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Oppilaiden moninaisuus
perusopetuksessa haastaa
pedagogiikan muuttumaan

Artikkelin tarkoituksena on avata koulun
arjen pedagogista prosessia ja siihen yhtey-
dessd olevia tekijoitd. Artikkelissa kuvattu
tutkimus sijoittuu inkluusiotutkimuksen
kenttddn. Rajaan tdssd viitostutkimuksee-
ni pohjautuvassa artikkelissa tutkimuksen
kokonaisuudesta tarkastelun kohteeksi pe-
dagogisen oppimisympidriston. Tarkaste-
len koulun pedagogiikan muotoutumista
ja inklusiivisen pedagogiikan mahdolli-
suuksia ja haasteita. Tutkimusote on et-
nografinen: olen kerdnnyt osallistuvaan
havainnointiin, opettajien, koulunkdynti-
avustajien ja rehtorin haastatteluihin sekd
dokumenttiaineistoon perustuvan aineis-
ton lukuvuosina 2003-2005. Tutkimus-
kenttind on Kirkonkyldn koulu, joka on
perusopetuksen alakoulu. Analyysissa so-
vellan useita eri analyysitapoja: teemoitte-
lua, typologioita ja episodeja.

Tutkimus kertoo, ettd hajanaiset ope-
tusjdrjestelyt ja oppilaan tuen jirjestdmi-
sen tapa vihentdvit oppilaiden osallistu-
misen mahdollisuuksia. Opettajakeskeiset
opetusmenetelmiit ovat tutkimuskoulussa
hallitsevassa asemassa, mutta niiden rin-
nalla voi nihdd yhteistoiminnallisten me-
netelmien kehittymistd. Opettajan kdiyt-
timdt pedagogiset strategiat vaihtelevat
tilannekohtaisesti, ja pedagogiikan muo-
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toutumisessa tirkein tekiji on opettaja.
Opettajien mielesti heterogeenisen ryh-
mdn oppimista on haasteellista ohjata,
ja pedagogiikka mielletidin pikemminkin
henkilokohtaiseksi kuin koulun yhteiseksi
asiaksi. Johtopddtoksend esitin, ettd pe-
dagogiikan kehittiminen koulussa vastaa-
maan monenlaisten oppijoiden tarpeita
edellyttid koulun yhteistoiminnallisuutta
ja integraatiomalliin perustuvien opetus-
jérjestelyjen uudelleentarkastelua. Hete-
rogeenisen ryhmdn oppimisen ohjaamisen
haaste on saada oppimisessa toteutumaan
sekd osallistumisen mahdollisuus ettdi op-
pilaan yksilollisten tarpeiden huomiointi.
Oppilaiden moninaisuus luokissa edellyt-
tid pedagogiikkaa, joka ottaa huomioon
jo lihtokohtaisesti monenlaisten oppijoi-
den tarpeet. Ehdotan, ettd inkluusioon
pyrkivin koulun keskeiseksi kehittdmisen
kohteeksi otetaan koulun pedagogiikka
erityisesti kouluyhteison tasolla.

Asiasanat: inkluusio, pedagogiikka, inkluu-
siopedagogiikka, oppimisympdristd, pedagoginen
oppimisymparistd

Inklusiivinen koulutus on varsin yleisesti
hyviksytty koulutuksen jérjestimisen tapa
sekd kansallisesti ettd globaalisti. Suomi



on sitoutunut kansainvilisin sopimuksin
inkluusion kehittdmiseen. Koulun peda-
gogiikan tarkastelu inklusiivisessa viite-
kehyksessd on kuitenkin ollut véhiista.
Tutkimuksessa, inkluusiopuheessa ja ke-
hittdmistyossd on keskitytty pikemminkin
inkluusion maérittelyihin, koulutuspoliit-
tisiin kysymyksiin sekd opetusjdrjestelyjen
rakentamiseen kuin toimivien pedagogis-
ten ratkaisujen etsimiseen heterogeenisten
ryhmien oppimisen ohjaamiseen.

Inkluusion maddrittely ei ole yksise-
litteistd. Inkluusio médrittyy kulttuurisi-
donnaisesti, ja se ilmenee erilaisena eri
ymparistoissd. Kehittyvissd maissa inkluu-
sion haaste on saada esimerkiksi tytot
koulutuksen piiriin, Suomessa koulun ke-
hittdimisessd on painotettu uudistutetuis-
sa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa oppilaan oikeutta tukeen heti
tuen tarpeen ilmetessé. 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 ldhestya
monista eri tulokulmista, tutkijat ovat esit-
taneet inkluusion yhteisid piirteitd. Naitd
elementtejd ovat kaikkien lasten mahdol-
lisuus pédstd opiskelemaan siihen kou-
luun, johon he asuinalueensa mukaisesti
kuuluvat, osallistuminen, syrjdyttavien
ja eristdvien kéytanteiden tunnistaminen
ja poistaminen, oppilaiden tarvitsemien
palveluiden ja tuen jdrjestiminen ldhi-
koulussa, koulun aikuisten ja oppilaiden
yhteistoiminnallisuus sekd  oppilaiden
yksilollisyyden huomioiminen. (Ryndak,
Jackson & Billingsley, 1999/2000; Booth
& Ainscow, 2002.) Inkluusiossa on oleel-
lista inklusiivisten arvojen muuntaminen
kdytdinnon toiminnaksi ja tdmén tapah-
tuman prosessiluonteen ymmartdminen.
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(Ryndak, Jackson & Billingsley, 1999/2000;
Booth & Ainscow, 2002.)

Ainscown, Boothin ja Dysonin
(2006, 14-27) esittdma kuusiosainen typo-
logia lahestyy inkluusion kisitettd seuraa-
villa tavoilla:

o Inkluusio koskee vammaisia ja mui-
ta erityisen tuen tarpeessa olevia op-
pilaita.

o Inkluusio koskee kayttdytymisen
vuoksi koulun ulkopuolelle jatettyja.

o Inkluusio koskee kaikkia ryhmid,
jotka ovat vaarassa jaddd koulutuk-
sen ulkopuolelle.

o Inkluusio on keino kehittdd "koulua
kaikille”

o Inkluusio merkitsee "kaikille yhteis-
td koulua”

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

Ainscow, Booth ja Dyson (2006) paityvit
itse lahestymistapaan, jossa inkluusio ym-
marretddn laajaksi, koko kasvatusta ja yh-
teiskuntaa koskevaksi ajattelutavaksi.

Ymmairran inkluusion Ainscow’n,
Boothin ja Dysonin (2006) tavoin proses-
siksi, kaikkia oppilaita koskevaksi jatku-
moksi. Nden inkluusion koskevan myos
koko koulutusjérjestelmad, kouluyhtei-
s6d, vanhempia ja koulun ldhiyhteisoa.
Inklusiivinen koulu huolehtii kaikkien
oppilaiden oppimisesta ja kiinnittdd eri-
tyistd huomiota niihin oppilaisiin, joilla
on riski jadda ulkopuolisiksi, syrjaytya tai
alisuoriutua. Osallistavan koulun arvoina
pidetddan yhteistoiminnallisuutta, yhden-
vertaisuutta, kaikkien osallisuutta ja oppi-
mista. (Esim. Naukkarinen, 2005; Booth &
Ainscow, 2002.)
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Opettaja on inkluusiopedagogiikan
avaintekija

Ainscow (2007, 149) pitaa inkluusion ke-
hittymisessd tdrkeimpédnd tekijand opet-
tajia. Inkluusion kehittyminen koulujir-
jestelmdssd merkitsee muutosta koulun
elimddn ja samalla opettajan tyohon.
Osallistavassa koulussa opettajat kohtaa-
vat koko oppilaiden moninaisuuden kir-
jon. Samanlaistava pedagogiikka ei tavoita
oppilaiden yksilollisyyttd. Opettajat joutu-
vat uudessa tilanteessa pohtimaan oppi-
misen ja opetuksen ldhtokohtia uudelleen.
2000-luvun loppupuolen tutkimuksessa
on saatu tulokseksi, ettd opettajien asen-
teet inkluusiota kohtaan ovat muuttuneet
jonkin verran aiempaa mydnteisemmiksi.
Téhén on vaikuttanut se, ettd opettajat ovat
saaneet kokemusta inklusiivisen koulutuk-
sen jarjestimisen kdytdnnoista. Tutkimuk-
sessa erityiskoulun ja yleisopetuksen kou-
lun yhdistymisprosessista Naukkarinen
(2005) havaitsi, ettd integraatiomyonteiset
luokanopettajat toivoivat saavansa kan-
nustusta ympdristostddn ja asianmukaisia
resursseja. He arvioivat omat valmiutensa
tiimiopettamiseen hyviksi. Opettajat hy-
vaksyivit inkluusiofilosofian, mutta kay-
tdnnon tasolla asenteet muuttuivat varauk-
sellisemmiksi.

Nakokulmia inklusiiviseen
pedagogiikkaan
Inkluusiopedagogiikan taustalta voi jéljit-
tad useita klassisia teoreetikkoja, kuten Lev
Vygotskyn, Kurt Lewinin ja John Deweyn.
Inkluusiopedagogiikka siséltdd piirteitd
useista kdytdinnon menetelmistd, joita on
kehitetty erityis- ja yleisopetuksen toimin-
taympdristoissa. Tallainen pedagoginen la-
hestymistapa on esimerkiksi yhteistoimin-
nallinen oppiminen. (Ks. esim. Johnson &
Johnson 1999.)

Inkluusiotutkimuksen — koulu- ja
luokkahuonetason suuntauksessa on haet-
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tu toimivia pedagogisia ratkaisuja hetero-
geenisen ryhmin oppimisen ohjaamiseen
ja kaikkien oppilaiden hyvdan oppimiseen
(Tomlinson & Allan, 2000; Peterson &
Hittie, 2003; McNary, Glasgow & Hicks,
2005; Tomlinson & McTighe, 2006;
Sapon-Shevin, 2007; Thousand, Villa &
Nevin, 2007; Mitchell, 2008). Tdma peda-
goginen inkluusiokirjallisuus teemoittelee
ldhes yhteniisesti osallistavan pedagogii-
kan peruselementit.

Kirjallisuudessa esitelldan yksityis-
kohtaisesti toimivia heterogeenisen ryh-
man opettamisen strategioita. Hetero-
geenisen ryhmén opettamisen térkeitd
avaintekijoitd ovat eriyttdminen

(Tomlinson, 1999; Peterson &
Hittie, 2003), yhteisdssdé oppiminen
(Putnam, 2009) ja erilaisten oppimista
tukevien strategioiden kaytto (Mitchell,
2008). Itse olen painottanut (Mikola 2011)
pedagogisesti, psykologisesti ja sosiaalises-
ti sekd fyysisesti esteettoman oppimisym-
périston merkitystd inklusiivisessa peda-
gogiikassa.

Painotuserot osallistavan pedagogii-
kan kirjallisuudessa liittyvdt siihen, ava-
taanko nédkokulmia oppilaiden erityisen
tuen tarpeista kidsin vai korostetaanko
kaikille sopivaa yhteistd opetusta ja oppi-
laan yksilollisyyttd. Toinen painotusero
liittyy siihen, miten laajasti ehdotetut
pedagogiset strategiat liitetddn oppimis-
kasityksiin. Yhteistd ndille pedagogisille
hahmotteluille on oppilaiden moninai-
suuden, didaktis-pedagogisen nikokul-
man ja yhdessd toimimisen yhdistiminen.
Inkluusiokirjallisuudessa ja -retoriikassa
usein kaytetty kdsite on osallistuminen
(participation). Inklusiivisessa koulussa
osallistumista ei tarkastella ainoastaan op-
pilaiden tai kouluyhteison jasenten osallis-
tumisena, vaan painotetaan kumppanuut-
ta perheiden ja koulun lahiyhteis6n kanssa
(esim. Peterson & Hittie, 2003). Oppilai-



den osallistumisen avaintekijdna voi osal-
listavassa kontekstissa pitda sitd, ettd kou-
luluokasta rakennetaan yhteiso.

TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksessani, johon tama artikkeli
pohjautuu, lihdin hakemaan vastauksia
kysymyksiin, jotka olivat askarruttaneet
mieltdni kdytdnnon opetus- ja ohjaustyods-
sd. Tutkimustehtdvani kumpusi moninai-
suuden kohtaamisen kokemuksistani pe-
rusopetuksessa. Tutkimuksen tehtdvini on
kuvailla, analysoida ja tulkita opettajuutta,
koulun pedagogiikan muotoutumista ja
pedagogisten ratkaisujen merkitystd kaik-
kien oppilaiden oppimisen ja osallistumi-
sen mahdollistumisessa. Tavoitteena on
selvittdad, mitkd koulun pedagogisen op-
pimisympériston tekijit estavdt ja mitka
edistavat yhdessd oppimista. Inkluusiotut-
kimuksen kentédssd tutkimukseni osallis-
tuu pragmaattiseen diskurssiin (ks. Dyson
1999). Tutkimuksen kéytannollisyys tu-
lee esiin siind, ettd sen yhdeksi tehtdvaksi
nden kiytinnon koulutyon kehittdmisen.
Inkluusiofilosofia on tulkintakehys ja tul-
kinnan viitekehys.

KOULUETNOGRAFIA PEDAGOGISEN
PROSESSIN RAKENTUMISESTA

Tutkimusotteena on kouluetnografia, jon-
ka perusajatuksena on tutkia koulua kult-
tuurisesta nakokulmasta. Pattonin (2002)
mukaan etnografia on kuvailua, analyysia
ja tulkintaa, representaatiota ihmisten ar-
jesta ja heiddn antamistaan merkityksista.
Etnografia on ihmisten ja ihmisryhmien
kulttuurin tutkimusta. Arvioin etnografi-
sen ladhestymistavan soveltuvan hyvin kult-
tuuriseen tutkimiseen, koska tavoitteena
on ymmartdd ja tuoda ndkyvdksi koulun
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kulttuurisia ilmi6itd. Naméd koulun kult-
tuuriset ilmiot syntyvdt kouluyhteison ja-
senten jokapdivdisessd toiminnassa, joka
synnyttdd esimerkiksi normeja, tapoja ja
kdytintoja. Delamont ja Atkinson (1995)
ovat mdaritelleet kouluetnografian tutki-
mukseksi, jota tehdddn kouluinstituutiois-
sa ja kouluinstituutioista. Koulu tutkimus-
kenttdnd on monikerroksinen, ja koulussa
eldad rinnakkain monia eri osakulttuureja.
Tutkijan osallisuutta ovat pohtineet Guba
ja Lincoln (2005). Heiddn mukaansa sosi-
aalitieteiden tutkimuksen ldhestymistapa
on tullut uuteen vaiheeseen, jota kutsutaan
nimelld participatory paradigm. Tama tar-
koittaa sitd, ettd tutkija ei tulkitse omaa
toimintaansa ulkopuolisen havainnoijan
toiminnaksi, vaan rakentaa tulkintaa vuo-
rovaikutuksessa tutkittavien kanssa.

Olen toteuttanut kouluetnografian
vuosina 2003-2005 Kirkonkyldn koulussa
(vuosiluokat 1-6), joka sijaitsee maaseutu-
kunnassa pienehkon taajaman keskustan
liepeilld. Koulu on vajaan kahdensadan
oppilaan tavallinen suomalainen perus-
opetuksen koulu. Perusopetuksen ryh-
mistd kaksi on erityisluokkia ja kaksi yh-
dysluokkia. Tutkimukseen osallistui eri
tavoin koko koulun opetus- ja kasvatus-
henkil6sto, opettajat, koulunkéyntiavus-
tajat ja rehtori. Opettajien lukumadédraian
vaikutti henkil6ston vaihtuminen kahden
vuoden kenttityovaiheen kuluessa. Opet-
tajat olivat luokanopettajia, erityisopettaja,
erityisluokanopettajia ja aineenopettaja.
Koulunkayntiavustajat tyoskentelivdt joko
erityisluokissa tai yleisopetuksen ryhmissa
ja toimivat joko henkilokohtaisina avusta-
jina tai yleisavustajina luokissa. Koulu va-
likoitui tutkimuskentédksi sen vuoksi, ettd
sielld oli mahdollista havainnoida koulua,
joka noudattaa lahikouluperiaatetta. Kir-
konkyldn koulu tarjoaa mielenkiintoisen
nidkyman tilanteeseen, jossa haetaan erilai-
sia tapoja jarjestdd opetus siten, ettd 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
koulunkéyntiavustajat) ja keraamalld do-
kumenttiaineistoa (muistiot, HOJKS:t, ky-
selyt, selvitykset, tiedotteet). Téaydentdvana
aineistona toimii videonauhoite, valokuvat
ja henkilokohtainen tutkimuspéivakirja.
Havainnoin toimintaa luokissa sekd viral-
lisen ettd epavirallisen kulttuurin nako-
kulmasta yhteensd 38 havainnointipaivan
ajan. Havainnointipdiva kesti keskimdarin
6 tuntia. Yhteensd kenttimuistiinpanoja
osallistuvasta havainnoinnista kertyi 150
sivua litteroitua tekstid.

Haastattelin kaikkia koulun opetta-
jia ja koulunkdyntiavustajia sekd rehtoria.
Keskimédrin tunnin mittaisia haastattelu-
ja kertyi 32. Nauhoitin kaikki haastattelut.
Koska henkilokunnan vaihtuvuus kahden
lukuvuoden taitteessa oli suuri, yksittdisia
haastatteluja on enemman kuin koulussa
samanaikaisesti tyoskentelevid opettajia ja
koulunkiyntiavustajia. Dokumenttiaineis-
toa kerdsin koko kenttityovaiheen ajan.

Analyysi
Sovellan tutkimuksessani useita eri ana-
lyysitapoja, kuten teemoittelua, typologi-
oita ja episodeja sekd tutkimuksen alusta
alkaen kokonaisvaltaista oman toiminnan
reflektointia. Pyrin koko tutkimusproses-
sin ajan reflektiiviseen tutkimusotteeseen.
Patton (2002, 433) pitdd laadullista
tutkimusta ainutkertaisena, ja siten myos
aineiston analyysid voi lahestyd yksilolli-
sesti. Analysointi alkaa alustavasti jo heti
tutkimusprosessin ~ alussa.  Esimerkiksi
vuorovaikutustilanteeseen liittyy aina tul-
kintoja ja selityksid. Haastattelussa haasta-
teltava my0s tulkitsee esitettyjd kysymyk-
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sid ja haastattelijan reaktioita.
Ensimmadisessd vaiheessa tutustuin
huolellisesti aineistooni. Luin kentta-
muistiinpanoja ja kuuntelin haastatteluja
jo tutkimusprosessin alkuaikoina. Kirjoi-
tin tutkimuspdivékirjaa useimpien ken-
talld viettdmieni pdivien jdlkeen. Naissd
muistiinpanoissa kuvasin tutkimuspéivan
tapahtumien rinnalla omia tunteitani ja
tunnelmiani. Tutkimusprosessi eteni mo-
nipolvisesti. Prosessi sisdlsi samanaikai-
sesti uuden aineiston hankintaa, alustavaa
analyysia, aineiston litterointia, dokument-
teihin tutustumista seké kenttimuistiinpa-
nojen ja litteroitujen haastattelujen luentaa.
Haastattelut ja havainnointi muodostivat
vuoropuhelunomaisen prosessin.
Haastattelujen litteroinnin edetessd
kaytin aikaa haastattelutekstien lukemi-
seen. Gordon, Holland ja Lahelma (2000)
korostavakin luennan merkitystd analyy-
sissa ja erottavat kdsiteparin temaattinen
luenta ja analyyttinen luenta. Temaattinen
luenta (ks. Palmu 2007) sisiltdd koodauk-
sen lisaksi teemoittelun ja tyypittelyn.
Luin haastatteluteksteja ja jatkoin
litterointia ja kenttdmuistiinpanojen puh-
taaksikirjoittamista. Videonauhoitetta ja
valokuvia kéytin tdydentdvand materiaali-
na, tarkistin videolta luokkien fyysistd tilaa
ja varmistin joidenkin oppilaiden ja opet-
tajan toimintaa ryhmadtilanteessa. Pyrin
ndin lisdédmaédn analyysini luotettavuutta.
Toisen vaiheen tdrked tehtdvd oli
perehtyd syvisti aineistoon ja luoda sii-
ta yleiskuva. Aineiston analyysissd kdytin
Bogdanin ja Biklenin (2003, 153-183) esit-
tdmdd analyysitapaa. Koodasin aineiston
kategorioihin ja yhdistelin kategorioita toi-
siinsa. Litteroituun tekstiin merkitsin eri
vdrein eri aiheet. Analyysiyksikoksi valit-
sin lauseen tai kokonaisen asian. Merkitsin
kirjainkoodein yksikoitd esimerkiksi AYT
(aika ja yhteistoiminta), OPSA (opetus-
suunnitelma ja aika), LUOK (luokanopet-



taja ja kiirepuhe), EOK (erityisopettaja ja
kiirepuhe), OA (organisatorinen aika) jne.
Yhdistelin kategorioita teemoiksi. Tassad
vaiheessa piirsin kasitekarttoja, jotka hah-
mottivat monimutkaiseksi kehkeytyvaa
teemojen viidakkoa. Teemojen 16ytymisen
jalkeen tarkastelin teemoja yhdessd, yhdis-
telin ja hylkésin niitd. Yhdistelyprosessissa
hylkisin joitakin kategorioita ja liitin joi-
takin kategorioita laajemman teeman alle.
Kaikissa teemoissa on keskeisend tekijana
opettaja ja hdnen toimintansa.

Analyysin viimeisessd vaiheessa py-
rin aiempaa syvemmin pddsemddn sisille
tutkimaani Kirkonkyldn koulun kulttuu-
riin. Analyysi- ja tulkintaprosessissa synty-
neet jaottelut, tutkimuksen tulokset, avaa-
vat lukijalle kuvaa Kirkonkylin koulun
pedagogisesta prosessista. Itse olen voinut
kenttityovaiheessa kokea ja eldd tdtd pro-
sessia.

Episodit

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

Katkelmat havainnointiaineistossani
kuvaavat erilaisia vuorovaikutustilanteita,
opettajan tyotd, erityisyyden rakentumista,
oppilaiden moninaisuuden kohtaamista
ja pedagogisia ratkaisuja. Néitd katkelmia
kutsun episodeiksi. Episodi alkaa jostakin
ja loppuu johonkin. Episodit valitsee tut-
kija.
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Tutkimuksen etiikkaa ja luotetta-
vuutta voi tarkastella monin tavoin. Etno-
grafiassa tutkija on vastuussa tutkimukseen
osallistuville. Pattonin (2002, 555-557)
mielestd triangulaatio aineiston analyy-
sissd kannattaa, ei vain siksi, ettd voidaan
tarkastella samaa ilmiota eri tavoin, vaan
my0s luotettavuuden vahvistamisen vuok-
si. Patton erottaa analyysissa nelja eri
triangulaation tapaa: 1) metoditriangulaa-
tio: tutkimuksessani toteutuu metoditrian-
gulaatio, silld tiedonkeruumenetelmia ovat
osallistuva havainnointi, haastattelut ja do-
kumenttiaineistot, 2) ldhdetriangulaatio:
kaytan tutkimuksessani saman metodin
sisélld eri lahteitd, esimerkiksi haastattelin
opettajia ja koulunkdyntiavustajia samois-
ta teemoista, 3) teoria-/nakokulmatrian-
gulaatio: tutkimukseni tulkinnassa kdytin
eri teorioita ja 4) tutkijatriangulaatio: var-
sinainen tutkijatriangulaatio ei toteutunut
tutkimuksessani.

Tutkimukseni on my6s tapaustut-
kimus. Etnografiani kertoo Kirkonkyldn
koulusta, yhdestd perusopetuksen kou-
lusta. Etnografia on aina tietylld tavalla
tapaustutkimus, siind toteutuu tutkijan
osallistuminen ja yleensd yhden kulttuurin
tutkiminen luonnollisissa olosuhteissa.

Bill (2008, 42) erottaa tapaustutki-
muksen ja etnografian. Hinen mielestdan
erossa keskeistd on kohde. Etnografia kes-
kittyy tietyn kulttuurin luonteen ymmarta-
miseen. Tapaustutkimuksessa sitd vastoin
yksilo tai yksilot voivat olla laajasti eri alu-
eella, kuten esimerkiksi jonkin kansallisen
organisaation ammattilaiset. Tapaustutki-
muksesta ei kuitenkaan voida esittdd yhta
yksittdistd madritelmai, vaan sitd on tehty
hyvin monella tavalla. Syrjéld ja Nummi-
nen (1988) kuvaavat tapaustutkimuksen
tyypillisiksi piirteiksi kokonaisvaltaisuut-
ta, yksilollistamistd, luonnollisuutta, mo-
nitieteisyyttd,  vuorovaikutuksellisuutta,
arvosidonnaisuutta ja mukautuvaisuutta.
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Katson, ettd tutkimusprosessissani on 16y-
dettévissd kaikki ndma piirteet. Tapaustut-
kimuksen etuna voidaan pitda sen koko-
naisvaltaista luonnetta. Tutkimuksessani
kokonaisvaltaisuus tuo analyysiin laajan
aineiston kasittelyn ja jasentdmisen haas-
teen.

KIRKONKYLAN KOULUN
PEDAGOGIIKKA

Laajana késitteend pedagogiikalla tarkoi-
tetaan yleistd toimintafilosofiaa, johon
kuuluvat opettajien ja muiden koulun
kasvattajien nakemykset ja ajattelu (Kor-
keakoski 2008, 12). Boothin ja Ainscown
(2002) esittamat inkluusion ulottuvuudet
laajentavat pedagogiikan kisitettd. Nama
ulottuvuudet ovat inklusiiviset periaat-
teet, kdytdnnot ja kulttuuri. Sovellan ndi-
ta inkluusion ulottuvuuksia pedagogiikan
tarkasteluun. Inklusiiviset pedagogiset
periaatteet liittyvit esimerkiksi oppijaldh-
toisyyden, arvioinnin ja ryhmittelyn kysy-
myksiin Kirkonkyldn koulussa. Pedagogi-
set kdytdnnot sisdltavit koulussa kaytetyt

tyotavat, menetelmit, oppimateriaalin ja
opetuksen jdrjestimisen. Pedagoginen
kulttuuri heijastaa esimerkiksi oppilaiden
ja opettajien keskindistd vuorovaikutusta,
oppilaiden ja koulun aikuisten keskiniistd
vuorovaikutusta seké luokkien kulttuuria.

Kansanen ja muut (2000) nikevit
opettajan pedagogisen ajattelun kohden-
tuvan opetus-oppimisprosessin kokonai-
suuteen. Pedagoginen ajattelu on padtok-
sentekoa, silld opettaja joutuu tyGssddn
tekemiddn jatkuvasti paitoksid. Pedagogi-
selle jarjestelmalle asettaa reunaehdot ope-
tussuunnitelma ja koulun toimintakult-
tuurin sddtelemd toiminta.

Koulun pedagogiset valinnat

Havainnointiaineiston mukaan ainutker-
taisuus pedagogisessa toiminnassa liittyy
oppiaineeseen, opettajan tapaan toimia,
ryhmaédn, tilannetekijéihin, tunteisiin,
oppilaaseen ja monitasoiseen vuorovai-
kutusprosessiin. Luonteenomainen piirre
koulupedagogiikassa on opettajan tasapai-
noilu eri tekijoiden vililld ja valintojen ti-
lannekohtaisuus. Opettaja joutuu nopeasti
reagoimaan muuttuviin tilanteisiin. Téastd

Pedagogiset
periaatteet

tiedot,
taidot,
asenteet

Pedagoginen
( kulttuuri )ﬁ(

Pedagogiset
kidytinnot

Kuvio 1. Inkluusiopedagogiikan ulottuvuudet (Boothia & Ainscowa, 2002, mukaillen; ks. myds

Mikola 2011)
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kertoo haastattelussa luokanopettaja Kalle.
Kun md tulin sieltd palaverista takaisin, niin
mulla oli pallo hukassa siitd, mitd ne tdhén
asti oli tehneet. Vaikka sd suunnittelet jotain,
niin aina tulee nditd yhtdkkisid tilanteita.
Koulumaailmassa tapahtuu koko ajan. Niin
ne suunnitelmat menee uusiksi monesti kui-
tenkin koko ajan. Se on niin kuin jatkuvaa,
tai musta tuntuu siltd, se on jatkuvan epd-
taydellisyyden sietdmistd.
(Kalle, luokanopettaja)

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

Kirkonkyldn koulun pedagogiikka
on moninainen Kkirjo erilaisia pedagogisia
lahestymistapoja, ja sitd leimaa kaytanto-
orientoituneisuus. Oppiaineiden sisdllot ja
luonne, oppikirjat, opettajan toiminta seka
opettajan ja oppilaan tai oppilasryhmén
vuorovaikutus mairittavat koulun peda-
gogiikkaa. Opetusmenetelmien ja tydtapo-
jen valintoja ohjaavat oppiaineen luonne
ja traditiot. Esimerkiksi liikunnan tai ku-
vaamataidon tunneilla vallitseva tydtapa
on oppilaan oma toiminta ja tekeminen.
Reaaliaineiden ja matematiikan tunneilla
korostuvat opettajan puhe, oppikirjakes-
keisyys ja yksilotyoskentely.

Luokkahuonehavaintojen =~ mukaan
opettajien pedagogiset ratkaisut vaihtele-
vat eikd koulussa tai opettajakohtaisesti
voi havaita yhtendistd pedagogista linjaa.
Opettajan haastattelussa esittima oppimis-
kasitys ei sellaisenaan kadnny kategorisesti
pedagogiseksi kdytannoksi opetustilan-
teisiin. Yhteistoiminnallisuutta puheessa
korostava opettaja voi kdytanndssd toimia
péadasiassa opettajakeskeisesti, ja yksilol-
listd tyoskentelyd painottavan opettajan
oppitunneilla voi ndhda yhteistoiminnalli-
suuden piirteitd. Kuitenkin toiminta etenee

Oppilaiden moninaisuus perusopetuksessa

luokissa useimmiten opettajakeskeisesti,
vaikka opettajille periaatteessa on tarkedd
monipuolisten menetelmien kaytto. Tatd
valottaa haastattelussa Katja.

MM: Miten sd ajattelet itsedsi opettajana?
Kerrotko ndistd ldhiviikoista, miten olette
luokassa toimineet?

K: Tiedostan olevani, tai meen helposti opet-
tajajohtoiseen, mutta mulla on unelma siitd,
ettd oppilaat tekis itte toitd, ettei mun tarvis
muuta kun vihén seurata sitd, md oon ollu
joskus montessoriluokassa. Tykkdsin siitd ja
md ndin paljon kivoja ideoita, jonkunlaisia
ryhmdtéitd nyt tehdddn joka pdivi jotain,
eilen aamuna ja viimeksi tind aamuna. Ei
liittynyt mihinkddn oppiaineeseen.

(Katja, luokanopettaja)

Kirkonkyldn koulussa virida vallitse-
van opettajakeskeisen pedagogiikan rin-
nalla yhteistoiminnallinen kulttuuri. Se
syntyy yksittdisten opettajien innostukses-
ta ja heiddn aloitteellisuudestaan muuttaa
tyotddn. Koulussa voi havaita monia eri
yhteistoiminnallisuutta edistédvid pedago-
gisia ratkaisuja, kuten samanaikaisopetus-
ta, kummitoimintaa, ryhmitdiden kayttoa
ja luokkarajat ylittavad toimintaa. Oppilai-
den vertaistuki (peer tutoring) on yleisem-
péd yhdysluokissa kuin muissa ryhmissa.

Episodi 1. Vertaistukea yhdysluokassa.

Istun luokan takaosassa havainnoimassa
oppituntia. Oppilaat laskevat kirjan laskuja
yksilotyond. Yksi oppilas laskee taululla hd-
nelle hankalaa tehtdvid. Hin juuttuu teh-
tdvdssd, opettaja menee hdnen viereensd ja
auttaa tehtivin ratkaisussa. Luokassa use-
at oppilaat pyytdivit opettajan apua, mutta
opettaja kertoo, ettd auttaa ensin Marjaa.
Koska oppilaat eivit saa opettajalta tukea,
he hakevat sitd toisiltaan. Luokan takaosaan
syntyy kolme eri ryhmdd, jotka pyrkivit rat-
kaisemaan tehtivid yhteistoiminnallisesti.
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Heiddn vililleen syntyy tehtdvin ratkaisuun
pyrkivid keskustelua. Osa oppilaista tekee
tehtdvid itsendisesti.

Kyselevd opetus on varsin yleinen
tapa ldhestyd oppitunnin aihetta. Opettaja
kysyy johdattelevia kysymyksid sekd op-
pilaiden omia kokemuksia, pyytdd vasta-
uksia oppimistehtdviin ja kotitehtdviin ja
esittdd tehtdvid, joissa pitdd pohtia ongel-
mia tai muistaa aiemmin opittuja asioita.
Kysymysten avulla opettaja voi liittdd ai-
heen oppilaiden omaan eldméén, ja opetus
sisdltdd ndin autenttisen oppimisen piir-
teitd. Jotkut opettajat ohjaavat prosessiky-
symyksilld yksittdisid oppilaita itsendisen
tyon aikana. Ohjaavia prosessikysymyksié
ovat oppilaan omaa ajattelua tukevat kysy-
mykset, kuten "Miten paadyit tulokseen?”,
“Mitd huomaat, kun vertaat nditd kahta
toisiinsa?”

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

Tehtdvanannon jilkeen ohjeet jaa-
vat joillekin oppilaille epéselviksi ymmar-
tdmisen vaikeuksien vuoksi. Oppilas voi
pyytdd opettajaa toistamaan ohjeet, mutta
hén saattaa myos piilotella ymmartamat-
tomyyttddn tai etsid korviketoimintoja.
Havaitsin myos, ettd oppilaille annettavat
tehtdvit sisdlsivat harvoin valinnan mah-
dollisuuksia tai oppijalédhtoisid elementte-
jd. Valinnan mahdollisuus koski useimmi-
ten tehtivien mairdd. Oppimistehtdvien
sisdllot olivat opettaja- tai oppikirjakes-
keisida. Lahtokohtana olivat harvoin oppi-
laiden aloitteet tai mielenkiinnon kohteet.

NMI-bulletin, 2012, Vol. 22, No. 1 © Niilo Maki -sdati6

Oppikirja- ja opettajakeskeisyys murtui
taito- ja taideaineiden tunneilla ja sellai-
sissa toiminnallisissa tehtévissd, jotka liit-
tyivat pikemminkin opetussuunnitelman
kokonaisaihepiireihin kuin yksittdisen op-
piaineen opiskeluun.

Vastavuoroisia opettajan ja luok-
kayhteison tai oppilaiden keskindisid kes-
kusteluja kaytiin Kirkonkyldn koulussa
vain vidhdn. Keskustelut olivat pddosin
opettajan ohjaamia, ja ne syntyivat ldhinna
kasvatustilanteissa, esimerkiksi valituntita-
pahtumien selvittelyssa.

Yhteinen tekeminen luo oppilaille
hyvid vuorovaikutustilanteita. Kirkonky-
ldn koulussa yhteistd toimintaa oli luokissa
jonkin verran, mutta ennen kaikkea pe-
rinteisten luokkahuonetuntien ulkopuo-
lella. Eri perusopetusryhmienkin oppilaat
toimivat yhdessa harjoitellessaan juhlien
ohjelmaa ja tehdessddn yhteisid 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 valttimdittd
niin kauheesti litkunnasta pida. Kun ne teki
niitd  pyramideja naama punasena tuolla
luokassa, pulpetit sivuilla, ettd jokaine tyk-
kis ja nautti litkunnasta. Ne ootti niiden
harjotustuntia enemmdn kun draamatunte-
ja, jotka on niiden mielestd kauheen kivoja.
Kaikki joululomaa edeltdivit viikot kun har-
joteltiin. Oli sellanen positiivinen kokemus,
ettd kaikilla oli mukavaa ja kaikki tykkds.
(Henna, luokanopettaja)

Yhteinen ohjelmaharjoittelu toi yh-
teistd iloa Hennan luokkaan. Tdmi yh-
teinen kokemus vahvistaa ja kiinteyttad
luokkayhteisod. Virallisen ja epavirallisen
vuorovaikutuksen eldminen luokassa rin-
nakkain on yhteydessd pedagogiseen pro-
sessiin. Yhteinen kokemus ei kuitenkaan
aina ole oppimistavoitteiden kannalta tar-



koituksenmukaista, ja tatd havainnollistaa
seuraava esimerkki:

Episodi 2. Koiranpentu

Maantiedon ryhmidtyétunnilla oppilaat istu-
vat ryhmissd, ja heilld on tehtdvit pulpetilla.
Opettajan poistuttua luokasta ohjaamaan
toisia oppilaita tietokoneluokkaan tyttéryh-
md vaihtaa keskustelunaiheen vilittomdsti
koiranpentuihin. Yhden oppilaan perheeseen
on tullut koiranpentu, ja se tdyttdid koko tyt-
tojen ajatusmaailman. Heiddn keskustelun-
sa on vastavuoroista, he ovat kiinnostuneita
toisten mielipiteistd ja vaihtavat kokemuksi-
aan asiallisesti keskustellen. He jakavat yh-
teisen ilon. Keskustelu ei tosin etene oppimis-
tehtivin kannalta tarkoituksenmukaisesti.

Pedagogiset strategiat ohjaavat
oppimista
Vaikka opettajia ei voi tyypitelld yksin-
omaan jonkin pedagogisen ldhestymista-
van mukaan, yksittdisten opettajien tyossa
voi havaita erilaisia painotuksia. Opetta-
ja valitsee usein sellaisen pedagogisen tai
kasvatuksellisen intervention, jonka hin
on jossain tilanteessa havainnut toimivan.
Olen ryhmitellyt pedagogiset strategiat
seuraavasti: selviytymisen strategia, yk-
silollistava strategia, osallistava strategia
ja piiloinen strategia. Monien opettajien
tyoskentelyssd voi havaita piirteitd kaikista
ndistd neljastd lahestymistavasta.
Selviytymisen strategiassa oleelliseksi
asiaksi muodostuu oppitunnin pitdiminen
ja siitd selviytyminen. Opettajan tyoksi
muodostuu oppitunnin ldpivieminen ja
oppitunnin kulun etenemisestd huolehti-
minen. Opettajalta kuluu paljon energiaa
ryhmén hallintaan, ja oppilaat haastavat
opettajan auktoriteetin. Sosiaalinen kont-
rolli tai sen puute alkaa helposti hallita
oppitunnin kulkua. Pedagogisia valintoja
ohjaa pyrkimys pitédad ylld tyorauhaa.

Oppilaiden moninaisuus perusopetuksessa

(...) mulla on vaan, ettd md selvidin niistd
tunneista, sitten md saan sielld pysymdidn
jollakin lailla sen homman hanskassa, kun
sielld on niitd tosi vaikeita.

(Irma, luokanopettaja)

Selviytymisen strategian kayttod li-
sddvat sijaisena toimiminen ja vieraan
ryhmén opettaminen. Luokanopettaja
ei aina tunne selvidvdnsd heterogeenisen
ryhmén opettamisesta niilld pedagogisil-
la kaytinnoilld, jotka hanelld on hallus-
saan ja kdytossddan. Opetus kohdennetaan
“keskimairidiselle” oppilaalle. Oppilaiden
yksilollisyyden huomioiminen jda usein
avustajan tehtdvaksi. Opettajan tyostddn
selviytymisen strategioita on kasvatusso-
siologisessa tutkimuksessa tuotu esille jo
1960-luvulta lahtien (esim. Jackson 1968).

Kirkonkyldn koulussa vallitsevana
pedagogisena strategiana on yksilollistava
strategia. Yksilollistavén strategian toimin-
nan kohde on yksilo ja yksilon oppimi-
nen. Oppimisen ohjaamisessa korostuvat
yksilollisesti suoritetut oppimistehtévat
ja oppimistuloksen arviointi. Usein téssd
strategiassa painottuvat erityisesti yksilon
akateemiset taidot. Yksilollistdva strategia
on perinteinen kouluoppimisen malli, jos-
sa oppimisprosessia pidetddn yksilon toi-
mintana ja oppimisen ohjaamisen kohde
on yksiloén oppimistoiminta.

Yksilollistavassd pedagogisessa stra-
tegiassa oppilaiden yksilollisyyttd huo-
mioidaan ja oppimista tuetaan péddasiassa
erityisopetuksen keinoin. Mikili oppilas
ei saavuta tiettyjd oppimisen kriteereitd,
hénet ohjataan erityisopetuksen piiriin.
Oppilaiden tuki on jérjestetty pddasiassa
muusta opetuksesta erillisend, joko erityis-
luokassa tai osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa.

Osallistava  strategia. Kirkonkyldn
koulussa on oppituntihavaintojen perus-
teella pyrkimystd siirtyd yksilostrategiasta
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suuntaan, joka aiempaa enemmén suosii
oppilaiden osallisuutta oppimistapahtu-
maan. Oppilaita osallistavien ja aktivoivi-
en sekd heiddn aloitteellisuuttaan ja oma-
toimisuuttaan korostavien menetelmien
kaytto vaihtelee opettajakohtaisesti ja op-
piainekohtaisesti. Ritva korostaa, ettd mo-
nipuolisia menetelmid tulee kayttda kaik-
kien oppilaiden oppimisen tukena.

R: (...) md oon lihteny siitd, ettd kaikkia
kokeillaan, sitd opettajajohtosta, koska on
asioita, joita ei kaikilla hienoilla, mukavilla
menetelmilld vilttamdttd opi, sitten ryhmd-
toitd, paritditd, keskusteluja. Ihan laidasta
laitaan oon pyrkiny kédyttamddn kaikenlai-
sia opetustapoja ja sitd, ettd oppilaat opettaa
opettajaa vidlilld, kun yritdn saada joistaki
asioista kiinni (...) paljon kuuntelutehtd-
vid, paljon kirjotuksia - kirjallisia tehtdvid,
mahdollisimman monipuolisesti. Md uskon,
ettd sillon kaikki 10ytid sen oman tapansa
oppia. Ja yks tapa ei sovi aina kaikille.
(Ritva, luokanopettaja)

Yleisopetuksen ryhmissd yksittdistd
oppitunnin sisdltéd laajemmat teemat ja
projektit lisddvit toiminnallisuutta. Osal-
listavan strategian kadyttoonottoa yleis-
opetuksen luokissa hidastaa eriyttimisen
kaytintdjen puute. Tdmén havainnon voi
tehda niilld tunneilla, joille integroituu eri-
tyisluokan oppilaita.

Piiloisella strategialla tarkoitan tassa
yhteydessd niitd pedagogisia kaytanteitd
ja uskomuksia, jotka ohjaavat oppimisen
ohjaamista, mutta jadvat usein tiedosta-
mattomiksi ja ndkymattomaksi. Piiloinen
strategia syntyy koulun kulttuurisesta tra-
ditiosta ja usein ddneen lausumattomista
koulunpidon tavoista.

Koulukulttuurissa piiloisella maail-
malla tarkoitetaan piilo-opetussuunnitel-
maa. Arvioinnissa saattaa koulussa olla pii-
loisena tavoitteena oppilaiden valikointi.
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Oppilaan ryhmittelyn perusteena saattaa
olla jokin muu syy kuin oppilaan tarpeet.
Téllaisia ddneen lausumattomia tekijoitd
voivat olla esimerkiksi opettajan asenteet
erilaisuutta kohtaan. Koulun arjessa voi
havaita kaikkien neljan strategian piirteita.

Pedagogisten strategioiden rajat ei-
vit ole selkeitd. Erityisesti selviytymisen
strategian ja piiloisen strategian suhde on
hiilyvd. Pedagogiset strategiat siséltdvat
usein koulukulttuuriin syville rakentu-
neita kdytédnteitd, joten niiden tunnistami-
nen on vaikeaa. Osallistavan pedagogisen
strategian painotukset, kuten yhteistoi-
minnallisuus, ryhmén korostaminen seka
sosiaalisten ja tunnetaitojen opettaminen,
eroavat sellaisesta koulusta, jossa ldhinnd
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: Md tietysti toivon, ettd pystyn nyt opet-
taan tekemdlld, paljoko md sitd kdytdnndssd
toteutan, niin se on sitte eri juttu.
(Marianne, erityisopettaja)

Marianne ja monet muut opettajat
kertovat omista pedagogista toiveistaan,
mutta tuovat esille my6s ne rajoituk-
set, jotka estdvit toiveiden toteutumisen.
Opettajien toiveet liittyvit oppilaan yksi-
l6lliseen huomioimiseen, haluun keskittya
opettamiseen ja monipuolisten opetusme-
netelmien kayttoon.

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

Pysyvyyspuheessa opettaja kertoo
kaipuustaan tavalliseen opettamiseen. Ta-
vallinen opettaminen tarkoittaa tulkintani



mukaan oppituntien pitdmistd, ja ylimaa-
rdiseksi tyoksi ymmarretdan kaikki toimet,
jotka eivit suoranaisesti liity oppitunnin
pitimiseen, sen suunnitteluun tai oppitun-
nin jélkit6ihin.

Episodi 3. Tavallista opettamista

Teija saapuu vilitunnilla opettajanhuo-
neeseen, hakee kahvia ja istahtaa poydin
ddreen. Saman poyddn ddireen on ehtinyt
jo muutama muukin opettaja. Teija sanoo
huokaisten kollegoilleen: Olisi nyt vaan sitd
tavallista opettamista eikd aina nditd yli-
mddirdisid.”

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

Oppilaiden moninaisuus perusopetuksessa

ylimddrdisend tyond, oppituntien pitdmi-
sen ja niiden suunnittelun taas tavallisena
opettamisena. Opettajan mielestd muu tyo
on epdtavallista eikd kuulu opettajan pe-
rustehtdvadn. Opettaja voi toivoa kaiken
pysyvén ennallaan, silloin ty6 sujuu hidnen
mielestddn parhaiten.

Toivepuhe siséltdd toiveita toisin te-
kemisestd. Opettaja pysyttelee usein vallit-
sevissa kdytdnteissd, mutta hdn haaveilee,
ettd voisi tehdd toisin. Toiveiden toteutu-
misen esteiksi oppilasmééran, koulun jous-
tamattomat rakenteet, resurssien puutteen
ja joskus vain vallitsevat kdytannoét, joissa
ei ikddn kuin tartuta tilaisuuteen. Luokan-
opettaja Risto haaveilee siitd, ettd oppilaat
voisivat oppia toiminnallisesti luonnolli-

Taulukko 1. Pedagogiset strategiat (Mikola 2011)

Selviytymisen Yksilollistava Osallistava Piiloinen
strategia strategia strategia strategia
Kohde « kontrolli o yksilon oppiminen o oppimisyhteisén o rutiinit ja rituaalit
« oppitunnin pita- « “keskiarvo-oppilas” rakentaminen « traditio
minen o akateemisen osaami- « akateemisten ja

sen korostaminen

sosiaalisten taitojen
tasapaino

Menetelmi « erilaisten menetel- o opettajakeskeinen « monipuoliset mene- o koulun vallitsevat
mien satunnainen o yksilolliset oppimis- telmat kiytanteet
kokeilu tehtavit o yhteistoiminnalli-

suus

Ryhmai « hajanainen « kiinteit erilliset o ryhmin jasenyys « helposti hallittava

ryhmit o joustava ryhmittely

Sosiaalinen kontrolli ~ « rangaistukset « ohjaavat keskustelut ~ « sopimukset o aikuisten vallan-

o “lapi sormien” o yksilon vastuun o ohjaavat keskustelut kaytto
katsominen korostaminen o luokka- ja koulu-
yhteis6
« sosiaalisten ja tunne-
taitojen opettaminen
Arviointi o koulukoe o oppimistulos o oppimisen tuki « valikointi
« kontrollointi o vertaaminen o jatkuvan arvioinnin e kilpailu
periaate
Moninaisuus  samanlaistuminen o oppilaiden erottelu « kaikkien osallisuus « opettajan jaksami-
« diagnoosit nen asenteet enem-
miston etu

Oppilaan tuki o tuen saaminen epd- o yksilollisyys « tukiparadigma « tuki voi toimia erot-

varmaa « erillinen erityis- « erityisopetuksen telun vélineend
opetus ja yleisopetuksen
kokonaisuus
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sissa tilanteissa. Haave siséltdd autenttisen
oppimisen ja opettamisen periaatteen.

Reflektiopuheeksi nimeén puheen,
jossa opettajat pohtivat omaa toimintaan-
sa ja toivovat itsereflektion seurauksena
suuntaavansa sen tulevaisuudessa toisin.
Reflektiopuhe sisiltaa ehdotuksia, aloittei-
ta, arviointia, kysymyksid ja kyseenalaista-
mista. Téllaista puhetta havaitsin koulussa
melko vdhin.

Opettaja ei aina ole kuitenkaan tie-
toinen omaa toimintaansa ohjaavista teo-
rioista. Nuoren opettajan maailmassa jul-
kiteoria ja kayttoteoria saattavat kohdata
karullakin tavalla. Henna kertoo haastatte-
lussa, ettd hdn on joutunut pois oppimaan
koulutuksessa saamiaan teoreettisia malle-
ja, koska ne eivdt hanen mielestddn toimi
koulun arjessa.

INKLUUSIOPROSESSIN
PEDAGOGISET HAASTEET

Kirkonkyldn koulun pedagogisen proses-
sin eteneminen inkluusiojatkumolla kyt-
keytyy neljaan keskeiseen tekijadn: siihen,
ettd opettajien mielestd luokkatydskente-
lyssé oppijaldhtoisyys on vaikeaa, opetus-
suunnitelmallisiin kysymyksiin, oppilaan
tuen jérjestelyihin ja osallisuuden toteutu-
misen vaikeuteen. Ndama tekijit kietoutu-
vat toisiinsa ja kytkeytyvit koulun aikuis-
ten yhteistoiminnan kysymykseen. Kyse
on myds koulun toimintakulttuurista, jo-
hon linkittyy opettajien valmiudet amma-
tilliseen kasvuun.

Oppijaldhtoisyyden vaikeus. Opettajakes-
keinen oppimisen ohjaaminen on kouluis-
samme vallitseva tapa (esim. Korkeakoski,
2008.) Niin on myo6s Kirkonkyldn koulus-
sa. Opettajat pitdvat oppijalahtoisyytta tar-
kednd, mutta vaikeana toteuttaa. Esteitd
oppijaldahtoisen pedagogiikan toteuttami-
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selle ovat tyérauhan menettimisen pelko,
oppikirjojen ja opetussuunnitelman lépi-
suorittamisen ja akateemisten taitojen ko-
rostaminen, opettajan yksin tekemisen pe-
rinne, koulun opetusjdrjestelyihin liittyva
oppilaiden ryhmittely, eriyttdmisen puut-
teet ja oppilaantuntemuksen puute.

Pedagogiset ratkaisut, jotka pohjau-
tuvat vuorovaikutusta korostaviin oppi-
misteorioihin, kuten sosiokonstruktivis-
miin tai sosiokulttuuriseen teoriaan, jadvit
opettajakeskeisten tydtapojen vallitessa
varjoon. Yhteistoiminnalliset lahestymis-
tavat (ks. Johnson & Johnson, 1994; Put-
nam, 2009) itavit kuitenkin koulun arjessa
monin tavoin. Taito- ja taideaineiden ope-
tuksessa vuorovaikutuksellisuus koros-
tuu muita oppiaineita enemmdn, ja jotkut
opettajat kéyttdvdt monissa oppiaineissa
eri tyotapoja.

Eriyttdvdn opetuksen (ks. UNESCO,
2004; Tomlinson & Strickland, 2005; Tom-
linson & McTighe, 2006; Thousand, Villa
& Nevin, 2007) periaatteet toteutuvat vain
tietyltd osin luokkahuonekdytdnndissa.
Yleisimmin Kirkonkyldn koulussa eriyte-
tadn aikaa, tehtdvien madrdd ja tehtdvien
vaikeustasoa. Opettajat kokevat eriyttdmi-
sen vaikeaksi ja tyoldaksi, eikd heilld ole
riittavasti tietoa eriyttdmisen kaytannoista.
Eriyttamisen kysymys kytkeytyy koulun-
kdyntiavustajien tyohon: eriyttdmisen kay-
tannot jadvat Kirkonkyldn koulussa usein
heidén vastuulleen.

Kirkonkyldn koulun oppilaita ryh-
mitellddn idn, kdyttdytymisen, taitotason
ja sukupuolen mukaan seké luokan sisél-
14 erilaisiin viéliaikaisiin oppimisryhmiin.
Selvimmin idnmukainen ryhmittely mur-
tuu yhdysluokissa ja erityisluokissa. Osal-
listavaan pedagogiikkaan liitetty joustavan
ryhmittelyn periaate toteutuu vaihtelevas-
ti.



Opetussuunnitelmalliset tekijit. Ope-
tussuunnitelmadilemmat voi kiteyttaa
kolmeen tekijadn: 1) virallinen opetus-
suunnitelma vs. piilo-opetussuunnitelma,
2) opetussuunnitelma vs. oppikirja ja 3)
opetussuunnitelman  oppiainekohtainen
sitovuus vs. oppilaan yksilolliset tarpeet ja
intressit. Ndma dilemmat sisaltyvit koulun
pedagogiikan toteutumiseen kaytannos-
sd. Oppikirja ohjaa oppimistapahtumaa,
opettajat kokevat opetussuunnitelman si-
tovaksi, eivitkd oppilaiden yksilolliset tar-
peet ja mielenkiinnon kohteet paise tar-
peeksi esille. Tama tutkimus tukee Vitikan
(2009) nakemysta siitd, ettd opettajien ka-
sitykset opetussuunnitelmasta tulisi saada
esiin. Opettajien arvot ja toiveet toteuttaa
opetussuunnitelmaa niin, ettd oppilaiden
yksilolliset tarpeet voisi ottaa huomioon,
tormddvat opetussuunnitelman siséltojen
lapikahlaamiseen.

Arvioinnilla on tarked merkitys kou-
lun pedagogisessa prosessissa. Osallista-
vassa pedagogiikassa oppilasarvioinnin
perustehtava on kehittda ja tukea oppilasta
oppimisprosessin aikana. (Tomlinson &
McTighe, 2006.) Dynaamisen ja autentti-
sen arvioinnin periaatteet edustavat titi
kasitystd. Kirkonkylan koulun pedagogiik-
ka sisdltdd piirteitd sekd staattisesta ettd
dynaamisesta ja autenttisesta arvioinnista.
Arviointi koulussa painottuu kuitenkin
oppimistulosten arviointiin oppimispro-
sessin arvioinnin sijaan.

Oppilaan tuen jirjestelyt. Kirkonkyldn
oppilaiden tuki jarjestetddn padsaantoises-
ti omassa koulussa. Tuen jirjesteleminen
koulun sisdlld on kompleksinen prosessi,
eikd koulussa ole sithen selkeitd menettely-
tapaohjeita. Oleellinen kysymys on, miten
yhdistdd oppilaiden yksilolliset tarpeet ja
heidén oikeutensa kasvaa yhdessa ikdtove-
reiden kanssa ryhmaén jdsenend.
Yksilollisen tuen ja ryhmadén liitty-
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misen tavoitteet eivit aina toteudu koulun
arjessa. Tamadn osoittaa seuraava episodi.

Episodi 4 Arin selviytymisstrategiat

Ari vaeltaa luokassa vailla pddmddrdd. Vi-
lilla hdn jarjestelee pulpettia, selaa kirjaa,
teroittaa kyndd. Ari takoo kddelld pulpetin
kantta. Hdn lihtee tietokoneluokkaan, missd
avaa tietokoneen ja selaa erilaisia sivustoja.
Ari palaa takaisin luokkaan omalle paikal-
leen. Hin kirjoittaa yhden sanan paperille.
Selailee karttaa ja naputtaa kyndlld. Opetta-
jan poistuessa luokasta Ari juoksentelee luo-
kassa toinen oppilas perdssidn. Kymmenen
minuuttia ennen oppitunnin loppua opettaja
osoittaa hinelle tehtdvin.

Tulkitsen timin siten, ettd Ari etsii
hénelle ongelmallisessa tilanteessa kor-
viketoimintoja varsinaiselle oppimistoi-
minnalle. Ilman tukea hinella ei ole mah-
dollisuutta liittyd ryhmédn tai selviytyd
annetuista tehtdvistd. Arin aika ei kulu
oppimiseen, vaan hin ldhinnid odottelee
oppitunnin paattymista.

Selkeimmin koulussa on jérjestetty
erityinen tuki. Se kohdennetaan ensisijai-
sesti pidennetyn oppivelvollisuuden oppi-
laille. Heiddn tdrkeimmét tuen muotonsa
ovat erityisopetus, oppilashuolto, koulun-
kayntiavustajien tuki sekd HOJKS:iin
pohjautuva opetus. HOJKS:n merkitys on
suurin oppiaineiden opetussisdltdjen yk-
silollistamisessd. Sen sijaan pedagoginen
ohjaaminen oppilaiden osallistumisessa ja
sosiaalisten taitojen harjoittelemisessa jaa
vahdisemmaksi.

Tuen kohdentamisen vaikeus liittyy
ensisijaisesti yleisopetuksen oppilaiden
yleisen ja tehostetun tuen jdrjestelyihin.
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden muutoksissa ja tdydennyksissd
(Opetushallitus 2010) korostetaan oppi-
laan tukea monin tavoin. Tuki koskee kaik-
kia oppilaita. Yleisen tuen keskeiset muo-
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dot, kuten eriyttdva opetus ja tukiopetus,
toteutuvat Kirkonkyldn koulussa varsin
vaihtelevasti. Ndiden tukimuotojen kayt-
tdminen on opettajakohtaista. Oppilaiden
oikeus tukiopetukseen ei aina toteudu.

Osallisuuden toteutumisen vaikeus. Kir-
konkyldn koulun aktiivisen vilittdmisen
kulttuuri antaa hyvin pohjan kohdata op-
pilaiden moninaisuus. Turvallisuuden ta-
voitteen saavuttamiseen opettajat pyrkivit
monin tavoin, ja he pitavit sitd tarkedna.
Kuitenkaan kaikilla Kirkonkyldn koulun
oppilailla ei ole mahdollisuutta kasvaa
ryhmén jdsenend. Tdmd rajoittaa heiddn
osallistumisen mahdollisuuksiaan. Osa
oppilaista kohtaa opiskelujérjestelyjen ja
opetussuunnitelman yleisen hajanaisuu-
den lisdksi integraatiomalliin perustuvan
tukijarjestelmdn tuoman pirstaloitumisen.

POHDINTA

Artikkelin tarkoituksena on ollut avata Kir-
konkyldn koulun pedagogiikkaa koulun
inkluusioprosessin nédkokulmasta. Olen
pyrkinyt hahmottamaan koulua holisti-
sesti. Lahtokohtani on ollut my6s koulun
nidkeminen systeemisend organisaationa.
Kokonaisvaltainen ldhestymistapa voi va-
hentdd tutkittavien teemojen yksityiskoh-
taisuutta ja syvyyttd, esimerkiksi jonkin
pedagogisen menetelmén tarkkaa eritte-
lyd. Tamin artikkelin tehtédvina on kuiten-
kin pedagogisen kokonaisuuden hahmot-
taminen. Myohemmaissa tutkimuksessa on
mahdollista pureutua yksityiskohtaisesti
inkluusiopedagogiikan kannalta tarkeisiin
kysymyksiin kuten arviointiin, yhteistoi-
minnallisiin menetelmiin, opetussuunni-
telman tulkintaan tai oppilaan tuen toteu-
tumiseen.

Pedagoginen prosessi osoittautui
Kirkonkyldn koulussa erilaisten pedago-
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gisten ldhestymistapojen kirjoksi. Pedago-
giseen prosessiin linkittyvit monet opetta-
mis-oppimistapahtumaan liittyvit tekijat,
kuten opetussuunnitelma ja sen tulkinta,
opettajan pedagogiset ratkaisut, oppima-
teriaali, oppilaiden ryhmittely ja koulun
kaytanteet.

Suomalaisessa perusopetuksen peda-
gogiikassa ei vield ehka ole riittavasti pa-
neuduttu ryhmdén ja sen tuomaan resurs-
siin. Ryhméndkokulman korostaminen
aiempaa enemmain voi tuoda heterogee-
nisten ryhmien oppimisen ohjaamiseen
uudenlaisen korostuksen: yhteistydtaitoja
voi harjoitella vain tekemadlld yhteistyota.
Ryhmassé kehittyvit sosiaaliset taidot, jo-
ten pareittain ja ryhmissd tyoskentely on
perusteltua oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun kannalta. Ryhmin jdsenyyttd voi
pitdd oppilaan perusoikeutena. Ryhmdan
liittymistd ja ryhmén jdsenyyttd on usein
tutkittu yksilon ominaisuutena, hénen
kykynddn liittyd ryhmdén. Inklusiivinen
ajattelu tarkastelee ryhman jasenyyttd yh-
teisollisesti ja esittdd kysymyksen, miten
koululuokasta voidaan rakentaa fyysisesti
ja emotionaalisesti turvallinen kaikkien
oppimista edistdvd ryhmd. (Schmuck &
Schmuck, 2001; Putnam, 2009.) Kaik-
ki ryhmit eivit ole itsestddn yhteisollisi,
vaan ryhma rakentuu ja sitd rakennetaan
yhteisolliseksi.

Oppilaiden osallisuutta lisdd luok-
kahuonevuorovaikutuksen  dialogisuus.
Alexander (2005, 26) viittaa dialogin mer-
kitykseen oppilaiden osallistumisessa.
Dialogipedagogiikka sisiltdid hdnen mu-
kaansa kollektiivisen, vastavuoroisuuden
ja oppilaita tukevan pedagogiikan piirteet.
Osallistavassa pedagogiikassa tdrkedd on
havaita kommunikoinnin mahdollisuuksi-
en tarjoaminen kaikille, silld osa oppilaista
tarvitsee erilaista tukea kommunikointiin-
sa. Kugelmass (2007, 272-275) painottaa
oppimisen ohjaamisen merkitystd ja vuo-



rovaikutusta ohjaajan ja oppijan vililla.
Tadma ndkokulma perustuu sosiokonstruk-
tivistiseen oppimisndkemykseen. Vepsa-
lainen (2007, 176-177) tahdentdi opetta-
jan merkitystd vuorovaikutuksen johtajana
luokassa. Opettaja tukeutuu tdssd johta-
juudessa tilannearvioonsa, oppilaantunte-
mukseensa ja oppimiskisitykseensd. Opet-
taja toimii myos vuorovaikutuksen mallina
oppilaille. Tamén tiedostaminen on opet-
tajalle tarkeda.

Mikadli opetus ja kasvatus eivdt onnis-
tu luomaan oppilaalle yhteis64, johon hin
kuuluu ja jonka jisenend han voi kasvaa,
tavoite yhteiskunnan jasenyydesta jai hel-
posti saavuttamatta. Yhteison ulkopuolelle
voi jadda opetusjdrjestelyiltadn monenlai-
sissa ymparistoissd. Inkluusio ei toimi il-
man osallisuutta. (Ks. Booth & Ainscow,
2002.) Osallisuuden rakentamisessa on
tarkedd lisdtd oppijakeskeisida menetelmia
koulun arkisiin pedagogisiin kdytdnteisiin.
Tomlinson ja McTighe (2006, 110-116)
painottavat oppimista tukevien kysymys-
ten merKkitystd eriyttdvissa opetuksessa. He
esittelevdt kysymysten esittdmisen kédytdn-
nollisid periaatteita. Kysymyksid kannattaa
esittdd “vihemmdén on enemmain” -peri-
aatteella. Hyvd kysymys itsessddn johtaa
uusiin kysymyksiin. Oppilaita tulisi auttaa
tekemddn kysymyksistd henkilokohtaisia
esimerkiksi oppilaiden omien esimerkkien
ja tarinoiden avulla.

Opettajien toiveiden ja kdytdnnon
opetustyon vilille rakentuu kuilu. Opetta-
jat toivoisivat toteuttavansa oppijalédhtoista
pedagogiikkaa, koulun arjessa tima toive
kadantyy helposti opettajakeskeisten mene-
telmien hallitsevaan osuuteen oppitunti-
tyoskentelyssd. Opettajat kokevat hetero-
geenisen ryhmén oppimisen ohjaamisen
vaikeaksi. Kollegoilta oppiminen ja omien
ajatusten jakaminen muuttavat koulukult-
tuuria aiempaa yhteisollisemmaksi. Peda-
gogista keskustelua leimaa varovaisuus,
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koska pedagogiikan katsotaan kuuluvan
opettajan henkilokohtaiseen, yksityiseen
alueeseen. Itsereflektio ei Ojasen (2009)
mukaan kehity itsestddn. Ammatillinen
vastavuoroinen dialogi on ensimmadinen
askel reflektiokyvyn kehittdmiseen. Ref-
lektiivinen tyokdytintd merkitsee oman
toiminnan tutkimista. Se on vastakohta
mekaaniselle, usein tiedostamattomalle
toiminnalle. Pedagogisessakin toimin-
nassa ihmisen toimintaa ohjaavat arvot
ja uskomukset. Argyris ja Schon (1996)
ovat luoneet kéyttoteorian (theory in use)
ja julkiteorian (exposed theory) kasitteet.
Heidén kasitteitddan kaytettdessd opettajan
toimintaa ohjaa opettajan kayttoteoria,
kokemuksellinen tieto ja kollegoilta saatu
malli, ei niinkddn esimerkiksi pedagogisis-
sa opinnoissa saatu tieto.

Opetussuunnitelman toteuttamisessa
arkityossd ongelmaksi muodostuu oppiai-
neiden laajojen sisédltdosioiden ja kasva-
tuksellisten tavoitteiden yhteensovittami-
nen sekd koulun arkityén monentasoinen
pirstaloituminen. Opettajat pitavit kuiten-
kin tarkednd oppilaiden kokonaisvaltaista
kasvua ja eheyttd. Pedagogisessa proses-
sissa on tdrkedd, millaiseksi opettajan ja
oppilaan tai oppilasryhmdn keskindinen
vuorovaikutus muotoutuu. Opetussuunni-
telman joustavuus ja joustavuus oppilaiden
ryhmittelyissa lisdavit oppilaiden yksilolli-
syyden huomioimista. Autenttinen oppi-
minen (Peterson & Hittie, 2003, 232-233)
lisdd oppimisen mielekkyyttd. Autenttinen
oppiminen ja opettaminen kasittelevit
todellisen eldmédn asioita usein luonnol-
lisessa, aidossa tilanteessa. Oppilaat eivit
esimerkiksi vain harjoittele kirjoittamista,
vaan he voivat kirjoittaa oikeita kirjeitd
oikeille henkiléille. (Ks. myds Woolfolk,
2007.) Autenttisen, elivan kokemuksen
vilitykselld oppiminen sisdltdd Deweyn
(1957) mukaan syvillisen oppimisen ulot-
tuvuuden.
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Opetussuunnitelman soveltamisessa
sosiaalisten ja tunnetaitojen kehittimisen
alueet tulisi ottaa oppiaineiden siséltota-
voitteiden rinnalle. Kyse on ndiden tavoit-
teiden yhdistimisestd pedagogisessa toi-
minnassa. Tatd voi kutsua my6s opetuksen
eheyttamiseksi. Oppikirjakeskeisen ope-
tuksen rinnalle koulussa voi nostaa entis-
td enemmain oppilaiden elimismaailmaa
koskettavia teemoja, jolloin opetuksen
autenttisuus lisddntyy. Eheyttimisen voi
ulottaa koskemaan myds oppilaan ja opet-
tajan koulutyon kokonaisuutta. Hyvdin
oppimiseen tarvitaan emotionaalisesti ja
tyysisesti turvallinen oppimisympéristo.
(Peterson & Hittie, 2003; Sapon-Shevin,
2007; Urghart, 2009.)

Ainscow’n (2007) mielestd on térke-
aa, ettd koulun kehittamistyo lahtee kou-
lun omista tarpeista ja sitd johdetaan kou-
lussa. Jokainen koulu ja opettaja kehittéavit
itse sopivat pedagogiset menetelmidt ja
kaytinteet. Ehdotan tutkimukseni perus-
teella, ettd inklusiivisessa pedagogisessa
kehittimistydssd on tirkedd kehittdd op-
pijaldhtdisid ja monenlaiset oppijat 1dhto-
kohtaisesti huomioivia tydtapoja. Téllaisia
tyOtapoja ovat esimerkiksi monitasoinen
opetus (Peterson & Hittie, 2003), eriytta-
vé opetus (Tomlinson & Strickland, 2005),
oppilaiden vertaistuki ja erilaiset yhteistoi-
minnalliset oppimisen muodot ja raken-
teet (Putnam, 2009). Eriyttavassd opetuk-
sessa opettaja muokkaa sisdltojd, prosessia,
arviointitapoja ja toimintaymparistoa.
Ndiden opetussuunnitelmaan liittyvien
asioiden muokkaaminen on tarpeen vain
silloin, kun eriyttiminen todenndkoises-
ti lisdd oppilaan ymmartamistd. Eriyttava
opetus perustuu oppilaiden erilaisuuden
kunnioittamiseen. Téll6in oppimisteh-
tavat eri yksiloilla ovat tarpeen mukaan
erilaisia. Opetukselle luonteenomaista on
oppijaldht6isyys, monipuolisuus ja jous-
tavuus. Joustavuus ndkyy esimerkiksi ti-
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lanteenmukaisten ryhmien kéyttimisend.
Oppilaat tekevit tyotd, opettaja koordinoi
aikaa, tilaa, materiaaleja ja toimintoja.
(Tomlinson, 1999, 9-16; Tomlinson &
Strickland, 2005.) Kun eriyttiminen
ymmadrretddn Tomlinsonin (1999) ja
Tomlinsonin ja Stricklandin (2005) tavoin,
eriyttdiminen kohdistuu koko oppilasryh-
maan.

Pedagogisessa kehittimistydssa
oleellisia tekijoitd ovat oppimisen mielek-
kyyden ja motivaation kysymykset, ldh-
tokohtaisesti oppilaiden moninaisuuden
huomioon ottava pedagogiikka, opetus-
suunnitelman eheyttiminen sekd yksill-
lisyyden ja yhteisollisyyden toteutuminen
yksittdisen oppilaan koulunkdynnissa.
Opettajankoulutuksen ja opettajien tdy-
dennyskoulutuksen antamat valmiudet
kohdata oppilasryhmédn monenlaiset tar-
peet ohjaa muutosta merkittavilld tavalla.
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