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TutkimuksetTutkimukset

Oppilaiden moninaisuus  
perusopetuksessa haastaa  

pedagogiikan muuttumaan

Artikkelin tarkoituksena on avata koulun 
arjen pedagogista prosessia ja siihen yhtey-
dessä olevia tekijöitä. Artikkelissa kuvattu 
tutkimus sijoittuu inkluusiotutkimuksen 
kenttään. Rajaan tässä väitöstutkimuksee-
ni pohjautuvassa artikkelissa tutkimuksen 
kokonaisuudesta tarkastelun kohteeksi pe-
dagogisen oppimisympäristön. Tarkaste-
len koulun pedagogiikan muotoutumista 
ja inklusiivisen pedagogiikan mahdolli-
suuksia ja haasteita. Tutkimusote on et-
nografinen: olen kerännyt osallistuvaan 
havainnointiin, opettajien, koulunkäynti-
avustajien ja rehtorin haastatteluihin sekä 
dokumenttiaineistoon perustuvan aineis-
ton lukuvuosina 2003−2005. Tutkimus-
kenttänä on Kirkonkylän koulu, joka on 
perusopetuksen alakoulu. Analyysissa so-
vellan useita eri analyysitapoja: teemoitte-
lua, typologioita ja episodeja. 

Tutkimus kertoo, että hajanaiset ope-
tusjärjestelyt ja oppilaan tuen järjestämi-
sen tapa vähentävät oppilaiden osallistu-
misen mahdollisuuksia. Opettajakeskeiset 
opetusmenetelmät ovat tutkimuskoulussa 
hallitsevassa asemassa, mutta niiden rin-
nalla voi nähdä yhteistoiminnallisten me-
netelmien kehittymistä. Opettajan käyt-
tämät pedagogiset strategiat vaihtelevat 
tilannekohtaisesti, ja pedagogiikan muo-

toutumisessa tärkein tekijä on opettaja. 
Opettajien mielestä heterogeenisen ryh-
män oppimista on haasteellista ohjata, 
ja pedagogiikka mielletään pikemminkin 
henkilökohtaiseksi kuin koulun yhteiseksi 
asiaksi. Johtopäätöksenä esitän, että pe-
dagogiikan kehittäminen koulussa vastaa-
maan monenlaisten oppijoiden tarpeita 
edellyttää koulun yhteistoiminnallisuutta 
ja integraatiomalliin perustuvien opetus-
järjestelyjen uudelleentarkastelua. Hete-
rogeenisen ryhmän oppimisen ohjaamisen 
haaste on saada oppimisessa toteutumaan 
sekä osallistumisen mahdollisuus että op-
pilaan yksilöllisten tarpeiden huomiointi. 
Oppilaiden moninaisuus luokissa edellyt-
tää pedagogiikkaa, joka ottaa huomioon 
jo lähtökohtaisesti monenlaisten oppijoi-
den tarpeet. Ehdotan, että inkluusioon 
pyrkivän koulun keskeiseksi kehittämisen 
kohteeksi otetaan koulun pedagogiikka 
erityisesti kouluyhteisön tasolla.

Asiasanat: inkluusio, pedagogiikka, inkluu-
siopedagogiikka, oppimisympäristö, pedagoginen 
oppimisympäristö 

Inklusiivinen koulutus on varsin yleisesti 
hyväksytty koulutuksen järjestämisen tapa 
sekä kansallisesti että globaalisti. Suomi 
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on sitoutunut kansainvälisin sopimuksin 
inkluusion kehittämiseen. Koulun peda-
gogiikan tarkastelu inklusiivisessa viite-
kehyksessä on kuitenkin ollut vähäistä. 
Tutkimuksessa, inkluusiopuheessa ja ke-
hittämistyössä on keskitytty pikemminkin 
inkluusion määrittelyihin, koulutuspoliit-
tisiin kysymyksiin sekä opetusjärjestelyjen 
rakentamiseen kuin toimivien pedagogis-
ten ratkaisujen etsimiseen heterogeenisten 
ryhmien oppimisen ohjaamiseen. 

Inkluusion määrittely ei ole yksise-
litteistä. Inkluusio määrittyy kulttuurisi-
donnaisesti, ja se ilmenee erilaisena eri 
ympäristöissä. Kehittyvissä maissa inkluu-
sion haaste on saada esimerkiksi tytöt 
koulutuksen piiriin, Suomessa koulun ke-
hittämisessä on painotettu uudistutetuis-
sa perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa oppilaan oikeutta tukeen heti 
tuen tarpeen ilmetessä. Inkluusio on kon-
tekstisidonnainen, sidoksissa aikaan ja 
paikalliseen kulttuuriin. (Dyson, 1999, 39; 
Ryndak, Jackson & Billingsley, 1999/2000, 
102–104; Peterson & Hittie, 2003; Naukka-
rinen, 2005, 13; Ainscow, Booth & Dyson, 
2006.) 

Vaikka inkluusiota voidaan lähestyä 
monista eri tulokulmista, tutkijat ovat esit-
täneet inkluusion yhteisiä piirteitä. Näitä 
elementtejä ovat kaikkien lasten mahdol-
lisuus päästä opiskelemaan siihen kou-
luun, johon he asuinalueensa mukaisesti 
kuuluvat, osallistuminen, syrjäyttävien 
ja eristävien käytänteiden tunnistaminen 
ja poistaminen, oppilaiden tarvitsemien 
palveluiden ja tuen järjestäminen lähi-
koulussa, koulun aikuisten ja oppilaiden 
yhteistoiminnallisuus sekä oppilaiden 
yksilöllisyyden huomioiminen. (Ryndak, 
Jackson & Billingsley, 1999/2000; Booth 
& Ainscow, 2002.) Inkluusiossa on oleel-
lista inklusiivisten arvojen muuntaminen 
käytännön toiminnaksi ja tämän tapah-
tuman prosessiluonteen ymmärtäminen. 

(Ryndak, Jackson & Billingsley, 1999/2000; 
Booth & Ainscow, 2002.)

Ainscow’n, Boothin ja Dysonin 
(2006, 14–27) esittämä kuusiosainen typo-
logia lähestyy inkluusion käsitettä seuraa-
villa tavoilla:
•	 Inkluusio koskee vammaisia ja mui-

ta erityisen tuen tarpeessa olevia op-
pilaita.

•	 Inkluusio koskee käyttäytymisen 
vuoksi koulun ulkopuolelle jätettyjä.

•	 Inkluusio koskee kaikkia ryhmiä, 
jotka ovat vaarassa jäädä koulutuk-
sen ulkopuolelle.

•	 Inkluusio on keino kehittää ”koulua 
kaikille”. 

•	 Inkluusio merkitsee ”kaikille yhteis-
tä koulua”.

•	 Inkluusio on periaate, jonka kautta 
voi tarkastella koulua ja yhteiskun-
taa.

Ainscow, Booth ja Dyson (2006) päätyvät 
itse lähestymistapaan, jossa inkluusio ym-
märretään laajaksi, koko kasvatusta ja yh-
teiskuntaa koskevaksi ajattelutavaksi. 

Ymmärrän inkluusion Ainscow’n, 
Boothin ja Dysonin (2006) tavoin proses-
siksi, kaikkia oppilaita koskevaksi jatku-
moksi. Näen inkluusion koskevan myös 
koko koulutusjärjestelmää, kouluyhtei-
söä, vanhempia ja koulun lähiyhteisöä. 
Inklusiivinen koulu huolehtii kaikkien 
oppilaiden oppimisesta ja kiinnittää eri-
tyistä huomiota niihin oppilaisiin, joilla 
on riski jäädä ulkopuolisiksi, syrjäytyä tai 
alisuoriutua. Osallistavan koulun arvoina 
pidetään yhteistoiminnallisuutta, yhden-
vertaisuutta, kaikkien osallisuutta ja oppi-
mista. (Esim. Naukkarinen, 2005; Booth &  
Ainscow, 2002.)
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Opettaja on inkluusiopedagogiikan
avaintekijä
Ainscow (2007, 149) pitää inkluusion ke-
hittymisessä tärkeimpänä tekijänä opet-
tajia. Inkluusion kehittyminen koulujär-
jestelmässä merkitsee muutosta koulun 
elämään ja samalla opettajan työhön. 
Osallistavassa koulussa opettajat kohtaa-
vat koko oppilaiden moninaisuuden kir-
jon. Samanlaistava pedagogiikka ei tavoita 
oppilaiden yksilöllisyyttä. Opettajat joutu-
vat uudessa tilanteessa pohtimaan oppi-
misen ja opetuksen lähtökohtia uudelleen. 
2000-luvun loppupuolen tutkimuksessa 
on saatu tulokseksi, että opettajien asen-
teet inkluusiota kohtaan ovat muuttuneet 
jonkin verran aiempaa myönteisemmiksi. 
Tähän on vaikuttanut se, että opettajat ovat 
saaneet kokemusta inklusiivisen koulutuk-
sen järjestämisen käytännöistä. Tutkimuk-
sessa erityiskoulun ja yleisopetuksen kou-
lun yhdistymisprosessista Naukkarinen 
(2005) havaitsi, että integraatiomyönteiset 
luokanopettajat toivoivat saavansa kan-
nustusta ympäristöstään ja asianmukaisia 
resursseja. He arvioivat omat valmiutensa 
tiimiopettamiseen hyviksi. Opettajat hy-
väksyivät inkluusiofilosofian, mutta käy-
tännön tasolla asenteet muuttuivat varauk-
sellisemmiksi. 

Näkökulmia inklusiiviseen
pedagogiikkaan 
Inkluusiopedagogiikan taustalta voi jäljit-
tää useita klassisia teoreetikkoja, kuten Lev 
Vygotskyn, Kurt Lewinin ja John Deweyn. 
Inkluusiopedagogiikka sisältää piirteitä 
useista käytännön menetelmistä, joita on 
kehitetty erityis- ja yleisopetuksen toimin-
taympäristöissä. Tällainen pedagoginen lä-
hestymistapa on esimerkiksi yhteistoimin-
nallinen oppiminen. (Ks. esim. Johnson & 
Johnson 1999.) 

Inkluusiotutkimuksen koulu- ja 
luokkahuonetason suuntauksessa on haet-

tu toimivia pedagogisia ratkaisuja hetero-
geenisen ryhmän oppimisen ohjaamiseen 
ja kaikkien oppilaiden hyvään oppimiseen 
(Tomlinson & Allan, 2000; Peterson &  
Hittie, 2003; McNary, Glasgow & Hicks, 
2005; Tomlinson & McTighe, 2006;   
Sapon-Shevin, 2007; Thousand, Villa & 
Nevin, 2007; Mitchell, 2008). Tämä peda-
goginen inkluusiokirjallisuus teemoittelee 
lähes yhtenäisesti osallistavan pedagogii-
kan peruselementit.   

Kirjallisuudessa esitellään yksityis-
kohtaisesti toimivia heterogeenisen ryh-
män opettamisen strategioita. Hetero-
geenisen ryhmän opettamisen tärkeitä 
avaintekijöitä ovat eriyttäminen 

(Tomlinson, 1999; Peterson &  
Hittie, 2003), yhteisössä oppiminen  
(Putnam, 2009) ja erilaisten oppimista 
tukevien strategioiden käyttö (Mitchell, 
2008). Itse olen painottanut (Mikola 2011) 
pedagogisesti, psykologisesti ja sosiaalises-
ti sekä fyysisesti esteettömän oppimisym-
päristön merkitystä inklusiivisessa peda-
gogiikassa.

Painotuserot osallistavan pedagogii-
kan kirjallisuudessa liittyvät siihen, ava-
taanko näkökulmia oppilaiden erityisen 
tuen tarpeista käsin vai korostetaanko 
kaikille sopivaa yhteistä opetusta ja oppi-
laan yksilöllisyyttä.  Toinen painotusero 
liittyy siihen, miten laajasti ehdotetut 
pedagogiset strategiat liitetään oppimis-
käsityksiin. Yhteistä näille pedagogisille 
hahmotteluille on oppilaiden moninai-
suuden, didaktis-pedagogisen näkökul-
man ja yhdessä toimimisen yhdistäminen. 
Inkluusiokirjallisuudessa ja -retoriikassa 
usein käytetty käsite on osallistuminen  
(participation). Inklusiivisessa koulussa 
osallistumista ei tarkastella ainoastaan op-
pilaiden tai kouluyhteisön jäsenten osallis-
tumisena, vaan painotetaan kumppanuut-
ta perheiden ja koulun lähiyhteisön kanssa 
(esim. Peterson & Hittie, 2003). Oppilai-
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den osallistumisen avaintekijänä voi osal-
listavassa kontekstissa pitää sitä, että kou-
luluokasta rakennetaan yhteisö. 

TuTkimusTehTävä

Tutkimuksessani, johon tämä artikkeli 
pohjautuu, lähdin hakemaan vastauksia 
kysymyksiin, jotka olivat askarruttaneet 
mieltäni käytännön opetus- ja ohjaustyös-
sä. Tutkimustehtäväni kumpusi moninai-
suuden kohtaamisen kokemuksistani pe-
rusopetuksessa. Tutkimuksen tehtävänä on 
kuvailla, analysoida ja tulkita opettajuutta, 
koulun pedagogiikan muotoutumista ja 
pedagogisten ratkaisujen merkitystä kaik-
kien oppilaiden oppimisen ja osallistumi-
sen mahdollistumisessa. Tavoitteena on 
selvittää, mitkä koulun pedagogisen op-
pimisympäristön tekijät estävät ja mitkä 
edistävät yhdessä oppimista. Inkluusiotut-
kimuksen kentässä tutkimukseni osallis-
tuu pragmaattiseen diskurssiin (ks. Dyson 
1999). Tutkimuksen käytännöllisyys tu-
lee esiin siinä, että sen yhdeksi tehtäväksi 
näen käytännön koulutyön kehittämisen. 
Inkluusiofilosofia on tulkintakehys ja tul-
kinnan viitekehys. 

kOulueTNOgrafia pedagOgiseN 
prOsessiN rakeNTumisesTa

Tutkimusotteena on kouluetnografia, jon-
ka perusajatuksena on tutkia koulua kult-
tuurisesta näkökulmasta. Pattonin (2002) 
mukaan etnografia on kuvailua, analyysia 
ja tulkintaa, representaatiota ihmisten ar-
jesta ja heidän antamistaan merkityksistä. 
Etnografia on ihmisten ja ihmisryhmien 
kulttuurin tutkimusta. Arvioin etnografi-
sen lähestymistavan soveltuvan hyvin kult-
tuuriseen tutkimiseen, koska tavoitteena 
on ymmärtää ja tuoda näkyväksi koulun 

kulttuurisia ilmiöitä. Nämä koulun kult-
tuuriset ilmiöt syntyvät kouluyhteisön jä-
senten jokapäiväisessä toiminnassa, joka 
synnyttää esimerkiksi normeja, tapoja ja 
käytäntöjä.  Delamont ja Atkinson (1995) 
ovat määritelleet kouluetnografian tutki-
mukseksi, jota tehdään kouluinstituutiois-
sa ja kouluinstituutioista. Koulu tutkimus-
kenttänä on monikerroksinen, ja koulussa 
elää rinnakkain monia eri osakulttuureja. 
Tutkijan osallisuutta ovat pohtineet Guba 
ja Lincoln (2005). Heidän mukaansa sosi-
aalitieteiden tutkimuksen lähestymistapa 
on tullut uuteen vaiheeseen, jota kutsutaan 
nimellä participatory paradigm. Tämä tar-
koittaa sitä, että tutkija ei tulkitse omaa 
toimintaansa ulkopuolisen havainnoijan 
toiminnaksi, vaan rakentaa tulkintaa vuo-
rovaikutuksessa tutkittavien kanssa.

Olen toteuttanut kouluetnografian 
vuosina 2003−2005 Kirkonkylän koulussa 
(vuosiluokat 1−6), joka sijaitsee maaseutu-
kunnassa pienehkön taajaman keskustan 
liepeillä. Koulu on vajaan kahdensadan 
oppilaan tavallinen suomalainen perus-
opetuksen koulu. Perusopetuksen ryh-
mistä kaksi on erityisluokkia ja kaksi yh-
dysluokkia. Tutkimukseen osallistui eri 
tavoin koko koulun opetus- ja kasvatus-
henkilöstö, opettajat, koulunkäyntiavus-
tajat ja rehtori. Opettajien lukumäärään 
vaikutti henkilöstön vaihtuminen kahden 
vuoden kenttätyövaiheen kuluessa. Opet-
tajat olivat luokanopettajia, erityisopettaja, 
erityisluokanopettajia ja aineenopettaja. 
Koulunkäyntiavustajat työskentelivät joko 
erityisluokissa tai yleisopetuksen ryhmissä 
ja toimivat joko henkilökohtaisina avusta-
jina tai yleisavustajina luokissa. Koulu va-
likoitui tutkimuskentäksi sen vuoksi, että 
siellä oli mahdollista havainnoida koulua, 
joka noudattaa lähikouluperiaatetta. Kir-
konkylän koulu tarjoaa mielenkiintoisen 
näkymän tilanteeseen, jossa haetaan erilai-
sia tapoja järjestää opetus siten, että kaikki 
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oppilaat voisivat saada heille sopivaa ope-
tusta.

Tutkimustani luonnehtii monimeto-
disuus. Tutkimusaineiston olen tuottanut 
havainnoimalla (osallistuva havainnointi 
luokissa ja luokkahuoneiden ulkopuolel-
la), haastattelemalla (opettajat, rehtori ja 
koulunkäyntiavustajat) ja keräämällä do-
kumenttiaineistoa (muistiot, HOJKS:t, ky-
selyt, selvitykset, tiedotteet). Täydentävänä 
aineistona toimii videonauhoite, valokuvat 
ja henkilökohtainen tutkimuspäiväkirja. 
Havainnoin toimintaa luokissa sekä viral-
lisen että epävirallisen kulttuurin näkö-
kulmasta yhteensä 38 havainnointipäivän 
ajan. Havainnointipäivä kesti keskimäärin 
6 tuntia. Yhteensä kenttämuistiinpanoja 
osallistuvasta havainnoinnista kertyi 150 
sivua litteroitua tekstiä.

Haastattelin kaikkia koulun opetta-
jia ja koulunkäyntiavustajia sekä rehtoria. 
Keskimäärin tunnin mittaisia haastattelu-
ja kertyi 32. Nauhoitin kaikki haastattelut. 
Koska henkilökunnan vaihtuvuus kahden 
lukuvuoden taitteessa oli suuri, yksittäisiä 
haastatteluja on enemmän kuin koulussa 
samanaikaisesti työskenteleviä opettajia ja 
koulunkäyntiavustajia. Dokumenttiaineis-
toa keräsin koko kenttätyövaiheen ajan. 

analyysi
Sovellan tutkimuksessani useita eri ana-
lyysitapoja, kuten teemoittelua, typologi-
oita ja episodeja sekä tutkimuksen alusta 
alkaen kokonaisvaltaista oman toiminnan 
reflektointia. Pyrin koko tutkimusproses-
sin ajan reflektiiviseen tutkimusotteeseen. 

Patton (2002, 433) pitää laadullista 
tutkimusta ainutkertaisena, ja siten myös 
aineiston analyysiä voi lähestyä yksilölli-
sesti. Analysointi alkaa alustavasti jo heti 
tutkimusprosessin alussa. Esimerkiksi 
vuorovaikutustilanteeseen liittyy aina tul-
kintoja ja selityksiä. Haastattelussa haasta-
teltava myös tulkitsee esitettyjä kysymyk-

siä ja haastattelijan reaktioita.
Ensimmäisessä vaiheessa tutustuin 

huolellisesti aineistooni. Luin kenttä-
muistiinpanoja ja kuuntelin haastatteluja 
jo tutkimusprosessin alkuaikoina. Kirjoi-
tin tutkimuspäiväkirjaa useimpien ken-
tällä viettämieni päivien jälkeen. Näissä 
muistiinpanoissa kuvasin tutkimuspäivän 
tapahtumien rinnalla omia tunteitani ja 
tunnelmiani.  Tutkimusprosessi eteni mo-
nipolvisesti. Prosessi sisälsi samanaikai-
sesti uuden aineiston hankintaa, alustavaa 
analyysia, aineiston litterointia, dokument-
teihin tutustumista sekä kenttämuistiinpa-
nojen ja litteroitujen haastattelujen luentaa. 
Haastattelut ja havainnointi muodostivat 
vuoropuhelunomaisen prosessin. 

Haastattelujen litteroinnin edetessä 
käytin aikaa haastattelutekstien lukemi-
seen. Gordon, Holland ja Lahelma (2000) 
korostavakin luennan merkitystä analyy-
sissa ja erottavat käsiteparin temaattinen 
luenta ja analyyttinen luenta. Temaattinen 
luenta (ks. Palmu 2007) sisältää koodauk-
sen lisäksi teemoittelun ja tyypittelyn. 

Luin haastattelutekstejä ja jatkoin 
litterointia ja kenttämuistiinpanojen puh-
taaksikirjoittamista. Videonauhoitetta ja 
valokuvia käytin täydentävänä materiaali-
na, tarkistin videolta luokkien fyysistä tilaa 
ja varmistin joidenkin oppilaiden ja opet-
tajan toimintaa ryhmätilanteessa. Pyrin 
näin lisäämään analyysini luotettavuutta. 

Toisen vaiheen tärkeä tehtävä oli 
perehtyä syvästi aineistoon ja luoda sii-
tä yleiskuva. Aineiston analyysissä käytin 
Bogdanin ja Biklenin (2003, 153–183) esit-
tämää analyysitapaa. Koodasin aineiston 
kategorioihin ja yhdistelin kategorioita toi-
siinsa. Litteroituun tekstiin merkitsin eri 
värein eri aiheet. Analyysiyksiköksi valit-
sin lauseen tai kokonaisen asian. Merkitsin 
kirjainkoodein yksiköitä esimerkiksi AYT 
(aika ja yhteistoiminta), OPSA (opetus-
suunnitelma ja aika), LUOK (luokanopet-



15

Oppilaiden moninaisuus perusopetuksessa

taja ja kiirepuhe), EOK (erityisopettaja ja 
kiirepuhe), OA (organisatorinen aika) jne. 
Yhdistelin kategorioita teemoiksi. Tässä 
vaiheessa piirsin käsitekarttoja, jotka hah-
mottivat monimutkaiseksi kehkeytyvää 
teemojen viidakkoa.  Teemojen löytymisen 
jälkeen tarkastelin teemoja yhdessä, yhdis-
telin ja hylkäsin niitä. Yhdistelyprosessissa 
hylkäsin joitakin kategorioita ja liitin joi-
takin kategorioita laajemman teeman alle. 
Kaikissa teemoissa on keskeisenä tekijänä 
opettaja ja hänen toimintansa. 

Analyysin viimeisessä vaiheessa py-
rin aiempaa syvemmin pääsemään sisälle 
tutkimaani Kirkonkylän koulun kulttuu-
riin. Analyysi- ja tulkintaprosessissa synty-
neet jaottelut, tutkimuksen tulokset, avaa-
vat lukijalle kuvaa Kirkonkylän koulun 
pedagogisesta prosessista. Itse olen voinut 
kenttätyövaiheessa kokea ja elää tätä pro-
sessia.

episodit
Palmu (2007, 128) puhuu episodivetoises-
ta analyysista. Olen kenttämuistiinpanoja 
analysoidessani käyttänyt episodivetoista 
analyysitapaa teemoittelun ja luokittelun 
rinnalla. Episodeilla tarkoitetaan ajalli-
sesti ja paikallisesti rajattua yhtenäistä ta-
pahtumakulkua, jossa on tietty osallistu-
jakokoonpano (Strandell 1994, 44). Olen 
Palmun (2007) tavoin havainnut aineis-
tossani piirteitä molemmista episodeista, 
dynaamisista ja kehystetyistä. Dynaamisen 
tapahtumakulun episodit ovat aineistossa-
ni kuitenkin enemmän edustettuna kuin 
tarkkarajaiset episodit.

Katkelmat havainnointiaineistossani 
kuvaavat erilaisia vuorovaikutustilanteita, 
opettajan työtä, erityisyyden rakentumista, 
oppilaiden moninaisuuden kohtaamista 
ja pedagogisia ratkaisuja. Näitä katkelmia 
kutsun episodeiksi. Episodi alkaa jostakin 
ja loppuu johonkin. Episodit valitsee tut-
kija. 

Tutkimuksen etiikkaa ja luotetta-
vuutta voi tarkastella monin tavoin. Etno-
grafiassa tutkija on vastuussa tutkimukseen 
osallistuville. Pattonin (2002, 555–557) 
mielestä triangulaatio aineiston analyy-
sissä kannattaa, ei vain siksi, että voidaan 
tarkastella samaa ilmiötä eri tavoin, vaan 
myös luotettavuuden vahvistamisen vuok-
si. Patton erottaa analyysissa neljä eri 
triangulaation tapaa: 1) metoditriangulaa-
tio: tutkimuksessani toteutuu metoditrian-
gulaatio, sillä tiedonkeruumenetelmiä ovat 
osallistuva havainnointi, haastattelut ja do-
kumenttiaineistot, 2) lähdetriangulaatio: 
käytän tutkimuksessani saman metodin 
sisällä eri lähteitä, esimerkiksi haastattelin 
opettajia ja koulunkäyntiavustajia samois-
ta teemoista, 3) teoria-/näkökulmatrian-
gulaatio: tutkimukseni tulkinnassa käytin 
eri teorioita ja 4) tutkijatriangulaatio: var-
sinainen tutkijatriangulaatio ei toteutunut 
tutkimuksessani. 

Tutkimukseni on myös tapaustut-
kimus.  Etnografiani kertoo Kirkonkylän 
koulusta, yhdestä perusopetuksen kou-
lusta. Etnografia on aina tietyllä tavalla 
tapaustutkimus, siinä toteutuu tutkijan 
osallistuminen ja yleensä yhden kulttuurin 
tutkiminen luonnollisissa olosuhteissa. 

Bill (2008, 42) erottaa tapaustutki-
muksen ja etnografian. Hänen mielestään 
erossa keskeistä on kohde. Etnografia kes-
kittyy tietyn kulttuurin luonteen ymmärtä-
miseen. Tapaustutkimuksessa sitä vastoin 
yksilö tai yksilöt voivat olla laajasti eri alu-
eella, kuten esimerkiksi jonkin kansallisen 
organisaation ammattilaiset. Tapaustutki-
muksesta ei kuitenkaan voida esittää yhtä 
yksittäistä määritelmää, vaan sitä on tehty 
hyvin monella tavalla. Syrjälä ja Nummi-
nen (1988) kuvaavat tapaustutkimuksen 
tyypillisiksi piirteiksi kokonaisvaltaisuut-
ta, yksilöllistämistä, luonnollisuutta, mo-
nitieteisyyttä, vuorovaikutuksellisuutta, 
arvosidonnaisuutta ja mukautuvaisuutta.  
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Katson, että tutkimusprosessissani on löy-
dettävissä kaikki nämä piirteet.  Tapaustut-
kimuksen etuna voidaan pitää sen koko-
naisvaltaista luonnetta. Tutkimuksessani 
kokonaisvaltaisuus tuo analyysiin laajan 
aineiston käsittelyn ja jäsentämisen haas-
teen. 

kirkONkyläN kOuluN
pedagOgiikka

Laajana käsitteenä pedagogiikalla tarkoi-
tetaan yleistä toimintafilosofiaa, johon 
kuuluvat opettajien ja muiden koulun 
kasvattajien näkemykset ja ajattelu (Kor-
keakoski 2008, 12). Boothin ja Ainscow’n 
(2002) esittämät inkluusion ulottuvuudet 
laajentavat pedagogiikan käsitettä. Nämä 
ulottuvuudet ovat inklusiiviset periaat-
teet, käytännöt ja kulttuuri. Sovellan näi-
tä inkluusion ulottuvuuksia pedagogiikan 
tarkasteluun. Inklusiiviset pedagogiset 
periaatteet liittyvät esimerkiksi oppijaläh-
töisyyden, arvioinnin ja ryhmittelyn kysy-
myksiin Kirkonkylän koulussa. Pedagogi-
set käytännöt sisältävät koulussa käytetyt 

työtavat, menetelmät, oppimateriaalin ja 
opetuksen järjestämisen. Pedagoginen 
kulttuuri heijastaa esimerkiksi oppilaiden 
ja opettajien keskinäistä vuorovaikutusta, 
oppilaiden ja koulun aikuisten keskinäistä 
vuorovaikutusta sekä luokkien kulttuuria.

Kansanen ja muut (2000) näkevät 
opettajan pedagogisen ajattelun kohden-
tuvan opetus-oppimisprosessin kokonai-
suuteen. Pedagoginen ajattelu on päätök-
sentekoa, sillä opettaja joutuu työssään 
tekemään jatkuvasti päätöksiä. Pedagogi-
selle järjestelmälle asettaa reunaehdot ope-
tussuunnitelma ja koulun toimintakult-
tuurin säätelemä toiminta. 

koulun pedagogiset valinnat
Havainnointiaineiston mukaan ainutker-
taisuus pedagogisessa toiminnassa liittyy 
oppiaineeseen, opettajan tapaan toimia, 
ryhmään, tilannetekijöihin, tunteisiin, 
oppilaaseen ja monitasoiseen vuorovai-
kutusprosessiin. Luonteenomainen piirre 
koulupedagogiikassa on opettajan tasapai-
noilu eri tekijöiden välillä ja valintojen ti-
lannekohtaisuus. Opettaja joutuu nopeasti 
reagoimaan muuttuviin tilanteisiin. Tästä 

Kuvio 1. Inkluusiopedagogiikan ulottuvuudet (Boothia & Ainscow’a, 2002, mukaillen; ks. myös 
Mikola 2011)
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kertoo haastattelussa luokanopettaja Kalle.
Kun mä tulin sieltä palaverista takaisin, niin 
mulla oli pallo hukassa siitä, mitä ne tähän 
asti oli tehneet. Vaikka sä suunnittelet jotain, 
niin aina tulee näitä yhtäkkisiä tilanteita. 
Koulumaailmassa tapahtuu koko ajan. Niin 
ne suunnitelmat menee uusiksi monesti kui-
tenkin koko ajan. Se on niin kuin jatkuvaa, 
tai musta tuntuu siltä, se on jatkuvan epä-
täydellisyyden sietämistä. 
(Kalle, luokanopettaja)

Monikontekstisissa vuorovaikutusti-
lanteissa opettajan toimintaan vaikuttavat 
koko ajan hänen tiedostetut ja tiedosta-
mattomat uskomattomat uskomuksensa ja 
pedagogiset periaatteensa.

Kirkonkylän koulun pedagogiikka 
on moninainen kirjo erilaisia pedagogisia 
lähestymistapoja, ja sitä leimaa käytäntö-
orientoituneisuus.  Oppiaineiden sisällöt ja 
luonne, oppikirjat, opettajan toiminta sekä 
opettajan ja oppilaan tai oppilasryhmän 
vuorovaikutus määrittävät koulun peda-
gogiikkaa. Opetusmenetelmien ja työtapo-
jen valintoja ohjaavat oppiaineen luonne 
ja traditiot. Esimerkiksi liikunnan tai ku-
vaamataidon tunneilla vallitseva työtapa 
on oppilaan oma toiminta ja tekeminen. 
Reaaliaineiden ja matematiikan tunneilla 
korostuvat opettajan puhe, oppikirjakes-
keisyys ja yksilötyöskentely.

Luokkahuonehavaintojen mukaan 
opettajien pedagogiset ratkaisut vaihtele-
vat eikä koulussa tai opettajakohtaisesti 
voi havaita yhtenäistä pedagogista linjaa. 
Opettajan haastattelussa esittämä oppimis-
käsitys ei sellaisenaan käänny kategorisesti 
pedagogiseksi käytännöksi opetustilan-
teisiin. Yhteistoiminnallisuutta puheessa 
korostava opettaja voi käytännössä toimia 
pääasiassa opettajakeskeisesti, ja yksilöl-
listä työskentelyä painottavan opettajan 
oppitunneilla voi nähdä yhteistoiminnalli-
suuden piirteitä. Kuitenkin toiminta etenee 

luokissa useimmiten opettajakeskeisesti, 
vaikka opettajille periaatteessa on tärkeää 
monipuolisten menetelmien käyttö. Tätä 
valottaa haastattelussa Katja.

MM: Miten sä ajattelet itseäsi opettajana? 
Kerrotko näistä lähiviikoista, miten olette 
luokassa toimineet?
K: Tiedostan olevani, tai meen helposti opet-
tajajohtoiseen, mutta mulla on unelma siitä, 
että oppilaat tekis itte töitä, ettei mun tarvis 
muuta kun vähän seurata sitä, mä oon ollu 
joskus montessoriluokassa. Tykkäsin siitä ja 
mä näin paljon kivoja ideoita, jonkunlaisia 
ryhmätöitä nyt tehdään joka päivä jotain, 
eilen aamuna ja viimeksi tänä aamuna. Ei 
liittynyt mihinkään oppiaineeseen.
(Katja, luokanopettaja)

Kirkonkylän koulussa viriää vallitse-
van opettajakeskeisen pedagogiikan rin-
nalla yhteistoiminnallinen kulttuuri. Se 
syntyy yksittäisten opettajien innostukses-
ta ja heidän aloitteellisuudestaan muuttaa 
työtään. Koulussa voi havaita monia eri 
yhteistoiminnallisuutta edistäviä pedago-
gisia ratkaisuja, kuten samanaikaisopetus-
ta, kummitoimintaa, ryhmätöiden käyttöä 
ja luokkarajat ylittävää toimintaa. Oppilai-
den vertaistuki (peer tutoring) on yleisem-
pää yhdysluokissa kuin muissa ryhmissä.

Episodi 1. Vertaistukea yhdysluokassa. 
Istun luokan takaosassa havainnoimassa 
oppituntia. Oppilaat laskevat kirjan laskuja 
yksilötyönä. Yksi oppilas laskee taululla hä-
nelle hankalaa tehtävää. Hän juuttuu teh-
tävässä, opettaja menee hänen viereensä ja 
auttaa tehtävän ratkaisussa. Luokassa use-
at oppilaat pyytävät opettajan apua, mutta 
opettaja kertoo, että auttaa ensin Marjaa. 
Koska oppilaat eivät saa opettajalta tukea, 
he hakevat sitä toisiltaan. Luokan takaosaan 
syntyy kolme eri ryhmää, jotka pyrkivät rat-
kaisemaan tehtäviä yhteistoiminnallisesti. 
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Heidän välilleen syntyy tehtävän ratkaisuun 
pyrkivää keskustelua. Osa oppilaista tekee 
tehtäviä itsenäisesti.

Kyselevä opetus on varsin yleinen 
tapa lähestyä oppitunnin aihetta. Opettaja 
kysyy johdattelevia kysymyksiä sekä op-
pilaiden omia kokemuksia, pyytää vasta-
uksia oppimistehtäviin ja kotitehtäviin ja 
esittää tehtäviä, joissa pitää pohtia ongel-
mia tai muistaa aiemmin opittuja asioita. 
Kysymysten avulla opettaja voi liittää ai-
heen oppilaiden omaan elämään, ja opetus 
sisältää näin autenttisen oppimisen piir-
teitä. Jotkut opettajat ohjaavat prosessiky-
symyksillä yksittäisiä oppilaita itsenäisen 
työn aikana. Ohjaavia prosessikysymyksiä 
ovat oppilaan omaa ajattelua tukevat kysy-
mykset, kuten ”Miten päädyit tulokseen?”, 
”Mitä huomaat, kun vertaat näitä kahta 
toisiinsa?”

Kysymyksiin opettaja etsii useim-
miten niin sanottua oikeaa vastausta. Op-
pimisessa käytetään vielä varsin vähän 
mahdollisuutta tutkia erilaisia vastauksia 
ja niihin johtaneita ajattelumalleja. Oikei-
den vastausten pedagogiikka voi johtaa 
yksiulotteiseen ajatteluun. Kysymisen ja 
vastaamisen ohella toinen tärkeä toimin-
nan muoto oppitunnilla on tehtävien teke-
minen.

Tehtävänannon jälkeen ohjeet jää-
vät joillekin oppilaille epäselviksi ymmär-
tämisen vaikeuksien vuoksi. Oppilas voi 
pyytää opettajaa toistamaan ohjeet, mutta 
hän saattaa myös piilotella ymmärtämät-
tömyyttään tai etsiä korviketoimintoja. 
Havaitsin myös, että oppilaille annettavat 
tehtävät sisälsivät harvoin valinnan mah-
dollisuuksia tai oppijalähtöisiä elementte-
jä. Valinnan mahdollisuus koski useimmi-
ten tehtävien määrää. Oppimistehtävien 
sisällöt olivat opettaja- tai oppikirjakes-
keisiä. Lähtökohtana olivat harvoin oppi-
laiden aloitteet tai mielenkiinnon kohteet. 

Oppikirja- ja opettajakeskeisyys murtui 
taito- ja taideaineiden tunneilla ja sellai-
sissa toiminnallisissa tehtävissä, jotka liit-
tyivät pikemminkin opetussuunnitelman 
kokonaisaihepiireihin kuin yksittäisen op-
piaineen opiskeluun.

Vastavuoroisia opettajan ja luok-
kayhteisön tai oppilaiden keskinäisiä kes-
kusteluja käytiin Kirkonkylän koulussa 
vain vähän. Keskustelut olivat pääosin 
opettajan ohjaamia, ja ne syntyivät lähinnä 
kasvatustilanteissa, esimerkiksi välituntita-
pahtumien selvittelyssä. 

Yhteinen tekeminen luo oppilaille 
hyviä vuorovaikutustilanteita. Kirkonky-
län koulussa yhteistä toimintaa oli luokissa 
jonkin verran, mutta ennen kaikkea pe-
rinteisten luokkahuonetuntien ulkopuo-
lella. Eri perusopetusryhmienkin oppilaat 
toimivat yhdessä harjoitellessaan juhlien 
ohjelmaa ja tehdessään yhteisiä projekteja.  
Henna kuvaa oman luokkansa ohjelma-
harjoituksia seuraavasti:

H: (…) ne ei-liikunnalliset ja liikunnalliset 
teki niin loistavia pyramideja ja ne oli niin 
onnessaan kaikki, nekin jotka ei välttämättä 
niin kauheesti liikunnasta pidä. Kun ne teki 
niitä pyramideja naama punasena tuolla 
luokassa, pulpetit sivuilla, että jokaine tyk-
käs ja nautti liikunnasta. Ne ootti niiden 
harjotustuntia enemmän kun draamatunte-
ja, jotka on niiden mielestä kauheen kivoja. 
Kaikki joululomaa edeltävät viikot kun har-
joteltiin.  Oli sellanen positiivinen kokemus, 
että kaikilla oli mukavaa ja kaikki tykkäs. 
(Henna, luokanopettaja)

Yhteinen ohjelmaharjoittelu toi yh-
teistä iloa Hennan luokkaan. Tämä yh-
teinen kokemus vahvistaa ja kiinteyttää 
luokkayhteisöä. Virallisen ja epävirallisen 
vuorovaikutuksen eläminen luokassa rin-
nakkain on yhteydessä pedagogiseen pro-
sessiin. Yhteinen kokemus ei kuitenkaan 
aina ole oppimistavoitteiden kannalta tar-
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koituksenmukaista, ja tätä havainnollistaa 
seuraava esimerkki:

Episodi 2. Koiranpentu
Maantiedon ryhmätyötunnilla oppilaat istu-
vat ryhmissä, ja heillä on tehtävät pulpetilla. 
Opettajan poistuttua luokasta ohjaamaan 
toisia oppilaita tietokoneluokkaan tyttöryh-
mä vaihtaa keskustelunaiheen välittömästi 
koiranpentuihin. Yhden oppilaan perheeseen 
on tullut koiranpentu, ja se täyttää koko tyt-
töjen ajatusmaailman.  Heidän keskustelun-
sa on vastavuoroista, he ovat kiinnostuneita 
toisten mielipiteistä ja vaihtavat kokemuksi-
aan asiallisesti keskustellen. He jakavat yh-
teisen ilon. Keskustelu ei tosin etene oppimis-
tehtävän kannalta tarkoituksenmukaisesti.

pedagogiset strategiat ohjaavat
oppimista
Vaikka opettajia ei voi tyypitellä yksin-
omaan jonkin pedagogisen lähestymista-
van mukaan, yksittäisten opettajien työssä 
voi havaita erilaisia painotuksia. Opetta-
ja valitsee usein sellaisen pedagogisen tai 
kasvatuksellisen intervention, jonka hän 
on jossain tilanteessa havainnut toimivan. 
Olen ryhmitellyt pedagogiset strategiat 
seuraavasti: selviytymisen strategia, yk-
silöllistävä strategia, osallistava strategia 
ja piiloinen strategia.  Monien opettajien 
työskentelyssä voi havaita piirteitä kaikista 
näistä neljästä lähestymistavasta. 

Selviytymisen strategiassa oleelliseksi 
asiaksi muodostuu oppitunnin pitäminen 
ja siitä selviytyminen. Opettajan työksi 
muodostuu oppitunnin läpivieminen ja 
oppitunnin kulun etenemisestä huolehti-
minen. Opettajalta kuluu paljon energiaa 
ryhmän hallintaan, ja oppilaat haastavat 
opettajan auktoriteetin. Sosiaalinen kont-
rolli tai sen puute alkaa helposti hallita 
oppitunnin kulkua. Pedagogisia valintoja 
ohjaa pyrkimys pitää yllä työrauhaa. 

(…) mulla on vaan, että mä selviän niistä 
tunneista, sitten mä saan siellä pysymään 
jollakin lailla sen homman hanskassa, kun 
siellä on niitä tosi vaikeita.
(Irma, luokanopettaja)

Selviytymisen strategian käyttöä li-
säävät sijaisena toimiminen ja vieraan 
ryhmän opettaminen. Luokanopettaja 
ei aina tunne selviävänsä heterogeenisen 
ryhmän opettamisesta niillä pedagogisil-
la käytännöillä, jotka hänellä on hallus-
saan ja käytössään. Opetus kohdennetaan 
”keskimääräiselle” oppilaalle. Oppilaiden 
yksilöllisyyden huomioiminen jää usein 
avustajan tehtäväksi. Opettajan työstään 
selviytymisen strategioita on kasvatusso-
siologisessa tutkimuksessa tuotu esille jo 
1960-luvulta lähtien (esim. Jackson 1968).

Kirkonkylän koulussa vallitsevana 
pedagogisena strategiana on yksilöllistävä 
strategia. Yksilöllistävän strategian toimin-
nan kohde on yksilö ja yksilön oppimi-
nen. Oppimisen ohjaamisessa korostuvat 
yksilöllisesti suoritetut oppimistehtävät 
ja oppimistuloksen arviointi. Usein tässä 
strategiassa painottuvat erityisesti yksilön 
akateemiset taidot. Yksilöllistävä strategia 
on perinteinen kouluoppimisen malli, jos-
sa oppimisprosessia pidetään yksilön toi-
mintana ja oppimisen ohjaamisen kohde 
on yksilön oppimistoiminta. 

Yksilöllistävässä pedagogisessa stra-
tegiassa oppilaiden yksilöllisyyttä huo-
mioidaan ja oppimista tuetaan pääasiassa 
erityisopetuksen keinoin. Mikäli oppilas 
ei saavuta tiettyjä oppimisen kriteereitä, 
hänet ohjataan erityisopetuksen piiriin. 
Oppilaiden tuki on järjestetty pääasiassa 
muusta opetuksesta erillisenä, joko erityis-
luokassa tai osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa.

Osallistava strategia. Kirkonkylän 
koulussa on oppituntihavaintojen perus-
teella pyrkimystä siirtyä yksilöstrategiasta 
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suuntaan, joka aiempaa enemmän suosii 
oppilaiden osallisuutta oppimistapahtu-
maan. Oppilaita osallistavien ja aktivoivi-
en sekä heidän aloitteellisuuttaan ja oma-
toimisuuttaan korostavien menetelmien 
käyttö vaihtelee opettajakohtaisesti ja op-
piainekohtaisesti. Ritva korostaa, että mo-
nipuolisia menetelmiä tulee käyttää kaik-
kien oppilaiden oppimisen tukena.

R: (…) mä oon lähteny siitä, että kaikkia 
kokeillaan, sitä opettajajohtosta, koska on 
asioita, joita ei kaikilla hienoilla, mukavilla 
menetelmillä välttämättä opi, sitten ryhmä-
töitä, paritöitä, keskusteluja. Ihan laidasta 
laitaan oon pyrkiny käyttämään kaikenlai-
sia opetustapoja ja sitä, että oppilaat opettaa 
opettajaa välillä, kun yritän saada joistaki 
asioista kiinni (…) paljon kuuntelutehtä-
viä, paljon kirjotuksia – kirjallisia tehtäviä, 
mahdollisimman monipuolisesti.  Mä uskon, 
että sillon kaikki löytää sen oman tapansa 
oppia. Ja yks tapa ei sovi aina kaikille. 
(Ritva, luokanopettaja)

Yleisopetuksen ryhmissä yksittäistä 
oppitunnin sisältöä laajemmat teemat ja 
projektit lisäävät toiminnallisuutta. Osal-
listavan strategian käyttöönottoa yleis-
opetuksen luokissa hidastaa eriyttämisen 
käytäntöjen puute. Tämän havainnon voi 
tehdä niillä tunneilla, joille integroituu eri-
tyisluokan oppilaita.  

Piiloisella strategialla tarkoitan tässä 
yhteydessä niitä pedagogisia käytänteitä 
ja uskomuksia, jotka ohjaavat oppimisen 
ohjaamista, mutta jäävät usein tiedosta-
mattomiksi ja näkymättömäksi. Piiloinen 
strategia syntyy koulun kulttuurisesta tra-
ditiosta ja usein ääneen lausumattomista 
koulunpidon tavoista. 

Koulukulttuurissa piiloisella maail-
malla tarkoitetaan piilo-opetussuunnitel-
maa. Arvioinnissa saattaa koulussa olla pii-
loisena tavoitteena oppilaiden valikointi. 

Oppilaan ryhmittelyn perusteena saattaa 
olla jokin muu syy kuin oppilaan tarpeet. 
Tällaisia ääneen lausumattomia tekijöitä 
voivat olla esimerkiksi opettajan asenteet 
erilaisuutta kohtaan. Koulun arjessa voi 
havaita kaikkien neljän strategian piirteitä.

Pedagogisten strategioiden rajat ei-
vät ole selkeitä. Erityisesti selviytymisen 
strategian ja piiloisen strategian suhde on 
häilyvä. Pedagogiset strategiat sisältävät 
usein koulukulttuuriin syvälle rakentu-
neita käytänteitä, joten niiden tunnistami-
nen on vaikeaa. Osallistavan pedagogisen 
strategian painotukset, kuten yhteistoi-
minnallisuus, ryhmän korostaminen sekä 
sosiaalisten ja tunnetaitojen opettaminen, 
eroavat sellaisesta koulusta, jossa lähinnä 
akateemisten tietojen ja taitojen oppimi-
nen on ensisijaista. Eri pedagogisten stra-
tegioiden elementit muodostavat koulussa 
systeemisen kokonaisuuden.      

Opettajan pedagogiset arvovalinnat: 
pysyvyys-, toive- ja reflektiopuhe

M: Mä tietysti toivon, että pystyn nyt opet-
taan tekemällä, paljoko mä sitä käytännössä 
toteutan, niin se on sitte eri juttu. 
(Marianne, erityisopettaja)

Marianne ja monet muut opettajat 
kertovat omista pedagogista toiveistaan, 
mutta tuovat esille myös ne rajoituk-
set, jotka estävät toiveiden toteutumisen. 
Opettajien toiveet liittyvät oppilaan yksi-
lölliseen huomioimiseen, haluun keskittyä 
opettamiseen ja monipuolisten opetusme-
netelmien käyttöön.

Opettajien opetusta käsittelevästä 
puheesta olen erottanut kolmenlaista lajia: 
pysyvyyspuheen, toivepuheen ja reflektio-
puheen. 

Pysyvyyspuheessa opettaja kertoo 
kaipuustaan tavalliseen opettamiseen. Ta-
vallinen opettaminen tarkoittaa tulkintani 
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mukaan oppituntien pitämistä, ja ylimää-
räiseksi työksi ymmärretään kaikki toimet, 
jotka eivät suoranaisesti liity oppitunnin 
pitämiseen, sen suunnitteluun tai oppitun-
nin jälkitöihin. 

Episodi 3. Tavallista opettamista
Teija saapuu välitunnilla opettajanhuo-
neeseen, hakee kahvia ja istahtaa pöydän 
ääreen. Saman pöydän ääreen on ehtinyt 
jo muutama muukin opettaja. Teija sanoo 
huokaisten kollegoilleen: Olisi nyt vaan sitä 
tavallista opettamista eikä aina näitä yli-
määräisiä.”

HOJKS-palaverit, neuvottelut ja use-
at yhteydenotot perheeseen opettaja näkee 

ylimääräisenä työnä, oppituntien pitämi-
sen ja niiden suunnittelun taas tavallisena 
opettamisena. Opettajan mielestä muu työ 
on epätavallista eikä kuulu opettajan pe-
rustehtävään. Opettaja voi toivoa kaiken 
pysyvän ennallaan, silloin työ sujuu hänen 
mielestään parhaiten.

Toivepuhe sisältää toiveita toisin te-
kemisestä. Opettaja pysyttelee usein vallit-
sevissa käytänteissä, mutta hän haaveilee, 
että voisi tehdä toisin. Toiveiden toteutu-
misen esteiksi oppilasmäärän, koulun jous-
tamattomat rakenteet, resurssien puutteen 
ja joskus vain vallitsevat käytännöt, joissa 
ei ikään kuin tartuta tilaisuuteen. Luokan-
opettaja Risto haaveilee siitä, että oppilaat 
voisivat oppia toiminnallisesti luonnolli-MIKOLA TAULUKKO 1

Selviytymisen 
strategia

Yksilöllistävä 
strategia

Osallistava 
strategia

Piiloinen 
strategia

Kohde •	 kontrolli 
•	 oppitunnin pitä-

minen

•	 yksilön oppiminen
•	 ”keskiarvo-oppilas” 
•	 akateemisen osaami-

sen korostaminen

•	 oppimisyhteisön 
rakentaminen 

•	 akateemisten ja 
sosiaalisten taitojen 
tasapaino

•	 rutiinit ja rituaalit 
•	 traditio

Menetelmä •	 erilaisten menetel-
mien satunnainen 
kokeilu

•	 opettajakeskeinen 
•	 yksilölliset oppimis-

tehtävät

•	 monipuoliset mene-
telmät 

•	 yhteistoiminnalli-
suus

•	 koulun vallitsevat 
käytänteet

Ryhmä •	 hajanainen •	 kiinteät erilliset 
ryhmät

•	 ryhmän jäsenyys 
•	 joustava ryhmittely

•	 helposti hallittava

Sosiaalinen kontrolli •	 rangaistukset 
•	 ”läpi sormien”  

katsominen

•	 ohjaavat keskustelut 
•	 yksilön vastuun 

korostaminen

•	 sopimukset 
•	 ohjaavat keskustelut
•	 luokka- ja koulu-

yhteisö
•	 sosiaalisten ja tunne-

taitojen opettaminen

•	 aikuisten vallan-
käyttö

Arviointi •	 koulukoe 
•	 kontrollointi

•	 oppimistulos 
•	 vertaaminen

•	 oppimisen tuki 
•	 jatkuvan arvioinnin 

periaate

•	 valikointi 
•	 kilpailu

Moninaisuus •	 samanlaistuminen •	 oppilaiden erottelu
•	 diagnoosit

•	 kaikkien osallisuus •	 opettajan jaksami-
nen asenteet enem-
mistön etu

Oppilaan tuki •	 tuen saaminen epä-
varmaa

•	 yksilöllisyys 
•	 erillinen erityis-

opetus

•	 tukiparadigma 
•	 erityisopetuksen 

ja yleisopetuksen 
kokonaisuus

•	 tuki voi toimia erot-
telun välineenä

Taulukko 1. Pedagogiset strategiat (Mikola 2011)
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sissa tilanteissa. Haave sisältää autenttisen 
oppimisen ja opettamisen periaatteen. 

Reflektiopuheeksi nimeän puheen, 
jossa opettajat pohtivat omaa toimintaan-
sa ja toivovat itsereflektion seurauksena 
suuntaavansa sen tulevaisuudessa toisin. 
Reflektiopuhe sisältää ehdotuksia, aloittei-
ta, arviointia, kysymyksiä ja kyseenalaista-
mista. Tällaista puhetta havaitsin koulussa 
melko vähän. 

Opettaja ei aina ole kuitenkaan tie-
toinen omaa toimintaansa ohjaavista teo-
rioista. Nuoren opettajan maailmassa jul-
kiteoria ja käyttöteoria saattavat kohdata 
karullakin tavalla. Henna kertoo haastatte-
lussa, että hän on joutunut pois oppimaan 
koulutuksessa saamiaan teoreettisia malle-
ja, koska ne eivät hänen mielestään toimi 
koulun arjessa. 

iNkluusiOprOsessiN  
pedagOgiseT haasTeeT

Kirkonkylän koulun pedagogisen proses-
sin eteneminen inkluusiojatkumolla kyt-
keytyy neljään keskeiseen tekijään: siihen, 
että opettajien mielestä luokkatyöskente-
lyssä oppijalähtöisyys on vaikeaa, opetus-
suunnitelmallisiin kysymyksiin, oppilaan 
tuen järjestelyihin ja osallisuuden toteutu-
misen vaikeuteen. Nämä tekijät kietoutu-
vat toisiinsa ja kytkeytyvät koulun aikuis-
ten yhteistoiminnan kysymykseen. Kyse 
on myös koulun toimintakulttuurista, jo-
hon linkittyy opettajien valmiudet amma-
tilliseen kasvuun.

Oppijalähtöisyyden vaikeus. Opettajakes-
keinen oppimisen ohjaaminen on kouluis-
samme vallitseva tapa (esim. Korkeakoski, 
2008.) Näin on myös Kirkonkylän koulus-
sa. Opettajat pitävät oppijalähtöisyyttä tär-
keänä, mutta vaikeana toteuttaa.  Esteitä 
oppijalähtöisen pedagogiikan toteuttami-

selle ovat työrauhan menettämisen pelko, 
oppikirjojen ja opetussuunnitelman läpi-
suorittamisen ja akateemisten taitojen ko-
rostaminen, opettajan yksin tekemisen pe-
rinne, koulun opetusjärjestelyihin liittyvä 
oppilaiden ryhmittely, eriyttämisen puut-
teet ja oppilaantuntemuksen puute.

Pedagogiset ratkaisut, jotka pohjau-
tuvat vuorovaikutusta korostaviin oppi-
misteorioihin, kuten sosiokonstruktivis-
miin tai sosiokulttuuriseen teoriaan, jäävät 
opettajakeskeisten työtapojen vallitessa 
varjoon. Yhteistoiminnalliset lähestymis-
tavat (ks. Johnson & Johnson, 1994; Put-
nam, 2009) itävät kuitenkin koulun arjessa 
monin tavoin. Taito- ja taideaineiden ope-
tuksessa vuorovaikutuksellisuus koros-
tuu muita oppiaineita enemmän, ja jotkut 
opettajat käyttävät monissa oppiaineissa 
eri työtapoja. 

Eriyttävän opetuksen (ks. UNESCO, 
2004; Tomlinson & Strickland, 2005; Tom-
linson & McTighe, 2006; Thousand, Villa 
& Nevin, 2007) periaatteet toteutuvat vain 
tietyltä osin luokkahuonekäytännöissä. 
Yleisimmin Kirkonkylän koulussa eriyte-
tään aikaa, tehtävien määrää ja tehtävien 
vaikeustasoa. Opettajat kokevat eriyttämi-
sen vaikeaksi ja työlääksi, eikä heillä ole 
riittävästi tietoa eriyttämisen käytännöistä. 
Eriyttämisen kysymys kytkeytyy koulun-
käyntiavustajien työhön: eriyttämisen käy-
tännöt jäävät Kirkonkylän koulussa usein 
heidän vastuulleen. 

Kirkonkylän koulun oppilaita ryh-
mitellään iän, käyttäytymisen, taitotason 
ja sukupuolen mukaan sekä luokan sisäl-
lä erilaisiin väliaikaisiin oppimisryhmiin. 
Selvimmin iänmukainen ryhmittely mur-
tuu yhdysluokissa ja erityisluokissa. Osal-
listavaan pedagogiikkaan liitetty joustavan 
ryhmittelyn periaate toteutuu vaihtelevas-
ti. 
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Opetussuunnitelmalliset tekijät. Ope-
tussuunnitelmadilemmat voi kiteyttää 
kolmeen tekijään: 1) virallinen opetus-
suunnitelma vs. piilo-opetussuunnitelma, 
2) opetussuunnitelma vs. oppikirja ja 3) 
opetussuunnitelman oppiainekohtainen 
sitovuus vs. oppilaan yksilölliset tarpeet ja 
intressit. Nämä dilemmat sisältyvät koulun 
pedagogiikan toteutumiseen käytännös-
sä. Oppikirja ohjaa oppimistapahtumaa, 
opettajat kokevat opetussuunnitelman si-
tovaksi, eivätkä oppilaiden yksilölliset tar-
peet ja mielenkiinnon kohteet pääse tar-
peeksi esille. Tämä tutkimus tukee Vitikan 
(2009) näkemystä siitä, että opettajien kä-
sitykset opetussuunnitelmasta tulisi saada 
esiin. Opettajien arvot ja toiveet toteuttaa 
opetussuunnitelmaa niin, että oppilaiden 
yksilölliset tarpeet voisi ottaa huomioon, 
törmäävät  opetussuunnitelman sisältöjen 
läpikahlaamiseen. 

Arvioinnilla on tärkeä merkitys kou-
lun pedagogisessa prosessissa. Osallista-
vassa pedagogiikassa oppilasarvioinnin 
perustehtävä on kehittää ja tukea oppilasta 
oppimisprosessin aikana. (Tomlinson & 
McTighe, 2006.) Dynaamisen ja autentti-
sen arvioinnin periaatteet edustavat tätä 
käsitystä. Kirkonkylän koulun pedagogiik-
ka sisältää piirteitä sekä staattisesta että 
dynaamisesta ja autenttisesta arvioinnista. 
Arviointi koulussa painottuu kuitenkin 
oppimistulosten arviointiin oppimispro-
sessin arvioinnin sijaan.

Oppilaan tuen järjestelyt. Kirkonkylän 
oppilaiden tuki järjestetään pääsääntöises-
ti omassa koulussa. Tuen järjesteleminen 
koulun sisällä on kompleksinen prosessi, 
eikä koulussa ole siihen selkeitä menettely-
tapaohjeita. Oleellinen kysymys on, miten 
yhdistää oppilaiden yksilölliset tarpeet ja 
heidän oikeutensa kasvaa yhdessä ikätove-
reiden kanssa ryhmän jäsenenä.

Yksilöllisen tuen ja ryhmään liitty-

misen tavoitteet eivät aina toteudu koulun 
arjessa. Tämän osoittaa seuraava episodi.

Episodi 4 Arin selviytymisstrategiat
Ari vaeltaa luokassa vailla päämäärää. Vä-
lillä hän järjestelee pulpettia, selaa kirjaa, 
teroittaa kynää. Ari takoo kädellä pulpetin 
kantta. Hän lähtee tietokoneluokkaan, missä 
avaa tietokoneen ja selaa erilaisia sivustoja. 
Ari palaa takaisin luokkaan omalle paikal-
leen. Hän kirjoittaa yhden sanan paperille. 
Selailee karttaa ja naputtaa kynällä. Opetta-
jan poistuessa luokasta Ari juoksentelee luo-
kassa toinen oppilas perässään. Kymmenen 
minuuttia ennen oppitunnin loppua opettaja 
osoittaa hänelle tehtävän. 

Tulkitsen tämän siten, että Ari etsii 
hänelle ongelmallisessa tilanteessa kor-
viketoimintoja varsinaiselle oppimistoi-
minnalle. Ilman tukea hänellä ei ole mah-
dollisuutta liittyä ryhmään tai selviytyä 
annetuista tehtävistä. Arin aika ei kulu 
oppimiseen, vaan hän lähinnä odottelee 
oppitunnin päättymistä.

Selkeimmin koulussa on järjestetty 
erityinen tuki. Se kohdennetaan ensisijai-
sesti pidennetyn oppivelvollisuuden oppi-
laille. Heidän tärkeimmät tuen muotonsa 
ovat erityisopetus, oppilashuolto, koulun-
käyntiavustajien tuki sekä HOJKS:iin 
pohjautuva opetus. HOJKS:n merkitys on 
suurin oppiaineiden opetussisältöjen yk-
silöllistämisessä. Sen sijaan pedagoginen 
ohjaaminen oppilaiden osallistumisessa ja 
sosiaalisten taitojen harjoittelemisessa jää 
vähäisemmäksi. 

Tuen kohdentamisen vaikeus liittyy 
ensisijaisesti yleisopetuksen oppilaiden 
yleisen ja tehostetun tuen järjestelyihin. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden muutoksissa ja täydennyksissä 
(Opetushallitus 2010) korostetaan oppi-
laan tukea monin tavoin. Tuki koskee kaik-
kia oppilaita. Yleisen tuen keskeiset muo-



24     NMI-bulletin, 2012, Vol. 22, No. 1 © Niilo Mäki -säätiö

dot, kuten eriyttävä opetus ja tukiopetus, 
toteutuvat Kirkonkylän koulussa varsin 
vaihtelevasti. Näiden tukimuotojen käyt-
täminen on opettajakohtaista. Oppilaiden 
oikeus tukiopetukseen ei aina toteudu.    

Osallisuuden toteutumisen vaikeus. Kir-
konkylän koulun aktiivisen välittämisen 
kulttuuri antaa hyvän pohjan kohdata op-
pilaiden moninaisuus. Turvallisuuden ta-
voitteen saavuttamiseen opettajat pyrkivät 
monin tavoin, ja he pitävät sitä tärkeänä. 
Kuitenkaan kaikilla Kirkonkylän koulun 
oppilailla ei ole mahdollisuutta kasvaa 
ryhmän jäsenenä. Tämä rajoittaa heidän 
osallistumisen mahdollisuuksiaan. Osa 
oppilaista kohtaa opiskelujärjestelyjen ja 
opetussuunnitelman yleisen hajanaisuu-
den lisäksi integraatiomalliin perustuvan 
tukijärjestelmän tuoman pirstaloitumisen. 

pOhdiNTa

Artikkelin tarkoituksena on ollut avata Kir-
konkylän koulun pedagogiikkaa koulun 
inkluusioprosessin näkökulmasta. Olen 
pyrkinyt hahmottamaan koulua holisti-
sesti. Lähtökohtani on ollut myös koulun 
näkeminen systeemisenä organisaationa. 
Kokonaisvaltainen lähestymistapa voi vä-
hentää tutkittavien teemojen yksityiskoh-
taisuutta ja syvyyttä, esimerkiksi jonkin 
pedagogisen menetelmän tarkkaa eritte-
lyä. Tämän artikkelin tehtävänä on kuiten-
kin pedagogisen kokonaisuuden hahmot-
taminen. Myöhemmässä tutkimuksessa on 
mahdollista pureutua yksityiskohtaisesti 
inkluusiopedagogiikan kannalta tärkeisiin 
kysymyksiin kuten arviointiin, yhteistoi-
minnallisiin menetelmiin, opetussuunni-
telman tulkintaan tai oppilaan tuen toteu-
tumiseen. 

Pedagoginen prosessi osoittautui 
Kirkonkylän koulussa erilaisten pedago-

gisten lähestymistapojen kirjoksi. Pedago-
giseen prosessiin linkittyvät monet opetta-
mis-oppimistapahtumaan liittyvät tekijät, 
kuten opetussuunnitelma ja sen tulkinta, 
opettajan pedagogiset ratkaisut, oppima-
teriaali, oppilaiden ryhmittely ja koulun 
käytänteet. 

Suomalaisessa perusopetuksen peda-
gogiikassa ei vielä ehkä ole riittävästi pa-
neuduttu ryhmään ja sen tuomaan resurs-
siin. Ryhmänäkökulman korostaminen 
aiempaa enemmän voi tuoda heterogee-
nisten ryhmien oppimisen ohjaamiseen 
uudenlaisen korostuksen: yhteistyötaitoja 
voi harjoitella vain tekemällä yhteistyötä. 
Ryhmässä kehittyvät sosiaaliset taidot, jo-
ten pareittain ja ryhmissä työskentely on 
perusteltua oppilaan kokonaisvaltaisen 
kasvun kannalta. Ryhmän jäsenyyttä voi 
pitää oppilaan perusoikeutena. Ryhmään 
liittymistä ja ryhmän jäsenyyttä on usein 
tutkittu yksilön ominaisuutena, hänen 
kykynään liittyä ryhmään. Inklusiivinen 
ajattelu tarkastelee ryhmän jäsenyyttä yh-
teisöllisesti ja esittää kysymyksen, miten 
koululuokasta voidaan rakentaa fyysisesti 
ja emotionaalisesti turvallinen kaikkien 
oppimista edistävä ryhmä. (Schmuck & 
Schmuck, 2001; Putnam, 2009.) Kaik-
ki ryhmät eivät ole itsestään yhteisöllisiä, 
vaan ryhmä rakentuu ja sitä rakennetaan 
yhteisölliseksi. 

Oppilaiden osallisuutta lisää luok-
kahuonevuorovaikutuksen dialogisuus. 
Alexander (2005, 26) viittaa dialogin mer-
kitykseen oppilaiden osallistumisessa. 
Dialogipedagogiikka sisältää hänen mu-
kaansa kollektiivisen, vastavuoroisuuden 
ja oppilaita tukevan pedagogiikan piirteet. 
Osallistavassa pedagogiikassa tärkeää on 
havaita kommunikoinnin mahdollisuuksi-
en tarjoaminen kaikille, sillä osa oppilaista 
tarvitsee erilaista tukea kommunikointiin-
sa. Kugelmass (2007, 272–275) painottaa 
oppimisen ohjaamisen merkitystä ja vuo-
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rovaikutusta ohjaajan ja oppijan välillä. 
Tämä näkökulma perustuu sosiokonstruk-
tivistiseen oppimisnäkemykseen. Vepsä-
läinen (2007, 176–177) tähdentää opetta-
jan merkitystä vuorovaikutuksen johtajana 
luokassa. Opettaja tukeutuu tässä johta-
juudessa tilannearvioonsa, oppilaantunte-
mukseensa ja oppimiskäsitykseensä. Opet-
taja toimii myös vuorovaikutuksen mallina 
oppilaille. Tämän tiedostaminen on opet-
tajalle tärkeää. 

Mikäli opetus ja kasvatus eivät onnis-
tu luomaan oppilaalle yhteisöä, johon hän 
kuuluu ja jonka jäsenenä hän voi kasvaa, 
tavoite yhteiskunnan jäsenyydestä jää hel-
posti saavuttamatta. Yhteisön ulkopuolelle 
voi jäädä opetusjärjestelyiltään monenlai-
sissa ympäristöissä. Inkluusio ei toimi il-
man osallisuutta. (Ks. Booth & Ainscow, 
2002.) Osallisuuden rakentamisessa on 
tärkeää lisätä oppijakeskeisiä menetelmiä 
koulun arkisiin pedagogisiin käytänteisiin. 
Tomlinson ja McTighe (2006, 110–116) 
painottavat oppimista tukevien kysymys-
ten merkitystä eriyttävässä opetuksessa. He 
esittelevät kysymysten esittämisen käytän-
nöllisiä periaatteita. Kysymyksiä kannattaa 
esittää ”vähemmän on enemmän” -peri-
aatteella. Hyvä kysymys itsessään johtaa 
uusiin kysymyksiin. Oppilaita tulisi auttaa 
tekemään kysymyksistä henkilökohtaisia 
esimerkiksi oppilaiden omien esimerkkien 
ja tarinoiden avulla.

Opettajien toiveiden ja käytännön 
opetustyön välille rakentuu kuilu. Opetta-
jat toivoisivat toteuttavansa oppijalähtöistä 
pedagogiikkaa, koulun arjessa tämä toive 
kääntyy helposti opettajakeskeisten mene-
telmien hallitsevaan osuuteen oppitunti-
työskentelyssä. Opettajat kokevat hetero-
geenisen ryhmän oppimisen ohjaamisen 
vaikeaksi. Kollegoilta oppiminen ja omien 
ajatusten jakaminen muuttavat koulukult-
tuuria aiempaa yhteisöllisemmäksi. Peda-
gogista keskustelua leimaa varovaisuus, 

koska pedagogiikan katsotaan kuuluvan 
opettajan henkilökohtaiseen, yksityiseen 
alueeseen. Itsereflektio ei Ojasen (2009) 
mukaan kehity itsestään. Ammatillinen 
vastavuoroinen dialogi on ensimmäinen 
askel reflektiokyvyn kehittämiseen. Ref-
lektiivinen työkäytäntö merkitsee oman 
toiminnan tutkimista. Se on vastakohta 
mekaaniselle, usein tiedostamattomalle 
toiminnalle. Pedagogisessakin toimin-
nassa ihmisen toimintaa ohjaavat arvot 
ja uskomukset. Argyris ja Schön (1996) 
ovat luoneet käyttöteorian (theory in use) 
ja julkiteorian (exposed theory) käsitteet. 
Heidän käsitteitään käytettäessä opettajan 
toimintaa ohjaa opettajan käyttöteoria, 
kokemuksellinen tieto ja kollegoilta saatu 
malli, ei niinkään esimerkiksi pedagogisis-
sa opinnoissa saatu tieto.

Opetussuunnitelman toteuttamisessa 
arkityössä ongelmaksi muodostuu oppiai-
neiden laajojen sisältöosioiden ja kasva-
tuksellisten tavoitteiden yhteensovittami-
nen sekä koulun arkityön monentasoinen 
pirstaloituminen. Opettajat pitävät kuiten-
kin tärkeänä oppilaiden kokonaisvaltaista 
kasvua ja eheyttä. Pedagogisessa proses-
sissa on tärkeää, millaiseksi opettajan ja 
oppilaan tai oppilasryhmän keskinäinen 
vuorovaikutus muotoutuu. Opetussuunni-
telman joustavuus ja joustavuus oppilaiden 
ryhmittelyissä lisäävät oppilaiden yksilölli-
syyden huomioimista. Autenttinen oppi-
minen (Peterson & Hittie, 2003, 232–233)  
lisää oppimisen mielekkyyttä. Autenttinen 
oppiminen ja opettaminen käsittelevät 
todellisen elämän asioita usein luonnol-
lisessa, aidossa tilanteessa. Oppilaat eivät 
esimerkiksi vain harjoittele kirjoittamista, 
vaan he voivat kirjoittaa oikeita kirjeitä 
oikeille henkilöille. (Ks. myös Woolfolk, 
2007.) Autenttisen, elävän kokemuksen 
välityksellä oppiminen sisältää Deweyn 
(1957) mukaan syvällisen oppimisen ulot-
tuvuuden.  
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Opetussuunnitelman soveltamisessa 
sosiaalisten ja tunnetaitojen kehittämisen 
alueet tulisi ottaa oppiaineiden sisältöta-
voitteiden rinnalle. Kyse on näiden tavoit-
teiden yhdistämisestä pedagogisessa toi-
minnassa. Tätä voi kutsua myös opetuksen 
eheyttämiseksi. Oppikirjakeskeisen ope-
tuksen rinnalle koulussa voi nostaa entis-
tä enemmän oppilaiden elämismaailmaa 
koskettavia teemoja, jolloin opetuksen 
autenttisuus lisääntyy. Eheyttämisen voi 
ulottaa koskemaan myös oppilaan ja opet-
tajan koulutyön kokonaisuutta. Hyvään 
oppimiseen tarvitaan emotionaalisesti ja 
fyysisesti turvallinen oppimisympäristö.  
(Peterson & Hittie, 2003; Sapon-Shevin, 
2007; Urqhart, 2009.) 

Ainscow’n (2007) mielestä on tärke-
ää, että koulun kehittämistyö lähtee kou-
lun omista tarpeista ja sitä johdetaan kou-
lussa. Jokainen koulu ja opettaja kehittävät 
itse sopivat pedagogiset menetelmät ja 
käytänteet. Ehdotan tutkimukseni perus-
teella, että inklusiivisessa pedagogisessa 
kehittämistyössä on tärkeää kehittää op-
pijalähtöisiä ja monenlaiset oppijat lähtö-
kohtaisesti huomioivia työtapoja. Tällaisia 
työtapoja ovat esimerkiksi monitasoinen 
opetus (Peterson & Hittie, 2003), eriyttä-
vä opetus (Tomlinson & Strickland, 2005), 
oppilaiden vertaistuki ja erilaiset yhteistoi-
minnalliset oppimisen muodot ja raken-
teet (Putnam, 2009).  Eriyttävässä opetuk-
sessa opettaja muokkaa sisältöjä, prosessia, 
arviointitapoja ja toimintaympäristöä. 
Näiden opetussuunnitelmaan liittyvien 
asioiden muokkaaminen on tarpeen vain 
silloin, kun eriyttäminen todennäköises-
ti lisää oppilaan ymmärtämistä. Eriyttävä 
opetus perustuu oppilaiden erilaisuuden 
kunnioittamiseen. Tällöin oppimisteh-
tävät eri yksilöillä ovat tarpeen mukaan 
erilaisia. Opetukselle luonteenomaista on 
oppijalähtöisyys, monipuolisuus ja jous-
tavuus. Joustavuus näkyy esimerkiksi ti-

lanteenmukaisten ryhmien käyttämisenä. 
Oppilaat tekevät työtä, opettaja koordinoi 
aikaa, tilaa, materiaaleja ja toimintoja.  
(Tomlinson, 1999, 9–16; Tomlinson & 
Strickland, 2005.) Kun eriyttäminen 
ymmärretään Tomlinsonin (1999) ja  
Tomlinsonin ja Stricklandin (2005) tavoin, 
eriyttäminen kohdistuu koko oppilasryh-
mään.

Pedagogisessa kehittämistyössä 
oleellisia tekijöitä ovat oppimisen mielek-
kyyden ja motivaation kysymykset, läh-
tökohtaisesti oppilaiden moninaisuuden 
huomioon ottava pedagogiikka, opetus-
suunnitelman eheyttäminen sekä yksilöl-
lisyyden ja yhteisöllisyyden toteutuminen 
yksittäisen oppilaan koulunkäynnissä. 
Opettajankoulutuksen ja opettajien täy-
dennyskoulutuksen antamat valmiudet 
kohdata oppilasryhmän monenlaiset tar-
peet ohjaa muutosta merkittävällä tavalla.
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