta nakee kaiken. (N5, 1.)

Edelld opettaja kuvailee oppilaan tuloa ryh-
médn tavalla, joka ilmenta4 sekd oppilaan etté
opettajan muutokseen sopeutumiseen tarvit-
semaa aikaa. Oppilaan sijoittaminen osaksi
tatd ryhmaéd voidaan ndhda kuvaavan inkluu-
sion rakentumisen luonnetta. Se toimi seka
opettajalle ettd oppilaalle innovaation lihtee-
né, ja opettajan inkluusioymmarrys alkoi ra-
kentua osana koulusysteemin muutosprosessia.

Toinen uusien ratkaisujen ilmentyma tulee
esille seuraavassa aineistoesimerkissa (N13, 1):
”Se oli luksusta, kun meit4 oli kaksi opettajaa fy-
siikan ja kemian tunneilla 27 oppilaan luokan
kanssa, jossa oli tuen oppilaita. Tdmé on mo-
nelle vaikea aine, ja kun teemme kokeita, siind
ei yksin ennité ohjata oppilaita riittavasti” Ku-
vaus tuo esiin ajan merkityksen osana onnistu-
nutta opetus- ja oppimiskokemusta. Tyorauhaa
ja oppimista edisti se, ettd opettajalla oli aikaa
ohjata oppilaita riittavasti.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat visioi-
vat my0s tulevaa ja nékivit esimerkiksi vuosi-
luokkiin sitomattoman opetuksen ja inkluu-
sion samaan suuntaan kulkevana kehitykse-
nd. Tdlloin hitaammin edistyvd oppilas sai-
si mahdollisuuden opiskella omaan tahtiinsa
ilman luokalle jdamisen pelkoa ja vastaavas-
ti nopeammin oppiva edetd omissa opinnois-
saan ripeammin. Opetusta voisi ndin eriyttaa
pienin muutoksin oppilaiden tarpeita vastaa-
viksi, kuten opettaja (V4, 1) pohti: “Tota jos
miettii, ettd onko inkluusiota tarkoitus vieda
lopulta niin pitkille, ettd tddhdn on ihan tur-
haa tamad luokka-asteittainen opetus. Miksi me
menndan niin, ettd luokassa kaikkien pitda olla
samanikdisia?”
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Opettajat ideoivat myos ala- ja yldkoulun
siirtymdvaiheeseen vahvempaa tukea tarvit-
sevien oppilaiden kanssa yhteisid tutustumis-
tunteja, jotta he voisivat suunnitella paremmin
oppilaille sopivaa opetusta. Lisdksi aineistossa
oli pohdintoja siitd, ettd alakoulun pienluokal-
ta tavalliseen ylakoulun yleisopetukseen ryh-
maén siirtyville oppilaille olisi yksilollistd oh-
jausta tunneilla toimimiseen ja opiskelun tek-
niikoihin. Ideat kohdistuivat sekéd oppilaiden
tukemiseen ettd oman tyon jasentdmiseen.

Dialoginen oppiminen ja vuorovaikutus
koettiin toimivina keinoina valmistaa ty6yhtei-
s6ja muutokseen (ks. Oswick ym. 2000), mika
myo6s edesauttaa aineenopettajan tydn muutos-
ta. Kéytannon tasolla timd tarkoitti opettajien
yhteistoiminnan mahdollistavien tyojérjestyk-
sien tekemistd, yhteiskehittelyd, reflektointia ja
tyoskentelyn ulkoisten puitteiden jarjestamista.
Inkluusion ymmartaminen koko koulun muu-
tosprosessina ja opettajien tydnkuvan muutok-
sena mahdollistaa sen organisoitumisen toimi-
viksi kdytanteiksi.

Pohdinta

Tamén tutkimuksen tavoitteena on ollut kuva-
ta inkluusioprosessia systeemisend itseorgani-
soitumisena yldkoulussa aineenopettajan
ndkokulmasta: millaisia itseorganisoitumisen
ulottuvuuksia aineenopettajien kuvaukset
ilmensivat inkluusiota tavoittelevasta koulus-
ta, ja millaista ammatillista itseuudistumista
inklusiivinen kouluty6 vaatii aineenopettajil-
ta. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin muun
muassa Hargreavesin (2005) ja Waitoller &
Artilesin (2016) tutkimuksissa: yhteistyon ja
yhteisopettajuuden vahvistuminen koulujen
arjessa ovat esimerkkejd inkluusioon liittyvis-
td systeemisistd muutoksista. Epdjarjestys on
vdistdimaton osa systeemista muutosprosessia,
mutta epatasapainon tuottamis- ja poistamis-
kyky médrittavit systeemin mahdollisuuden
itseorganisoitumiseen. Kouluyhteisossd tdimé
viittaa organisaation kykyyn tarttua koettui-
hin epdkohtiin, kuten ohjauksen méairdan
oppitunneilla. Muutoksen onnistumiselle on
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tirkedd aito pyrkimys ammatilliseen oppimi-
seen ja kasvuun sekd halu reflektoida muutosta.
Kriittinen tarkastelu on osa prosessia.

Inkluusioprosessissa nékyi kolme itse-
organisoitumisen ulottuvuutta, jotka kytkey-
tyivét niin opettajien ammatilliseen uudistu-
miseen kuin koko kouluyhteisén toiminnan
prosesseihin ja niiden viliseen vuorovaiku-
tukseen. Prosessi néytti kulkevan samansuun-
taisesti kuin Stadhlen (2004) mallinnukses-
sa. Himmennyksen ja epdjirjestyksen tilan
merkitys korostui; se oli systeemistd muutosta
eteen piin tyontava voima. Kouluilla yhteis6i-
né oli kyky rakentaa epdjdrjestyksestd jarjes-
tystd, mika viittasi itseorganisoitumisen mah-
dollisuuteen. Asiantuntijayhteisdissd toiminta-
kulttuurin muutokset vaikuttavat alkavan
organisoitua alhaalta ylospain (bottom up),
mikali sithen annetaan mahdollisuus. Aineen-
opettajilla olikin varteenotettavia ajatuksia ja
kaytainnon ehdotuksia inkluusion edistdmi-
seksi.

Tulos on yhdenmukainen Rajakaltion
(2021) tutkimuksen kanssa: muutokset koulus-
saonnistuvat harvoin, jos uudistuksia yritetdan
toteuttaa pelkdn ylhdaltd annetun ohjeistuksen
(top down) varassa. Opettajien tyén kannal-
ta on tdrkedd mallintaa ja suunnitella peda-
gogisia kiytantoja kaikille sopiviksi seka tar-
jota sisdlt6jd, jotka laagjentavat ymmarrystd in-
kluusiosta. Kaytannossd koulujen vakiintuneet
toimintatavat ja olosuhteet voivat kuitenkin
hidastaa muutoksia, joiden tiedetddn olevan
valttdmattomia ja tarpeellisia. My6s Waitoller
ja Artiles (2016) ovat korostaneet, ettd uutta
toimintakulttuuria ei synny ulkopuolelta, vaan
kouluyhteisén oman toiminnan kautta osana
yhteison dialogia.

Systeeminen tarkastelu auttoi niakemédin
inkluusion laajassa kehyksessd. Tulokset in-
kluusioprosessien eri vaiheista tuottivat tietoa,
jotka lisdsivit ymmirrystd yhteisotasoisesta
inkluusiosta ja sen vaiheittaisesta rakentumi-
sesta. Muutokseen liittyvd epdjérjestys sai ai-
neenopettajat tiivistiméan yhteistoimintaa ja
etsimadn uusia tapoja jarjestad opetusta. Systee-
minen tarkastelu rakensi my6s kuvaa muutos-
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prosessin eri vaiheista ja toimintakulttuurin
uudelleen organisoitumisesta (Stahle 1998).
Epdselvit tilanteet, jolloin selkedd valintaa in-
Kklusiivisen koulun kehittdmisesti ei ollut tehty,
lisasivat opettajien inkluusioon liittyvad ham-
mennystd. Epédselva nakemys inkluusiosta joh-
ti tilanteisiin, jossa opettajat joutuivat hanka-
laan vilikiteen opettaessaan yksindan hetero-
geenista oppilasryhmdi ja ratkoessaan ajan
sekd ohjauksen riittdmistd jokaiselle. Muutok-
seen valmistautuminen ja perehdytys oli ollut
vahdistd, ja yhteinen keskustelu inkluusiosta
oli jadnyt kouluissa paljolti kdymatta. Tulosten
mukaan tarve toimintakulttuurin uudistami-
seen lisdsi systeemistd tietoisuutta ja sai opet-
tajat pohtimaan muutoksia. Kun inkluusio oli
valittu opetuksen jérjestamisen lahtokohdaksi,
se alkoi rakentua kouluyhteisojen sisltiapdin
opetuksen ja yhteistyon kaytanteiksi.

Opettajien ammatillisuuden jatkuvaan ke-
hittymiseen kuuluu timin tutkimuksen tu-
loksien mukaan myo6s inkluusion edellytté-
mé pedagogisen osaamisen tdydentiminen.
Sitd voidaan pitdd osana opettajaprofession
itseuudistumisen dynamiikkaa, johon sisil-
tyy lisdksi olennaisesti esimerkiksi innovatii-
visuus, tyohon sitoutuminen, kollektiivinen
vastuu, monimuotoisuuden arvostaminen ja
ongelmanratkaisuorientaatio (ks. Mitchell
& Sackney 2007). Tulos mukailee aiempaa
tutkimusta siitd, ettd reflektiivinen tydote,
ongelmanratkaisuorientaatio sekd yhden-
vertaisuutta arvostava arvopohja auttavat
opettajia kiinnittymddn osaksi inklusiivista
oppimisyhteis6a (ks. Mitchell & Sackney 2007;
Mikinen 2013; Malkki ym. 2022) ja inklusii-
vista opettajuutta (Lakkala 2008; Mikola 2011;
Spratt & Florian 2015).

Inkluusioon keskeisesti kuuluva tyopari- ja
tiimiajattelu (ks. Rytivaara & Kershner 2012)
tukee opettajien ammatillista uudistumis-
prosessia ja mahdollistaa inkluusioymmadr-
ryksen syvenemisen. Lisdksi yhdessd tehty
suunnittelu ja valmistelutyd vahentavit koke-
muksia kiireestd. Yhdessd tyoskentely ja reflek-
tointi edistavat yksittdisen opettajan ja koko
yhteison tyossd oppimista (Oswick ym. 2000).
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Kéytannon toimina timi tarkoittaa tydjérjes-
tyksien yhteensovittamista ja ulkoisten puittei-
den jérjestamistd. Kun inkluusio aletaan ym-
martdd koko koulun muutosprosessina ja am-
matilliset rajat ylittdvana yhteistyoné sekd osa-
na relationaalista asiantuntijuutta (Rantavuori
2019), sen on mahdollista alkaa organisoitua
toimiviksi kdytanteiksi.

Tuloksista on néhtévissi se, ettd inklusiivi-
nen koulu on vahin erin vakiinnuttamassa paik-
kaansa suomalaisessa yhteiskunnassa (ks. mm.
Bernelius & Huilla 2021). Tama tuli esille siind,
ettd tutkimusprosessin aikana opettajien tyo-
ote alkoi kehittyéd yksin tekemisestd yhdessa te-
kemisen suuntaan. Opettajien perehdytys, eri-
laiset kokeilut, tyOpariajattelu ja vakiintuneista
tyOtavoista luopuminen nayttaytyivit amma-
tillisen muutoksen vaiheina kohti inkluusiota.
Tutkimus vahvisti nakemysta siitd, ettd aineen-
opettajan niakokulmasta inkluusion vakiintu-
miseen tarvitaan rakenteiden ja tydskentely-
tapojen muutosta, keskustelua, koulutusta seka
ammatillista uudistumista. Téma haastaa nyky-
muotoista aineenopettajajérjestelmas.

Talla tutkimuksella on rajoitteensa. Stdhlen
(2004) analyysikehikon soveltaminen ana-
lyysissa ei ollut yksiselitteistd, silld osa opet-
tajien puhunnasta saattoi liittyd moneenkin
kategoriaan niin aineisto- kuin teorialdhtoi-
sessd analyysissd. Esimerkiksi verkostoitumi-
nen néhtiin yhtdaltd suunnittelun perustana ja
toisaalta lisikoulutuksen edellytyksena. Tutki-
muksen luotettavuuteen vaikutti myds kasittei-
den péillekkaisyys opettajien puheessa. Esi-
merkiksi inkluusio ja integraatio mieltyivét
paikoin synonyymeiksi samoin kuin erityinen
tuki ja erityisopetus.

Lisiksi etnografia metodina asetti aineis-
toldhtoisen sisdllonanalyysin tulosten siirret-
tavyydelle rajoitteita, koska koulujen toimin-
takulttuureissa oli eroavaisuuksia. Samalla se
kuitenkin vahvisti ajatusta siitd, ettd inkluusion
rakentuminen voidaan nahda sekd yhteison
ettd yksilon ammatillisen uudistumisen pro-
sesseina. Tutkimuksen luotettavuutta on omi-
aan lisddamaan myos tulos uutta luovan tois-
ton (iteraation) merkityksestd itseorganisoi-
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tuvan systeemin rakentumisessa. Opettajien
muutokseen liittyvit keskustelut ja kriittiset-
kin keskindiset palautteet ohjasivat systeemié
pysymaidn oikealla tielld (ks. Stahle 2004).

Témién tutkimuksen valossa nayttda sil-
td, ettd laaja inkluusiokdsitys (Ainscow 2020;
Florian 2019) luo pohjaa aineenopettajan tyon
muutokselle ja uusien toimintatapojen kehit-
telylle. Se edustaa kerroksellisuutta, joka voi
nédkya opettajien inkluusioymmarryksen vai-
heittaisena rakentumisena. Télléin huomio
kiinnittyy ensin luokkatyon toimintoihin ja
yksiloon, toiseksi rakenteisiin ja kolmannek-
si laajentuu yhteis60n ja yhteiskuntaan liitty-
viin arvoihin: osallisuuteen, ihmisoikeuksiin,
demokratiaan ja kestdvddn eldméntapaan, jot-
ka mainitaan myds Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus
2014). Jatkossa olisi kuitenkin tarpeen tutkia
opettajien ammatillista kehitystd ja sen muut-
tumista pidemmalld aikavililld: miten ajas-
sa eldvd opettajaprofessio organisoituu osana
muuttuvaa koulua, ja miten muutosta eteen-
péin vievit itseorganisoitumisen syklit syven-
tavit kuvaa inkluusiosta ja opettajuudesta laa-
jan inkluusiokisityksen valossa.

Yldkoulun aineenopettajan tyonkuvan uu-
distuminen edellyttdd tdmén tutkimuksen pe-
rusteella myos asetustasoista muutosta opet-
tajan kelpoisuusehtoihin (ks. Jyrhdmé 2021;
Valtioneuvoston asetus 2004) ja opettajan peda-
gogisiin opintoihin. Muutosta kaipaavia seik-
koja on useita: Millaista osaamista inklusiivi-
sen yldkoulun aineenopettajan tyo edellyttad?
Millaisia valmiuksia aineenopettajien pedago-
giset opinnot antavat ty6eldmaén tarpeisiin? Tar-
joavatko opinnot valmiuksia heterogeenisen
oppilasjoukon ohjaamiseen, moniammatil-
liseen yhteistydhon ja yhteisopettajuuteen?
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Tutkittua tietoa kasvatuksesta

Tilaa kirjat katevasti | kauppa.gaudeamus.fi

TAIMIO, KARVONEN & HEINOMEN (toim.)
Koskettava koulu

Uutuusteos tarjoaa tuoretta tutkimus-
tietoa erityisesti peruskoulun kosketus-
kulttuurista ja koskettamisen normeista,

Leikitddnko?

ja kaverisuhteisiin.

ANTT| MALINEN & TUOMO TAMMINEN

Vuoden tiedekirjaksi valittu teos
sukeltaa 1900-luvun lasten elimain
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IMMANUEL KANT
Pedagogiikasta

Teos tarjoaa merkittavan lisan
kasvatusalan kaytantoon ja tutki-
mukseen.
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