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Suomalaiset peruskoulut ovat jatkuvassa muutoksessa. Lisdksi niiden toimintaan vaikuttavat
erindiset tahot. Tassa tutkimuksessa selvitetdadn kuntien roolia osana kouluissa toteutettavaa
muutosta. Tutkittavan muutoksen kohteena kdytetdan inkluusion implementointia, toteutta-
mista ja kehittdmista. Inkluusio ndhdaan erdana tapana toteuttaa yhdenvertaisuutta kouluissa.
Tutkimuksen tarkoituksena on ymmartaa inklusiivisen kasvatuksen lisddamiseen liittyvia erityis-
piirteita kouluissa tapahtuvan muutoksen nakdkulmasta.

Tutkimus toteutetaan laadullisena tutkimuksena. Metodina kdytetddn teemahaastatteluja,
joiden avulla pyritdan selvittdmaan rehtorien nakemyksida ja kokemuksia siitd, minkalainen
rooli ja tehtdva kunnilla on inklusiivisen kasvatuksen lisdamisessa. Tutkimuksen teoreettinen
viitekehys kasittelee muutosta ja muutosprosessia. Muutosprosessia kasitelldan erilaisten
muutosmallien ja teorioiden kautta, jotka soveltuvat kouluissa tapahtuvien monimutkaistenkin
muutosten tutkimiseen. Viitekehyksen keskiossa ovat Lewinin 3-vaiheinen muutosmalli, Kotte-
rin 8-vaiheinen muutosmalli, Hiattin ADKAR-muutosmalli sekd Reinholzin ja Andrewsin viisi
muutoskomponenttia. Muutosteoriat rajaavat tutkimusta kasittelemdan muutosta ja sen to-
teuttamista sekd implementointia. Teorioiden avulla pystytdadn tarkastelemaan muutoksen
toteutusta ja toteutumista. Teoreettista viitekehystd tdydennetdan inklusiiviseen kasvatuk-
seen liittyvan tutkimuskirjallisuudella. Talld tavoin pyritdan saavuttamaan tietoa siitd, millaisia
erityispiirteita liittyy inklusiivisen kasvatuksen implementointiin. Teoreettista viitekehysta kay-
tetdan aineistoa analysoidessa. Aineistoanalyysi toteutetaan sisdllénanalyysina.

Tutkimusaineiston perusteella selvida, etta inklusiivisen kasvatuksen lisdédminen on monimut-
kainen prosessi, joka vaatii kunnilta erilaisia toimenpiteitd, kuten selkedmpadd muutosstra-
tegiaa, kuntien johtamaa arvokeskustelua ja resursseja tukitoimien toteuttamiseksi. Teoreetti-
sessa viitekehyksessa ilmenevat muutokseen vaikuttavat tekijat voidaan havaita tutkimusai-
neistosta. Inklusiivisen kasvatuksen lisdamiseen liittyvina erityispiirteina nostetaan esille opet-
tajuuden muutos, tuen tarjoaminen seka lasten- ja nuorten tukipalvelujen haasteet. Kouluissa
toteutettavat rakenteelliset ja periaatteelliset muutokset ovat seurausta yhteiskunnassa ta-
pahtuville muutoksille.
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yhdenvertaisuus
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1 Johdanto

Tutkimustyon alussa tavoitteeksi asetettiin yhdenvertaisuuden edistdaminen kouluissa.
Tassa tutkimuksessa paamaaraa lahestytdan muutostutkimuksen ja erdan yhdenvertai-
suutta lisdavan kasvatusideologian tiimoilta. Kasvatusideologiaksi valikoitui inklusiivi-
nen kasvatus, jonka tehtdvana on toivottaa erilaiset oppijat tervetulleeksi kouluun
(Unesco, 2020). Aiheen valintaan vaikutti sen yhteiskunnallinen merkittavyys ja ajan-
kohtaisuus. Inklusiivisen opetuksen jarjestamiselld, mikali se on huolellisesti suunnitel-
tu, voidaan parantaa akateemista suoriutumista, sosiaalista ja emotionaalista kehitysta,
itsetuntoa ja kokemusta hyvaksynnasta (GEM-Raportti, 2020, s. 18). Inkluusioajattelu
on lisaantynyt viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana ja se nakyy voimakkaasti
osana uusinta opetussuunnitelmaa. Taman tutkimuksen tarkoituksena on lisdta ym-
marrysta siitd, millaisia erityispiirteita inklusiivisen kasvatuksen lisdiamiseen liittyy kou-

luissa toteutettavan muutoksen nakokulmasta.

Inklusiivinen kasvatus on kuulunut osaksi kasvatuskeskustelua Ainscown ja Sandhillin
(2010) jo vuosikymmenten ajan, mutta sen toteutuminen koetaan yha epavarmana ja
sen edistaminen ndahdaan yhtena haastavimmista opetusta koskevista ongelmista. He
kirjoittavat, ettd sen implementointia koskevat vaikeudet kasittelevat muutosproses-
sien haasteellisuutta seka byrokratian roolia, jotka molemmat vaikuttavat muun muas-
sa autenttisen yhteistydn muodostumiseen. Armstrongin ja muiden (2011, s. 29) mu-
kaan inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen on yhteiskunnallisesti merkittava toimi
niin sosiaalisen integraation toteutumisessa kuin eriarvoisuuden vahentdamisessa. Hei-
dan mukaansa inklusiivisen kasvatuksen tavoitteet nakyvat globaalisti kaikkialla, mutta

sen implementointi aiheuttaa ongelmia paikasta riippumatta.

Kuntien rooli osana inklusiivisen kasvatuksen muutosprosessia on melko vahan kasitel-
ty ja tutkittu aihe, vaikka kuntien ja hallinnon rooli koulutusta koskevassa paatoksente-
ossa on merkittdva. Rajakaltion (2017, s. 75) mukaan valimatka hallinnon ja koulujen
valilld on kasvanut organisaatiomuutosten myo6td, eikd niiden vélinen vuoropuhelu

enda ndy koulujen arjessa. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan valimatkaa hallinnon ja



koulujen valilld rehtorien nakokulmasta ja selvitetddan, minkdlainen kunnan toiminta
tukee kouluja inklusiivisen kasvatuksen juurruttamisessa, kehittamisessa ja toteuttami-

sessa.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu muutosmallien ja teorioiden pohjalta.
Burnesin (2004a) mukaan muutosprosessien tutkiminen paljastaa toimintaan liittyvia
heikkouksia ja tukee sitd kautta toiminnan kehittamista. Tassa tutkimuksessa kasitelldan
Lewinin 3-vaiheista ja Kotterin 8-vaiheista muutosmallia seka Hiattin ADKAR-
muutosmallia ja Reinholzin ja Andrewsin muutoksen komponentteja. Nama muutos-
teoriat on valittu osaksi tata tutkimusta, silla ne sopivat kouluissa tapahtuvien komp-
leksisten muutosten tutkimiseen. Teoreettisista malleista kootaan taman tutkimuksen
teoreettinen viitekehys. Viitekehysta tdydennetaan inklusiiviseen kasvatukseen liittyvan
tutkimuskirjallisuuden avulla. Teoreettisen viitekehystd hyddynnetaan tutkimuksen

aineiston keruussa ja sisallonanalyysissa.

Aineisto keratadan teemahaastatteluilla ja tutkimus toteutetaan laadullisena tutkimuk-
sena. Tutkimusaineistoa varten haastatellaan yhdeksaa talla hetkella tyossa kayvaa reh-
toria Lansi-Uudenmaan hyvinvointialueelta. Rehtoreita haastattelemalla pyritdan saa-
vuttamaan tietoa siitd, millaisia erityispiirteita inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen
liittyy, minkalaisia toimia sen edistamiseksi kunnat ovat toteuttaneet ja minkalainen
rooli kunnilla on inklusiivisen kasvatusideologian implementoinnissa kaytannon opetus-
ty6éhon. Tutkimuksessa ei tarkastella inklusiivista kasvatusta ideologiana, koska Vartolan
(1984, s. 116) mukaan politiikan tehtavana on asettaa arvot ja hallinnon tehtavana on
paattaa niiden toteuttamisesta mahdollisimman tehokkaasti. Tutkimuksessa keskity-

taan hallinnon rooliin osana muutosta.



1.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena on yhdenvertaisempi koulu, jossa jokainen saa
tarvitsemaansa tukea. Inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen kdytdanndssa on osoit-
tautunut haasteelliseksi. Tasta syysta tassa tutkimuksessa perehdytaan inklusiivisen
kasvatusmetodin juurruttamiseen ja implementointiin. Tutkimuksen tarkoituksena on
ymmartaa inklusiivisen kasvatuksen lisdamiseen liittyvia erityispiirteita kouluissa tapah-
tuvan muutoksen nakdkulmasta. Tutkimuksessa keskitytdan kunnan rooliin, silla sen
tutkiminen on jaanyt vahaiseksi ja, koska kunnilla on merkittava rooli koulujen toimin-
nassa, kuten resurssien jaossa. Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittda, miten

kunnat pystyisivat tukea kouluja muutoksessa kohti inklusiivisempaa koulua.

Tutkimuksen tarkoituksen ja tavoitteen takia tutkimusongelma muotoutui seuraavaan
muotoon: Minkalaisia erityispiirteita kuntien on otettava huomioon inklusiivisen kasva-
tuksen lisdamiseen liittyen? Tutkimusongelmaa lahestytdan seuraavien tutkimuskysy-

mysten kautta.

Tutkimuskysymykset

1) Minkalaisia nakemyksia ja kokemuksia rehtoreilla on kunnan taholta toteute-

tun inklusiivisen toimintatavan implementoinnista ja muutosprosessista?

2) Minkélainen kuntien toteuttama muutosprosessi ja implementointi ovat edis-
taneet tai vaikuttaneet inkluusion juurruttamisessa osaksi koulujen toimintakult-

tuuria?



1.2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu aiemmasta muutosprosessitutkimuksesta,
valituista muutosteorioista ja inklusiivisen kasvatusmetodin implementointia kasittele-
vasta aiemmasta tutkimuksesta. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys muodostuu kah-
den muutosmallin ja kahden muutosteorian ymparille, jotka soveltuvat kouluissa ta-
pahtuvien monimutkaistenkin muutosten tutkimiseen. Appelbaumin ja muiden (2012,
s. 775-777) mukaan muutosta suunniteltaessa ja toteuttaessa on kannattavaa yhdistel-
I3 erilaisia malleja tutkittavaan muutokseen sopivalla tavalla, toisiaan taydentden. Nain
saavutetaan enemman informaatiota muutoksesta. Taman tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen keskidssa ovat: Lewinin 3-vaiheinen muutosmalli (3-step-model) (1979),
Kotterin 8-vaiheinen muutosmalli (1997), yksilon nakokulmaa korostava Hiattin (2006)

ADKAR-malli sekd Reinholzin ja Andrewsin (2020) muutoksen elementit.

Alves (2020) kirjoittaa, ettd Lewinin 3-vaiheinen muutosmalli sopii koulutuksellisten
muutosten tutkimiseen, silla niitd voidaan poliittisten paatosten vuoksi useimmiten
kuvailla sykleittdin tapahtuviksi. Inklusiivisen kasvatusideologian juurruttamiseen vai-
kuttavat voimakkaasti niin muutokset poliittisella kentdlld kuin lainsdaadanto ja sopi-
muksetkin, joten Lewinin 3-vaiheinen muutosmalli sopii tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen. Lisaksi Burnes (2004b, s. 987-988) ja Galli (2018, s. 129) toteavat, etta
muutostutkimuksen yhteydessa Lewinin klassiselle mallille on annettava arvoa, koska

useat muut mallit ovat sen johdannaisia.

Tutkimukseen valittu Kotterin 8-vaiheinen muutosmalli laajentaa ja tarkentaa Lewinin
mallia. Se tarjoaa yksityiskohtaisia esimerkkeja muutokseen liittyen. Mallin mukaan
muutosprosessi koostuu kahdeksasta erilaisesta vaiheesta. Nain ollen se laajentaa
muutosprosessitutkimuksen mahdollisuuksia saavuttaa syvallisempaa tietoa prosessis-
ta. Sen avulla muutokseen on mahdollista yhdistaa erilaisia vaiheita, jotka eivat valtta-

matta nousisi esille ainoastaan Lewinin mallia kdyttamalla.
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Muutosprosessin ohella muutokseen vaikuttavat muutosprosessin toimijat, kuten yksi-
[6t. Tamdn nakdkulman esille nostava Hiattin ADKAR-malli valittiin osaksi tata tutkimus-
ta, silla tutkimuskohteen luonteen vuoksi on merkittavdaa huomioida yksilénakokulma.
Inklusiivisen kasvatuksen toteutus tapahtuu viimekdadessa luokkahuoneissa opettaja-
johtoisesti, joten osana muutosprosessia on merkittavaa tarkastella muun muassa sita,
miten muutoksen tarve on heille perusteltu. ADKAR-mallin nimi tulee englanninkielis-
ten kasitteiden Awareness (tietoisuus), Desire (tahto), Knowledge (tieto), Ability (kyky)

ja Reinforcement (lujittaminen) alkukirjaimista.

Reinholzin ja Andrewsin (2020, s. 2) muutoksen elementit on suunniteltu ja kehitetty
tyodkaluksi, jonka avulla on mahdollista arvioida ja kirkastaa muutoksen taustalla vaikut-
tavia tekijoita seka syventdd ymmarrystda muutoksesta. Muutoksen elementteja ovat
muun muassa muutoksen konteksti, muutokseen vaikuttaminen ja muutoksen arvioi-
minen. Myds Miettisen (1999, s. 38) mukaan tutkittaessa muutosprosessia, on merkit-
tavaa ymmartaa tekijoita muutoksen taustalla vastaamalla erilaisiin kysymyksiin, kuten:
Mitka tekijat selittavat ja yllapitavat muutosta. Tasta syysta teoreettisen viitekehyksen

toinen osuus kasittelee inklusiivista kasvatusta muutosprosessin kohteena.

1.3 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimuksen johdantoluvussa on esitelty tutkimuksen aihe ja tavoitteet seka tutkimus-
kysymykset ja -ongelma. Johdannon jdlkeen kasitelldan teoreettista viitekehysta. Tut-
kimuksen toisessa luvussa kasitellaan muutoksen implementointia ja muutosprosessia
syventyen teoreettisen viitekehyksen muutosmalleihin ja -teorioihin sekd implemen-
toinnin haasteisiin. Luvussa kolme perehdytdan inklusiiviseen kasvatukseen ja siihen
liittyvadan implementointiin seka lainsaadantéon, koulujen muutosvalmiuteen ja oh-
jausjarjestelman eri toimijoiden rooleihin osana inklusiivisen kasvatuksen edistamista.

Teorialukujen jalkeen siirrytaan kasittelemaan tutkimuksen toteutusta.
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Tutkimuksen neljannessa luvussa esitelldan tutkimusmenetelmd, tutkimusjoukko ja
tutkimuksen aineisto seka kuvaillaan, miten tutkimusaineisto jasenneltiin ja analysoitiin.
Luvussa perustellaan tutkimusmenetelman valintaa ja esitelldan tutkimusjoukko. Luvun
lopussa arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta. Tutkimuksen viidennessa
luvussa esitellddan tutkimustulokset. Tutkimustuloksissa kasitelldan koulumaailman ja
opettajuuden muuttumista seka rakenteiden muuttamista ja resurssien kohdentamista.
Kuudesluku sisdltaa johtopaatokset ja pohdintaa. Kuviossa 1. esitellddn tutkimuksen

eteneminen ja rakenne seka aiheiden limittyminen toisiinsa.

TUTKIMUSAIHE JA TAVOITTEET

MUUTOKSEN IMPLEMENTOINTIJA MUUTOSPROSESSI

INKLUSIHIVINEN KASVATUS MUUTOSPROSESSIN
KONTEKSTINA

TUTKIMUSMETODI JA AINEISTONKERUU SEKA AINEISTO

[ ]
TEOREETTISET LAHTOKOHDAT | EMPIRIA

Y

ANALYYSI JA TULOKSET

N

POHDINTA

Kuvio 1. Tutkimuksen rakenne ja eteneminen
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2  Muutoksen implementointi ja muutosprosessi

Garvin (1998, s. 40—41) kirjoittaa, ettd jokainen muutos on ainutlaatuinen tapahtuma,
joka etenee pisteesta a pisteeseen b. Sen sijaan tutkittaessa muutosprosessia pyritaan
hdanen mukaansa vastaamaan kysymykseen: ”"Miten pisteestd a paastiin pisteeseen b?”.
Muutosprosessitutkimuksen keskiéon voidaan nadin ollen sijoittaa miten -kysymys. Han
jatkaa, ettd muutosprosessitutkimuksen tarkoituksena on havainnoida tapahtumaketju-
ja, jotka ovat johtaneet tai vaikuttaneet muutokseen. Lisaksi muutosprosessia voidaan
tutkia tarkastelemalla muutoksen vaikutusta eri toimijoihin, kuten yksiloon, ryhmaan
tai organisaatioon. Vaikka jokainen muutosprosessi on yksil6llinen ja ainutlaatuinen

tapahtuma, on niihin Garvinin mukaan mahdollista liittaa yhtaldisia ominaisuuksia.

Miettisen (1999, s. 37) mukaan muutosprosessit ovat monimuotoisia tapahtumia tai
tapahtumaketjuja, joita voidaan kuvailla erilaisilla kasitteilld, kuten lineaarinen, kumula-
tiivinen, suunnattu, palautumaton ja transformatiivinen. Burnes (2004a, s. 887) jatkaa,
ettd muutosta voidaan lahestya useasta eri ndakokulmasta, mutta kaksi dominoivinta
lahestymistapaa ovat suunniteltu- ja emergenttimuutos. Garvinin (1998, s. 40) mukaan
muutosprosessi on aina joko autonomista eli tahdosta riippumatonta tai aiheutettua,
joista jalkimmaiseen liittyy voimakkaasti suunnitelmallisuus. Tassa tutkimuksessa keski-

tytdan paaosin suunniteltuun ja aiheutettuun muutokseen.

Teoreettisia malleja tarkasteltaessa on lisaksi otettava huomioon muutoksen sekd muu-
tokseen liittyvien mallien herkkyys. Armenakis ja Bedeian (1999, s. 303) kirjoittavat,
ettd erilaiset muutosprosessia kuvaavat teoreettiset mallit sisaltavat tyypillisesti erilai-
sia vaiheita. Tahan tutkimukseen valitut Lewinin ja Kotterin muutosmallit ovat lineaari-
sesti eri vaiheiden kautta etenevid malleja. Armenakis ja Bedeian (1999, s. 303) mu-
kaan erilaisten vaiheiden toteuttaminen saattaa vieda paljon aikaa ja johtaa nain ollen
vaiheiden ohittamiseen. Heiddan mukaansa vaiheiden ohittaminen johtaa useimmiten
muutosprosessin epdonnistumiseen. He jatkavat, ettad virhe missa tahansa muutospro-
sessin vaiheessa voi hidastaa muutoksen implementointia ja jopa romuttaa saavutetut

tulokset.
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2.1 Teoreettiset muutosmallit

2.1.1 Lewinin 3-vaiheinen muutosmalli

Useat muutokseen perehtyneet tutkijat ovat todenneet, ettd Lewinin 3-vaiheinen muu-
tosmalli tarjoaa hyvan perustan tai toisin muotoiltuna olennaiset rakennuspalikat
suunniteltua muutosta tai muutosprosessitutkimusta varten (ks. esim. Burnes, 1996, s.
2; Burnes, 2004b, s. 987-988; Levasseur, 2001, s. 71; Schein ja Schein, 2016). Lewinin
3-vaiheinen malli on saanut osakseen paljon arvoa ja arvostusta, mista kertoo se, etta
lukuisat muutosteoriat ja -mallit ovat sen johdannaisia. Burnes (2004b, s. 987-988) ja
Galli (2018, s. 129) muistuttavat, ettda malli ei kuitenkaan ole tdydellinen ja sitd on

kritioisoitu yksinkertaisuudesta ja johtajajohtoisuudestaan.

Galli (2018, s. 129) kuitenkin huomauttaa, ettd Lewinin mallin yksinkertaisuus on yhta
aikaa mallin vahvuus seka heikkous. Koska malli on yksinkertainen ja sen avulla muutos-
ta on helppo analysoida, on malli hanen mukaansa houkutteleva valinta organisaatioille.
Sen sijaan mallin yksinkertaisuuden heikkoutena voidaan pitaa sitd, etta malli ei tarjoa
yksityiskohtaisia neuvoja, eikd nakékulmia muutoksen toteutukseen liittyen tai esimer-
kiksi muutosvastarinnan ehkadisyyn. Kurt Lewinin (1947) klassinen 3-vaiheinen muu-

tosmalli kuvaa muutoksen kolmea keskeisinta vaihetta, jotka ovat:

o Sulattaminen tai vapauttaminen vanhasta (Unfreezing)
o Muutos (Change)

o Vakiinnuttaminen (Refreezing)

Burnes (2004b, s. 985-986) kirjoittaa Lewinin 3-vaiheisen muutosmallin ensimmaisesta
vaiheesta kaytetdan kasitteita sulattaminen ja vapauttaminen vanhasta. Muutosproses-
sin alussa tarkoituksena on vapautua vanhasta opitusta mallista. Jotta vapautuminen
vanhasta mallista onnistuu, on muodostettava kasitys siitd, minkad takia muutosta yli-
pdansa tarvitaan, ja milla tavalla muutos aiotaan toteuttaa. Kun irrottaudutaan vanhas-

ta toimintatavasta, on huomio kiinnitettdvd muutosvalmiuteen. Muutosvalmius voi-
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daan varmistaa minimoimalla muutosvastarintaa esimerkiksi dialogin avulla. (Ks. myos
Levasseur, 2001, s. 71-73: Schein ja Schein, 2016, s. 323.). Schein ja Schein (2016, s.
323) toteavat, ettd todellinen muutos ldhtee aina liikkeelle avoimesta dialogista. Kes-
kustelun tarkoituksena on heidan mukaansa kayda lapi sita, mikd muutoksen myo6ta

todellisuudessa muuttuu, ja minkalaisten toimien kautta muutos on tarkoitus toteuttaa.

Lewinin (1947) mukaan, kun muutosvalmius on varmistettu ja ollaan valmiina vapau-
tumaan vanhasta toimintatavasta, siirrytadan mallissa seuraavalle tasolle, joka on itse
muutoksen toteuttaminen ja implementoiminen. Lewinin toisesta vaiheesta keskustel-
laan kasitteilla muutos tai liike. Koska mallissa muutoksen implementointiin ja toteut-
tamiseen ei perehdyta syvallisesti, otettiin tdhan tutkimukseen mallin tueksi kolme

muuta muutosteoriaa.

Galli (2018, s. 125) kuvailee muutoksen toteuttamisen yhteydessa suunnitelmien mer-
kitystd. Hanen mukaansa erilaisten suunnitelmien kayttédnotto on keskeinen osa muu-
toksen implementaatiota. Suunnitelmat tarjoavat hdanen mukaansa mahdollisuuden
irtautua vanhasta toimintatavasta kohti uutta. Hanen mukaansa implementaation yh-
teydessa ja muutoksen toteuttamisvaiheessa tapahtuu erilaisten suunnitelmien kayt-
toonottoa. Kun suunnitelmat otetaan kayttéon, on mahdollista siirtyd kohti uutta toi-
mintatapaa. Burnes (2004b, s. 985-986) ja Levasseur (2001, s. 71-73) toteavat, ettd
Lewinin toisen vaiheen keskidssa ovat sujuva tiimityoskentely ja saanndllinen seka ak-
tilvinen kommunikaatio, joihin perehdytdaan tarkemmin myo6s Kotterin 8-vaiheisen

muutosmallin yhteydessa.

Kun uusi toimintatapa on otettu kayttoon, voidaan aloittaa uuden toimintatavan juur-
ruttaminen osaksi toimintaymparistdéa. Lewinin 3-vaiheisen muutosmallin viimeisesta
vaiheesta puhutaan joko kasitteelld vakiinnuttaminen tai juurruttaminen, joista mo-
lemmilla viitataan toiminnan normalisointiin osaksi toimintaymparistda ja sen kdytan-
toja. Taman vaiheen keskiossa on muutoksen arviointi. Arvioinnin yhteydessa voidaan

pohtia esimerkiksi sitd, miten muutos onnistui, mitd muutoksen my6ta opittiin tai min-
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kdlaisia etuja muutoksen myota on saavutettu. Jos muutos koetaan arvioinnin jalkeen
hyodylliseksi, vahvistetaan se osaksi toimintaa juurruttamalla tai vakiinnuttamalla. Sen
sijaan, jos arvioinnin yhteydessa ilmenee, etta uusi toimintamalli ei ole tuottanut tavoi-
teltuja lopputuloksia, on muutosprosessi aloitettava alusta. (Ks. Burnes, 2004b, s. 985—
986: Levasseur, 2001, s. 71-73; Schein, 2016, s. 337.) Jos palataan viela Gallin aiemmin
esiin nostamaan muutoksen toteuttamisen suunnitelmien merkityksellisyyteen, voi-
daan Gallin (2018, s. 129) mukaan todeta, ettd huonosti suunniteltu muutos johtaa
useimmiten aikaa vievaan seka kalliiseen muutoksen vakiinnuttamiseen. Nain ollen

voidaan todeta, ettd muutosprosessissa eri vaiheilla ja toimilla on merkitysta toisiinsa.

Burnes (1996, s. 3) on todennut, ettd Lewinin mallin kolme vaihetta ovat sisallollisesti
hyvin laajoja, mika on johtanut siihen, etta Lewinin tyota on useaan otteeseen jatkettu
ja kehitetty keskittyen kaytannon arvon lisdamiseen. Seuraavaksi tassa tyossa kasitel-
|[aan Kotterin 8-vaiheista muutosmallia. Gallin (2018, s. 126, 129) mukaan malli laajen-
taa alkuperdista muutosmallia tarjoamalla esimerkiksi neuvoja muutoksen implemen-

tointiin ja muutosvastaisuuden vahentamiseen.

2.1.2 Kotterin 8-vaiheinen muutosmalli

Kotter (1997, s. 19) on tehnyt tutkimustensa pohjalta paatelman, ettd monimutkaiset
muutokset vaativat onnistuakseen kahdeksan erilaista vaihetta. Han korostaa jokaisen
vaiheen merkitysta prosessille ja toteaa, ettd yhdenkin vaiheen ohittaminen saattaa
johtaa pitkalla aikavalilla ongelmiin. Muutosmallin kolme tai nelja ensimmaista vaihetta
ovat hanen mukaansa merkittavia, vaikka eivat johda nakyviin muutoksiin. Koska vai-
heet eivat tuota valitonta ndkyvaa tulosta, saatetaan ne Kotterin mukaan liian herkasti
ohittaa. Han kuitenkin korostaa, ettd muutoksen huolellinen toteutus johtaa muutok-

sen sujuvaan juurruttamiseen ja sita kautta onnistuneeseen lopputulokseen.

Kotterin (1997, s. 23) 8-vaiheinen muutosmalli etenee seuraavien kahdeksan vaiheen

kautta, jotka ovat:



1)

2)
3)

4)
5)

6)
7)

8)
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Muutostarpeen ja sen kiireellisyyden luominen — Muutokseen vaikuttavien
mahdollisuuksien ja kriisien identifioiminen ja niista keskusteleminen

Muutosta ohjaavan ryhman tai tiimin muodostaminen

Vision ja strategian laatiminen — Selkean vision luominen ja strategian laatimi-
nen vision saavuttamiseksi

Muutoksen visiosta ja strategiasta keskusteleminen ja viestiminen

Henkiloston osallistaminen osaksi muutosta — Muutosvastarinnan ja muiden es-
teiden poistaminen seka henkiléston rohkaiseminen riskinottoon ja ideointiin
Lyhyen aikavalin tavoitteiden saavuttaminen — ”Voittojen” luominen palkitsee
Saavutusten vahvistaminen ja muutosten vakiinnuttaminen — Esimerkiksi sellais-
ten henkildiden palkkaaminen, joilla on kyky ja mahdollisuus toteuttaa muutos
Uusien toimintatapojen juurruttaminen osaksi toimintakulttuuria — Muutoksen
ja menestyksen esille tuominen

(Kotter, 1996, s. 23; ks. myods Appelbaum ja muut, 2012, s. 765—-766)

Appelbaum ja muut (2012, s. 775-777) ovat toteuttaneet kirjallisuuskatsauksen, jonka

tarkoituksena oli Kotterin muutosmallin tarkasteleminen. He toteavat, ettd muutosmal-

lin vahvuutena ovat yksityiskohtaiset esimerkit muutoksen implementoinnista seka

mallin suunnittelussa hyodynnetyt tosielaman kokemukset. Heiddn mukaansa Kotterin

asettamat vaatimukset mallin systemaattisesta kahdeksan vaiheen seuraamisesta ovat

kuitenkin liian ehdottomia, silld kaikissa muutoksissa ei ole valttamatonta kayttaa jo-

kaista kahdeksaa vaihetta. He kirjoittavat, ettda malli tukee muutoksen implementointia,

mutta siihen ei kannata suhtautua onnistuneen muutoksen takaajana. Taman tutki-

muksen kannalta keskioon Kotterin muutosmallista nousevat muutostarve, jota kasitel-

Iaan seka luvussa 3 ettd haastatteluissa, ja strategia seka keskusteleminen. My6s jokais-

ta muuta Kotterin vaihetta sivutaan tutkimuksen aineistonkeruussa.
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2.1.3 Hiattin ADKAR-malli

Hiatt (2006, s. 1-2) toteaa, ettd onnistuneen muutoksen salaisuus on yksinkertainen.
Hanen mukaansa se piilee yksilén huomioimisessa, koska yksilon asenne muutosta koh-
taan vaikuttaa muutoksen lapiviemiseen sekda onnistumiseen. Mallia voidaan hanen
mukaansa kuvailla yksilon muutosjohtajuuden malliksi. Muutosmallia voidaan kayttaa
esimerkiksi tilanteissa, joissa ryhma yksiloita toteuttaa muutosta. Muutos vaikuttaa
yksiléihin eri tavoin aiheuttaen muutosvastaisuutta tai jopa ahdistusta muutosta koh-
taan (ks. Kotter & Schlesinger, 1979; Schein ja Schein, 2016). Taman tutkimuksen kan-
nalta Hiattin esille nostamat viisi yksilon nakékulman huomioivaa elementtia ovat mer-

kittavia, silla tutkittava muutos koskettaa ennen kaikkea yksiloita.

Hiattin (2006, s. 43—44) kehittama ADKAR-malli sisaltda viisi elementtia, jotka maaritta-
vat onnistuneen muutoksen peruspalikat. Hiattin (2006, s. 2) ADKAR-mallin nimi tulee
englanninkielisten kasitteiden Awareness, Desire, Knowledge, Ability ja Reinforcement

alkukirjaimista. Suomeksi kasitteet ovat:

o Tietoisuus
o Tahto

o Tieto

o Kykyja

o Lujittaminen tai vahvistaminen

Hiatt (2006, s. 2—3) kuvailee ADKAR-mallin vaiheita seuraavasti. Tietoisuus kasittelee
ihmisen ymmarrysta muutoksen luonteesta vastaamalla esimerkiksi kysymykseen, mik-
si muutos on tehtdva ja mitd muutos tarkoittaa minulle. Tahto kuvastaa yksilon tahtoa
tukea ja sitoutua muutokseen. Lisaksi silld viitataan ihmisen haluun toteuttaa muutos.
Tiedolla han tarkoittaa osaamista, informaatiota, harjoitusta ja koulutusta seka erilaisia
tyokaluja, joiden avulla muutosta implementoidaan. Kyvylla han viittaa yksilon taitoon
muuttaa tieto toiminnaksi ja kdytdanndksi. Lujittaminen tai vahvistaminen esittelevat ne

tekijat, jotka yllapitavat muutosta. Yksilon kohdalla lujittaminen voi hdanen mukaansa
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tarkoittaa ihmisen tyytyvaisyyttda omiin saavutuksiinsa seka tyytyvaisyytta muutoksen

tarjoamiin muihin etuihin.

Hiatt (2006, s. 43—44) toteaa, ettd kun nama ADKAR-mallin viisi osa-aluetta otetaan
huomioon, yksilot sitoutuvat muutokseen paremmin ja ovat lisdksi energisempia. Si-
toutuneet ja energiset muutoksen toteuttajat saavuttavat hanen mukaansa parempia
lopputuloksia. Galli (2018, s. 127-129) kirjoittaa, ettd ADKAR-malli on hyddyllinen, kun
tarkastellaan esimerkiksi tyontekijoiden muutosmyodnteisyytta. Hanen mukaansa malli
ei kuitenkaan sovi suuressa mittakaavassa toteutettavaan kompleksiseen muutokseen
organisaatiossa. Tahan tutkimukseen ADKAR-mallin hyédyntaminen sopii, koska inklu-
siivisen kasvatuksen edistaminen kouluissa on muutos, jonka toteuttavat loppuen lo-
pulta opettajat luokkahuoneissaan. ADKAR-mallin avulla voidaan tarkastella, miten yk-

sittdisten opettajien nakdkulma on otettu huomioon muutoksen yhteydessa.

Tutkimuksessa huomioidaan ADKAR-mallin avulla muun muassa opettajien tietoisuutta
ja tahtoa sekd kykya toteuttaa muutosta. Reinholz ja Andrews (2020, s. 6) kirjoittavat,
ettd uusien opetusstrategioiden omaksuminen vaatii positiivista asennetta, selkeaa
strategiaa ja kasitysta sosiaalisista paineista seka itsevarmuutta uuden toimintatavan
ottamisessa osaksi omaa toimintaa. Heidan mukaansa teoria suunnitelmallisesta kayt-
taytymisesta osana muutosta vaatii edellytysten ja perusteluiden kasittelemista seka
keskustelua siitda, miksi tietty toiminta johtaa pitkaaikaisiin lopputuloksiin ja uuden toi-

minnan lopulliseen adoptoitumiseen.

2.1.4 Reinholzin ja Andrewsin viisi muutoskomponenttia

Reinholzin ja Andrewsin tutkimus vuodelta 2020 otettiin osaksi taman tyon teoreettista
viitekehystd, silla siind yhdistettiin muutoksen teorioita kdytantéon kooten yhteen viisi
muutokseen keskeisesti liittyvdd komponenttia. Tutkimuksen kontekstina on koulutuk-
sellinen muutos, minka takia heidan tutkimustyostdaan nousseet komponentit sopivat

luonnollisesti myos osaksi tata tutkimusta.
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Reinholzin ja Andrewsin (2020, s. 1) tutkimustavoitteena on muutosteorioiden muut-
taminen kaytannoksi ja heidan kontekstinaan toimii matemaattisluonnontieteellinen
korkeakouluopetus (STEM). Tutkimusaineistonaan he kayttavat tutkimuksia, jotka kasit-
televat koulutuksellista muutosta. Reinholz ja Andrews (2020, s. 2-3) toteavat, ettd
yhtena haasteena muutostutkimuksessa on se, etteivat muutoksen lapiviejat, joita voi-
daan kutsua esimerkiksi muutosagenteiksi, osaa kasitteellistdd muutosta ja muutok-
seen liittyvia tekijoita riittavan selkeasti. He tarkastelevat artikkelissaan muutosteoriaa
(Change Theory) ja muutoksen teoriaa (Theory of Change), joista ensimmainen viittaa
paaosin muutoksen idearunkoon ja jalkimmainen korostaa taustaoletusten ja tavoitel-
tujen lopputulosten roolia sekad niiden hydédyntamista muutosprosessin suunnittelussa,

implementoinnissa ja arvioinnissa.

Tutkimuksessaan Reinholz ja Andrews kokoavat ja tarkentavat muutoksen teorian kes-
keisimpien komponenttien merkitysta seka keskustelevat siitd, miten muutosteoria ja
tutkimus liittyvat muutoksen teorian komponentteihin. Reinholzin ja Andrewsin (2020,
s. 1, 5) viisi keskeistd komponenttia ovat konteksti, edellytykset tai ennakko-oletukset ja

perustelut, indikaattorit, interventiot ja olettamukset.

Reinholzin ja Andrewsin (2020, s. 5) mukaan ensimmadisen komponentin kontekstin
ymmartaminen on merkittavaa, silla konteksti vaikuttaa siihen, miten muutos toteute-
taan. Kontekstin ymmartaminen auttaa muutosagentteja tunnistamaan tekijoita, jotka
vaikuttavat muutoksen etenemiseen. He kirjoittavat, ettd muutosta koskevan konteks-
tin ymmartaminen tukee ymmarrysta muutoksen tarkoituksesta, merkityksellisyydesta,
muutostekijoistd ja vaikuttajista. Muutokseen liittyva konteksti on heidan mukaansa
usein osa laajempaa kontekstia, johon saattaa liittya taustalla vaikuttava politiikka, us-
komukset sekd historialliset ettd sosiokulttuuriset vaikuttimet. He toteavat, ettd muu-
toksen etujen ja haittojen havainnoiminen ja pohtiminen tukevat kontekstin ymmarta-

mistd. Kun muutoksen konteksti on selked, tukee se muutoksen etenemista.
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Toisen komponentin osat edellytykset tai ennakko-oletukset ja perustelut liittyvat
Reinholzin ja Andrewsin (2020, s. 6—7) mukaan muutosta koskevien lyhyen- seka pit-
kdnaikavalin tavoitteiden identifioimiseen. Jotta voidaan luoda patevia edellytyksia ja
oletuksia muutokselle, on niiden taustalla oltava selkeat perustelut. Perustelut selitta-
vat heidan mukaansa sitd, milla tavoin muutoksen toteutukseen kaytetyt interventiot
johtavat pitkan aikavalin tavoitteiden saavuttamiseen. Heidan mukaansa tahan vaihee-

seen liittyy tiiviisti dialogien kdyminen ja yhteisen ymmarryksen saavuttaminen.

Myo6s Schein ja Schein (2016, s. 328—329) toteavat, ettd muutosprosessin alussa on
tarkasteltava muutoksen mahdollisia seurauksia, hyotyja ja haittoja monipuolisesti. He
korostavat avoimen keskustelun merkitysta, koska keskusteleminen muutoksen eduista,
haitoista ja seurauksista tukevat positiivisten mielikuvien luomisessa. Keskustelun yh-
teydessa tulee huomiota kiinnittaa myds tapaan ja kasitteisiin, joita keskustelussa kay-
tetdan. Schein ja Schein (2016, s. 319) esimerkiksi huomauttavat, ettei muutoksen yh-

teydessa kannata puhua kulttuurisesta muutoksesta kasitteen abstraktiuden vuoksi.

Reinholz ja Andrews (2020, s. 7) kirjoittavat, ettd kolmannen komponentin indikaatto-
rien eli mittarien avulla maaritetdaan se, ovatko asetetut tavoitteet tayttyneet ja onko
suunniteltu muutos johtanut toivottuihin lopputuloksiin. Heidan mukaansa indikaatto-
rien paattaminen kuuluu osaksi suunnittelua, ja niiden tulisi soveltua asetettujen ta-
voitteiden mittaamiseen. Reinholz ja Andrews (2020, s. 8-9) kirjoittavat, ettd neljannel-
I3 komponentilla interventiolla viitataan siihen, mita tavoitteiden saavuttamiseksi teh-
daan. Usein interventiot ovat lista vaiheista tai stepeistd, joita muutoksen toteutta-
miseksi tehdaan. Joskus vaiheita seurataan lineaarisesti, toisinaan ei. Yhteen muutok-
seen saattaa liittya useita interventioita, jotta sen tavoite saavutetaan. Olemassa ei ole

interventiota, jolla on mahdollista saavuttaa kaikki tavoitteet.

Reinholz ja Andrews (2020, s. 9-10) kirjoittavat, ettd viides komponentti, josta kayte-
taan kasitettd olettamukset ennustavat sitd, miten muutos tapahtuu. Olettamukset

ovat keskeisessd osassa muutoksen teoriaa. Niiden avulla tehddan paatelmia muutok-
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sen etenemisestd. Joskus olettamusten l0ytdminen on haasteellista, silld ne saattavat
ilmeta |api prosessin ja osa vasta muutosprosessin epaonnistumisen jalkeen. Jokainen
muutoksen eteen tehty yritys tai ponnistus on rakennettu jonkin olettamuksen ymparil-

le.

Reinholz ja Andrews (2020) argumentoivat tutkimuksessaan, ettda muutospyrkimykses-
sa pitdisi kehittdd oma muutoksen teoria, joka perustuu muutosteorioille. Aiemmin
tdssa tyodssa ilmeni, ettd myods Appelbaumin ja muiden (2012, s. 775—-777) mukaan on
jarkevaa yhdistella erilaisia muutosmalleja sopivimman muutosmallin 16ytamiseksi.
Burnes (1996, s. 8) toteaa, ettd jokainen muutos on omanlaisensa samalla tavoin kuin
jokainen muutosmalli on omanlaisensa tapa lahestya muutosta. Seuraavaksi esitelldaan

yhteenveto taman tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesta.

2.1.5 Yhteenveto muutosmalleista ja -teorioista

Tutkimuksessa on kasitelty nelja erilaista teoriaa, joiden pohjalta on muodostettu ta-
man tutkimuksen kannalta keskeinen muutosprosessin malli. Kuviossa 2. esitellaan tut-
kimuksen teoreettinen viitekehys, jossa yhdistyvat kaikki nelja muutosmallia ja -teoriaa

luontevasti ja tutkimukseen sopivalla tavalla.
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Sulattaminen | ‘ Muutos / Liike ‘ | Vakiinnuttaminen
Muutostarve Implementointi Juurruttaminen
Muutosvalmius Interventiot Arvioiminen
Visio & Strategia TiimityGskentely Mittarit

Kommunikaatio Vahvistaminen
Esteiden poistaminen "oitot"
Dialogi
Viestinta
Osallistaminen
I [
Tietoisuus
Tahto

YKSILO

Kuvio 2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Lewinin 3-vaiheinen muutosmalli vaikuttaa muutosprosessin taustalla. Malli etenee
lineaarisesti vasemmalta oikealle kasitellen seka Kotterin 8-vaiheisesta mallista esille
nostettuja teemoja, ettd Reinholzin ja Andrewsin tutkimuksen elementteja. Etenkin
Kotterin vaiheiden sekd Reinholzin ja Andrewsin elementtien valilla oli havaittavissa
yhtalaisyyksia. Tasta syysta kyseisten teorioiden nostamat asiat on tiivistetty ja osittain
yhdistetty. Laatikot kuvastavat tehtdvien jakautumista muutosprosessin aikana. Koska
muutos ei kuitenkaan tapahdu selkeasti vaihe kerrallaan, on osa muutoksen elemen-
teistd ja vaiheita koskevista teemoista nostettu muutoslaatikoiden valiin. Tassa tutki-
muksessa onnistuneen muutoksen taustalla vaikuttavat yksilot, minka takia yksilon roo-

lin huomioiminen on noussut kuviossa kaiken taustalle. Yksilondkékulman yhteyteen on
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liitetty lisdksi Hiattin esille nostamat teemat, lukuun ottamatta vahvistamista, joka nou-

see kuviossa muuten vahvasti esille.

Seuraavaksi huomio kiinnitetdan yksityiskohtaisemmin muutoksen implementointiin,
koska se on keskeinen osa muutosprosessia. Lisaksi muutoksen implementointi on tas-
sa tutkimuksessa keskeisessa osassa, koska muutosprosessi kohti inklusiivisempaa ope-
tusta on kesken. Tasta syysta esimerkiksi muutoksen vakiinnuttamista on haastava tut-
kia. Seuraavaksi kasitellaan implementointia koskevia haasteita ja luvun tavoitteena on
nostaa esille konkreettisemmin niita nakékulmia, joilla muutoksen implementoinnin
haasteisiin voidaan vastata. Luvussa kasitellddn syvallisemmin jo aiemmin sivuttuja

teemoja, kuten muutosvastaisuutta ja muutosvastarintaa.

2.2 Implementoinnin haasteet

Muutoksen implementointiin liittyy erilaisia haasteita, kuten muutosvastaisuutta ja
muutosahdistusta. Seuraavaksi tarkastellaan, miten haasteisiin on mahdollista puuttua

ja vastata.

Ludema ja Sloyan (2010, s. 235) toteavat, ettd yhtend implementoinnin haasteena voi-
daan pitdad muutosvastarintaa, jonka kasitteleminen sai alkunsa, kun Lewin vuonna
1951 huomautti, ettd ihminen on kompleksinen kokonaisuus, jossa jopa toivottu tai
pienikin muutos saattaa aiheuttaa muutosvastarintaa (ks. myods Galli, 2018, s. 125-126).
Tassa tutkimuksessa keskitytdaan muutosvastaisuuden kasittelyyn, koska muutosvasta-
rinta on kasitteena vanhahko. Muutosvastaisuutta voi esiintyd missa tahansa muutos-
prosessin vaiheessa, mutta usein se painottuu muutoksen alkuun ja sen implementoin-
tiin. Gallin (2018, s. 131) toteaa, ettd muutosvastaisuus on normaalia, mutta se muut-
tuu vakavaksi, mikali yksilo kokee jadaneensa kokonaan muutoksen ulkopuolelle tai ko-
kee muutoksen pakotettuna. Talloin saatetaan hanen mukaansa kohdata haastavia on-

gelmia muutoksen kannalta.
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Muutosvastaisuuden taustalla vaikuttavat useat tekijat, kuten pelko, ahdistus, epasel-
ked tai puutteellinen viestinta ja vaarinymmarrys. Schein ja Schein (2016, s. 323-324,
330, 340) kirjoittavat muutosprosessin alussa esiintyvasta ahdistuksesta. Heiddan mu-
kaansa on luonnollista kokea pelkoa tai ahdistusta liittyen muutokseen. Muutoksen
toteuttaminen vaatii usein uusien toimintatapojen sisadistamistd, mika saattaa aiheuttaa
pelkoa esimerkiksi siita, ettei kykene oppimaan uutta toimintatapaa (ks. myods Kotter &
Schlesinger, 1979, s. 107-108). Schein ja Schein (2016, s. 323-324, 330, 340) toteavat,
etta riippumatta ahdistuksen taustalla vaikuttavasta syysta, sen kokeminen saattaa joh-
taa muutosvastaisuuteen. Tasta syystda muutosprosessin alussa heidan mielestaan olisi
merkittavaa turvata muutokseen osallistuvien henkildiden psykologinen turvallisuus.
Myos Pahkin ja muut (2012, s. 14) korostavat tyontekijoiden hyvinvoinnin turvaamisen
roolia osana onnistunutta ja mielekdsta muutosta. Heidan mukaansa mielekkdan muu-

tosprosessin keskidssa ovat viestinta, osallistuminen ja erilaiset tukitoimet.

Kotter ja Schlesinger (1979, s. 107-108) kirjoittavat, ettd muutokseen liitetty pelko liit-
tyy usein neljaan erilaiseen nakokulmaan. Pelko saattaa heiddan mukaansa liittya siihen,
ettd pelkda menettdvansa jotakin arvokasta. Heiddn mukaansa on yleisempaa, etta
tyontekija pelkaa itse menettdavansa muutoksen myodta jotakin, jolloin organisaation
laajemman nakdkulman huomioiminen unohtuu. Toisaalta pelko saattaa olla seurausta
epaselkeasta tiedottamisesta koskien muutosta tai sen implementointia. Pelkoa herat-
tda myos uskomus, ettei muutos ole organisaatiolle sopiva. Neljanneksi syyksi he mai-

nitsevat yksilon matalan toleranssin muutokselle.

Scheinin ja Scheinin (2016, s. 332) mukaan muutosvastaisuuteen saattaa vaikuttaa tapa,
jolla muutos tuodaan tai on tuotu esille. Muutostutkijat ovat heiddan mukaansa argu-
mentoineet kahden vastakkaisen nakékulman puolesta. Osa tutkijoista uskoo, etta
muutos aloitetaan muuttamalla uskomuksia ja sen jalkeen kdytantoa. Toinen osa tutki-
joista uskoo, ettd muutos aloitetaan muuttamalla kaytantoa ja sen jalkeen uskomuksia.

Schein ja Schein (2016, s. 332) uskovat, ettd vaihtoehdoista ensimmadinen on helpom-
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min toteutettavissa, koska muutoksen vaikutusta kdytantoon saattaa olla vaikea hah-

mottaa ennen muutoksen toteutumista.

Scheinin ja Scheinin (2016, s. 328-329) mukaan konkreettisia kdytannon esimerkkeja
muutosvastaisuuden vahentdamiseksi ovat koulutusten lisédminen, resurssien selkea
kohdentaminen ja erilaisten esteiden poistaminen. Myos Kotter ja Schlesinger (1979, s.
109) korostavat koulutuksen merkitystda muutosvastaisuuden viahentamisessa ja muu-

tokseen liitettyjen pelkojen poistamisessa.

Koulutusten lisdksi Kotterin ja Schlesingerin (1979, s. 109) mukaan tehokkaita keinoja
muutosvalmiuden lisddmisessa ja muutosvastaisuuden vahentamisessa ovat avoin ja
luottamuksellinen kommunikaatio ja keskustelu. Myds Bordian (2004) mukaan kom-
munikaatio on kriittinen elementti muutoksessa, silla sen avulla vihennetdan muutok-
seen liittyvaa epavarmuutta (Appelbaum ja muut, 2012, s. 770). Koskimiehen ja mui-
den (2012, s. 10) mukaan implementoinnin haasteisiin voidaan vaikuttaa hyvia kaytan-
teitd noudattavan dialogin kautta. Keskeisessa osassa ovat riittdva aika keskustelulle
seka turvallinen keskusteluymparistd. Heidan mukaansa keskustelujen avulla on mah-

dollista konkretisoida niin kutsuttua hiljaista tietoa.

Reinholz ja Andrews (2020, s. 7) toteavat, etta dialogit ja keskustelut ovat tehokas keino
muutostietoisuuden lisdamisessa, koska yksildiden ja yhteison valistd ymmarrysta
avaamalla voidaan nostaa esille erilaisia nakokulmia muutokseen liittyen seka luoda
niiden pohjalta yhteisia tulkintoja, ideoita ja tavoitteita. Tallainen toimintatapa saattaa
parantaa organisaation tietoisuutta muutoksesta merkittavasti. Prosessin loppupuolella
alussa kehitetyt ideat voidaan jalkauttaa rutiineiksi, sdannoiksi, menettelytavoiksi ja
infrastruktuureiksi. Myos Galli (2018, s. 126) kannattaa yhdessa toteutettua ideointia ja
suunnittelua, koska han uskoo, ettd pelkka keskustelu ei riitd muutosvastaisuuden va-
hentdmisessa, vaan se vaatii kokemusta osallisuudesta. Hanen mukaansa se voimaan-
nuttaa tyontekijoita. Kotter ja Schlesinger (1979, s. 109) ehdottavat ratkaisuksi kokei-

lemaan dialogia. Jos avoimen keskustelun jalkeen, koetaan yhd muutosvastaisuutta
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tulisi kyseinen henkild sitouttaa muutokseen esimerkiksi osallistamalla hdnet sen

suunnitteluun tai toteutukseen.

Kotterin ja Schlesingerin (1979, s. 111) mukaan muutokseen sitouttaminen tapahtuu
tehokkaasti osallistamalla yksil6t muutoksen toteutukseen. Heiddn mukaansa muutos-
ta koskevan henkiloston sitouttaminen osaksi muutosprosessia osallistamisen keinoin
vaikuttaa positiivisesti muutokseen. Heidan mukaansa osallistamisella on pdaosin posi-
tiivisia vaikutuksia muutosprosessiin, mutta sen kaantdpuolena koetaan usein osallis-
tamisen hitaus ja sen myo6ta kasvavat resurssit. Lisaksi osallistaminen saattaa epaonnis-
tua, jos se on huonosti johdettua. Myos Galli (2018, s. 125) korostaa muutosjohtajuu-

den roolia muutosvastarinnan vahentamisessa.

Muutoksen toteutumiseen ja muutosvastaisuuden vahentamiseen vaikuttaa luottamus.
Sloyan ja Ludema (2010, s. 248, 250, 265) toteavat, ettd muutosvastaisuutta voidaan
vahentda parantamalla luottamusta organisaatiossa. Heidan tutkimuksestaan ilmenee,
ettd luottamus organisaatioon, luottamus johtoon, luottamus prosessiin ja luottamus
lopputulemaan vaikuttavat muutoksen onnistumiseen. Luottamus organisaatioon vai-
kuttaa muutokseen, silla epaluottamusta herattava organisaatio lisda tyontekijoissa
epailyja muutosta kohtaan. Luottamus muutokseen ja prosessiin on seurannaista siita,
ettd muutos koetaan reiluksi. Heidan mukaansa luottamusta prosessia kohtaan on
mahdollista lisata osallistamalla tyontekijoita muutoksen suunnitteluun ja sen imple-
mentointiin (ks. myds Kotter & Schlesinger, 1979, s. 109). Sloyan ja Ludeman (2010,
s252) mukaan, jos organisaatiossa on vahva luotto johtajuuteen, saattaa se viahentaa

sekd kompensoida epavarmuuden tunnetta organisaatiossa.

2.3 Muutosprosessin toimijat

Muutoksen toteutus koskettaa eri toimijoita ja sen toteuttavat yhdessa eri toimijat.
Naihin toimijoihin voidaan laskea lukeutuvan tyontekijat, tyoyhteiso, erilaiset tiimit ja

johtaja. Tassa tutkimuksessa muutokseen vaikuttavat lisaksi erilaiset sidosryhmat ja
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ohjausjarjestelmat seka niiden roolit. Gallin (2018, s. 131) mukaan muutosjohtajuus ja
tyontekijoiden asenne vaikuttavat muutoksen lapiviemiseen. Tasta syysta on merkitta-
vaa kasitellda muutosprosessin toimijoita, koska pelkkien muutosmallien ymmartaminen

ei yksindaan johda onnistuneeseen muutokseen.

2.3.1 Muutosjohtajuus

Johtajuuden rooli muutosprosessissa vaihtelee. Burnesin (1996, s. 5-6) mukaan johta-
jan rooli ei valttamatta liity muutoksen suunnitteluun tai implementointiin, vaan johta-
jan tehtdvana on luoda ja edistda organisaation rakenteita ja ilmapiiria siten, ettd ne
rohkaisevat muutoksen toteuttamista ja riskinottoa. Buchana ja Macaulay (2014, s. 45—
47) kirjoittavat, ettd johtajan tehtdvd muutosprosessissa on keskeisten muutostarpei-
den havainnoiminen seka prosessin kontrolloiminen. Muutosprosessin alussa heidan
mukaansa johtajan yksi merkittavimmista tehtdvista on muutoksen taustasyiden, tar-

koituksen ja muutosta seuraavien etujen selkea esittdminen ja niista viestiminen.

Burnes (1996, s. 5-6) nostaa esille, ettd muutosjohtajan keskeisiin tehtaviin kuuluu
muutosta suunnittelevan tiimin jasenten valinta. Johtajan pitda valita tiimiin henkil6ita,
joilla on kyky ottaa vastuuta, tunnistaa mahdollisia muutostarpeita seka toteuttaa ha-
luttu muutos. Hanen mukaansa muutosjohtaja on ennemmin fasilitaattori kuin tekija,
mutta muutosjohtajan vastuulla on siitd huolimatta yhteisen muutosvision luominen ja

muutoksen tarkoituksen esittaminen tydntekijoille ja organisaatiolle.

Koska ihmisilla on luontainen kyky vastustaa muutosta, saattaa muutoksen esittdminen
olla haasteellista (Lewin, 1947; Schein, 2016, s. 322). Jotta muutos voi onnistua, on
johtajan ymmarrettava niita ihmisia, joihin muutos vaikuttaa sekda huomioitava mahdol-
linen muutosvastaisuus tai siihen liittyvat muut negatiiviset tunteet. Nykypaivan muu-
tosjohtaja tarvitseekin osakseen monenlaisia taitoja ja ominaisuuksia toteuttaakseen

onnistuneen muutoksen (Buchana ja Macaulay, 2014, s. 45). Lisaksi Burnes (1996, s. 6)
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toteaa, ettd oli kyseessa muutosjohtaja tai konsultoija tarvitsee han tyonsa tueksi muu-

tosmalleja.

Muutos saattaa olla monitahoinen prosessi, jolla tavoitellaan usein erilaisia asioita.
Muutoksen tavoitteet saattavat olla moninaisia ja keskenaan erilaisia. Jos muutos sisal-
taa paljon tavoitteita, kuuluu Buchanan ja Macaulayn (2014, s. 45-47) mukaan johtajan
keskeisiin tehtaviin tavoitteiden priorisoiminen. He muistuttavat, ettei tavoitteiden
priorisoiminen tarkoita suoraan pienimpien tavoitteiden taka-alalle jattamista, vaan
tavoitteiden syvallisempi tarkoitus on huomioitava laaja-alaisesti. Heidan mukaansa
pienenkin asian korjaaminen tai muuttaminen saattaa vaikuttaa koko muutoksen lapi-

vientiin.

Luottamuksen rooli osana muutosprosessin toteutumista nousee esille tarkasteltaessa
muutosjohtajuutta ja sidosryhmien hallintaa. Buchanan ja Macaulayn (2014, 2. 45-47)
mukaan johtajan tehtdva saattaa kuulostaa haasteelliselta, minka takia johtajan kannat-
taa tukeutua muutosstrategiaan ja toisten osallistamiseen. Muutosprosessia ja johtajan
tyota tukevat lisaksi eri sidosryhmien hallinta, koulutuksien jarjestaminen seka resurs-
sien suunnitelmallinen ja jarkeva kohdentaminen. Sloyan ja Ludeman (2010, s. 264, 268)
mukaan muutosta toteuttavien johtajien on suositeltavaa rakentaa luottamusta organi-
saation eritasoilla, silld luottamuksen tunne lisdaa positiivista suhtautumista muutosta
kohtaan. Heidan mukaansa luottamusta voidaan rakentaa lapi muutoksen, mutta sa-

malla on muistettava, ettd luottamuksen voi menettaa hetkessa.

Pahkinin ja muiden (2011, s. 12) mukaan p&daasiassa erilaiset muutokset lisddvat johdon
ja esihenkildiden tyotaakkaa. Samalla on kuitenkin muistettava, ettei muutosten lapi-
vieminen ole ainoastaan johdon velvollisuus, vaan jokaisen organisaation jasenen on
osallistuttava muutokseen. Buchana ja Macaulay (2014, s. 45—47) toteavatkin, ettd yk-
sittdisen johtajan vastuulle jatetty muutos harvoin onnistuu, silld onnistuneen muutok-
sen taustalla vaikuttavat usein eri johtajuudet seka yhteisty6. Seuraavaksi tarkastellaan

tyontekijoiden ja yhteistyon merkitystd muutoksen onnistumisessa.
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2.3.2 Tyoyhteiso

Gallin (2018, s. 126) mukaan Lewin on todennut, ettd muutosjohtajuutta koskevassa
teoriassaan, ettd tyontekijat ovat muutoksen sydan. Miettinen (1999, s. 45) korostaa,
ettd jokainen tydyhteisdssa tapahtuva muutos vaatii huolellista ja koko tydyhteisén
osallistavaa suunnittelua. Galli (2018, s. 131) kokee tyontekijoiden osuuden muutoksen
onnistumisen kannalta kaikkein merkittavimpana. Hanen mukaansa muutosmallien
sijasta ihmiset tekevat muutoksen, minka takia esimerkiksi tyontekijoiden kasitykset,
nakemykset ja uskomukset muutoksen tarpeesta ovat keskeisessa osassa muutospro-

sessia.

Pahkinin ja muiden (2012, s. 8-9) mukaan muutoksella saattaa olla vaikutuksia jopa
tyontekijan terveyteen ja hyvinvointiin. Tastd syysta muutosta toteutettaessa olisi mer-
kittavaa kiinnittada huomiota tyontekijaan hyvinvoinnin ja terveyden nakékulmista. Hei-
dan mukaansa perusteellinen valmistautuminen vahentdd muutoksesta aiheutuneita
kielteisia vaikutuksia. Muutoksen keskella hyvinvointia tukevat heiddan mukaansa tyéyh-

teison tuki, tydn autonomia, arvostus ja luottamus osaamiseen.

Muutos saattaa rasittaa tyontekijoita, silla sen toteuttaminen tapahtuu usein tyon ohel-
la. Koskimies ja muut (2012, s. 13) kirjoittavat, ettd tyontekijoita rasittaa muutoksen ja
perustyon yhtdaikainen toteuttaminen. He ehdottavat, ettd muutoksen toteuttamisek-
si tyontekijoille tarjotaan mahdollisuuksia kokeilla ja testata mahdollisesti kayttoon-
otettavia kdytanteita. Toisaalta Kykyrin ja Puution (2015, s. 17) mukaan muutosten jal-
kauttaminen eritasoilla vaatii toimiakseen konsultoivaa tyootetta, kollektiivisuutta seka
tiedon jakamista. Heiddan mukaansa muutosta, joka tapahtuu ruohonjuuritasolla ei voi-
da toteuttaa yldpuolelta, vaan muutoksessa on otettava huomioon ruohonjuuritasolla

tyoskentelevat henkilot.

Konsultaatio voidaan ndhda muutosta edistavana tekijana. Pahkin ja muut (2011, s. 14)
toteavat, ettd muutosprosessissa on mahdollista hyddyntda organisaation ulkopuolista

konsultaatiota. Miettinen (1999, s. 43) kirjoittaa, etta toimiva yhteistyo vaikuttaa posi-
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tiivisesti sekd muutosprosessiin ettd mahdollisen konsultaation onnistumiseen. Konsul-
taatiossa on olennaista hanen mukaansa kiinnittad huomiota yhteistyon rakentamiseen
ja yllapitamiseen. Konsultaation ja organisaation yhteistyon taustalla vaikuttavat avoin
ja luottamuksellinen ilmapiiri. Konsultaatiota toteuttava henkilé6 onnistuu paremmin,

mita syvallisempi ymmarrys hanelld on organisaatiosta.

Konsultoiva tyotapa perustuu Kykyrin ja Puution (2015, s. 17) mukaan ihmisten vélisen
yhteistydn ja osallisuuden kehittamiselle. Heidan mukaansa ty6tapaa kehitetdaan kan-
nustamalla tydntekijoita keskindiseen keskusteluun ja ennen kaikkea toistensa kuunte-
lemiseen. Miettinen (1999, s. 42—43) toteaa, ettd muutoskonsultin tyonkuva saattaa
olla kirjava, silla hanella saattaa olla useita erilaisia rooleja. Han saattaa toimia proses-
sissa helpottajana, keskustelijana, “sparraajana”, kyseenalaistajana tai konsulttina. Ky-
kyrin ja Puution (2015, s. 17) mukaan konsultoiva tyotapa sopii erittdin hyvin tilanteisiin,

joissa organisaation kulttuuriin ja muutokseen vaikuttaminen ovat keskeisessa roolissa.

Tyontekijoiden roolia osana muutosta kasitelldan lisda seuraavassa teoria luvussa, jossa
perehdytaan syvallisemmin inklusiiviseen kasvatusideologiaan seka opettajien valmiu-

teen toteuttaa muutosta kohti inklusiivisempaa kasvatus- ja opetustyota.
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3  Inklusiivinen kasvatus muutosprosessin kohteena

Tassa luvussa kasitelldan inklusiivista kasvatusta ilmiéna ja muutosprosessin kohteena.
Inklusiivisen kasvatuksen yhteydessa esille nousevat kasitteet integraatio ja inkluusio.
Vaikka kyseisia kasitteita kdytetaan kasvatuskeskustelussa alinomaa, on niiden maarit-
taminen ja toteuttaminen osoittautunut haasteelliseksi. Inklusiivinen kasvatus on Mali-
sen ja muiden (2010) tekeman huomion pohjalta globaali-ilmio, joka saa taten erilaisia

merkityksia ja kdytannénsovelluksia paikan mukaan.

Honkasillan ja muiden (2019, s. 10—11) mukaan integraation, inkluusion ja inklusiivisen
kasvatuksen kaytannontoteutuksen haasteena on kasitteiden maarittamisen lisaksi
niiden abstraktius (ks. myos Sirkko ja muut 2020, s. 27). Armstrongin ja muiden (2011, s.
29) mukaan inklusiivinen kasvatus tarkoittaa tiivistetysti kaikkien yhteista kasvatusta.
Yksinkertaisesta sanomastaan huolimatta inkluusio on heiddn mukaansa yha kiistan-
alainen aihe, mika johtuu siita, etta niin asiantuntijoilla, politiikoilla, tutkijoilla kuin
opettajillakin on erilaisia ndkemyksia ja kasityksia inkluusiosta ja sen toteuttamisesta.

(Ks. myos Hakala & Leivo, 2015, s. 19; Mieghem ja muut, 2018).

3.1.1 Inklusiivisuus, inkluusio ja integraatio

Unescon (2001) maaritelman mukaan inklusiivinen kasvatus voidaan nahda kasvatus-
ideologiana, jonka tarkoituksena on tukea erilaisia oppijoita. Maaritelman mukaan in-
klusiivisen kasvatuksen tavoitteena on toivottaa oppijoiden erilaisuus tervetulleeksi
kouluihin. Sen sijaan inkluusiolla tarkoitetaan Unescon (2020, s. 7, 18) mukaan proses-
sia, jolla poistetaan esteitd, jotka rajoittavat oppijoiden oppimisen saavutuksia seka
mahdollisuuksia osallistua. Rajakaltion (2017, s. 62) maaritelmassa inkluusion kasite
sulautuu osaksi inklusiivisen kasvatuksen kadsitettd. Hanen maaritelmansa mukaan in-
klusiivinen kasvatus tarkoittaa ihmisten osallisuuden ja yhdenvertaisuuden lisdamista
kouluissa. Siihen pyritddan etsimalla ratkaisuja tasa-arvoisemman opetuksen toteutta-

misesta.
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Integraatiolla viitataan niihin toimenpiteisiin, joiden avulla inkluusiota ja inklusiivista
kasvatusta toteutetaan. Erdana konkreettisena esimerkkinad integraatiosta toimii lahi-
kouluintegraatio, jossa pyritdan Unescon (1994) mukaan siihen, ettd jokaiselle opiskeli-
jalle mahdollistetaan opiskelupaikka omasta lahikoulustaan. Lahikoulun on annettava
oppilaalle hanen tarvitsemaansa tukea. Useasti lahikouluintegraation seurauksena yha
useampi opiskelija integroidaan yleisopetuksen ryhmaan, jossa hanelle on tarjottava
tarvittavaa oppimisen tukea. GEM-raportin mukaan (2020, s. 18) erilaisten oppijoiden
integroinnilla voidaan ehkadistda muun muassa leimautumista, stereotypioita seka vie-
raantumista. Hakala ja Leivo (2015) tarkentavat inkluusion tavoitteen olevan lahikou-
luintegraatiota laajempi. Inkluusion tavoitteena on heidan mukaansa lisata ymmarrysta
erilaisuudesta ja opettaa erilaisuuden kunnioittamista. Inkluusiolla tavoitellaan sita,

ettd jokaisella on mahdollisuus oppia tietoja ja taitoja.

Inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen kdytdnnossa saa erilaisia piirteitd paikan mu-
kaan. Hermanforsin (2017, s. 91-92) mukaan inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen
on aloitettava kiinnittamalla huomiota erilaisuutta lisdaviin tekijoihin ja ymparistoihin.
Hanen mukaansa erilaisuutta lisdavia tekijoita on mahdollista poistaa vasta kun ne on
havaittu ja myonnetty. Myos GEM-raportissa (2020, s. 18) todetaan, etta inklusiivisten
tavoitteiden saavuttamiseksi on poistettava erilaiset sitd haastavat rakenteet. Lisaksi

resursseja on pyrittava hyédyntamaan tehokkaammin.

Suomessa inkluusion edistamistd on Hakalan ja Leivon (2015, s. 19) mukaan hidastanut
se, ettd kouluissa on yhda mahdollista erottaa jaamia kaksoisjarjestelmasta. Kaksoisjar-
jestelmalla viitataan opetuksen toteutuksen jarjestelyyn, joka toimi vuoteen 2010
saakka valtaa pitavana koulutusjarjestelmdna Suomessa. Siind opetus jarjestetadn joko
yleisopetuksen luokassa tai pienluokassa. Rajakaltio (2017, s. 62) huomauttaa, etta
kaksoisjarjestelma on jattanyt jalkensa lisdksi opettajiin. Opettajat suhtautuvat hanen
mukaansa ristiriitaisin tuntein integraatioon, koska heidan mieleensa on juurtunut kak-

soisjarjestelman myo6ta kasitys niin kutsutusta ”poikkeavasta” oppijasta.
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Hermanfors (2017, s. 91-92) alleviivaa, etta inkluusion tavoitteena on lopettaa poik-
keavuuden ja erilaisuuden luominen. Lisaksi inkluusion tavoitteena on oppia kunnioit-
tamaan moninaisuutta. Inklusiivinen kasvatus tarkoittaa prosessia, jonka myo6ta vahvis-
tetaan kasvatusjarjestelmda tavalla, jolla voidaan saavuttaa jokainen oppija. GEM-
raportissa (2020, s. 18) todetaan, ettd tarvittavan tuen takaaminen, opetussuunnitel-
mien ja oppimateriaalien kehittaminen sekd muokkaaminen ja opettajien kouluttami-
nen ovat keskeisessa osassa inklusiivisen kasvatuksen toteuttamista. Honkasillan ja
muiden (2019, s. 14) tutkimuksesta ilmenee, ettd Suomessa opettajat kokevat ideologi-
an tavoiteltavana, mutta kyseenalaistavat inklusiivisen opetuksen toteutettavuuden
nykyisten resurssien, kuten ryhmakokojen, suunnittelun, pedagogisen materiaalin ja

opetushenkildston vuoksi.

Ideologiaan liittyy kuitenkin yha kysymyksia, joita tulisi kriittisesti tarkastella. Arm-
strong ja muut (2011, s. 30, 33) nostavat esille seuraavanlaisia kysymyksia. Ensinnakin
heidan mukaansa pitdisi pohtia sita, kuka maarittaa oppilaan, joka on inkluusion tar-
peessa. Toisekseen pitdisi tarkastella sitd, miksi inkluusiota toteutetaan ja milla tavalla.
Kolmanneksi tulisi pohtia inkluusion kannattamia arvoja seka pohtia, milla kriteereilla
onnistunut inkluusio maaritellaan. Myos Alves (2020, s. 78) toteaa, ettd on tarkeaa
pohtia ja reflektoida sitd, mita tarkoitetaan niin kutsutulla onnistuneella inkluusiolla.
Hanen mukaansa koulujen on maaritettava selkea tavoite inkluusion toteutukseen liit-
tyen, joka ohjaa koulun toimintaa. Armstrong ja muut (2011, s. 30, 33) toteavat, etta
inkluusion toteuttamista kdytannontasolla haastaa se, ettda sen perimmadinen tavoite
vaikuttaa liian ideologiselta. Alvesin (2020, s. 70) mukaan inkluusion tavoitteet saatta-
vat vaikuttaa jopa utopistisilta. Tasta syysta arvokeskustelu inkluusioon liittyen on erit-

tain merkityksellista.

3.1.2 Inkluusio-ekskluusio jatkumo

Seuraavaksi havainnollistetaan inkluusiota tarkastelemalla sita inkluusio ja ekskluusio

erottelun kautta. Luvussa kasitellaan molempien merkityksellistd roolia osana kasvatus-
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ja oppimisymparistoa. Inkluusiolla tarkoitetaan tassa yhteydessa sitd, etta jokainen op-
pija integroidaan osaksi yleisopetuksenryhmaa ja ekskluusiolla viitataan poissulkemi-
seen eli pienryhmaéjarjestelmaan. Sirkko ja muut (2020, s. 28) toteavat artikkelissaan,
ettd inkluusiota on mahdollista lahestya eri nakokulmista. He ehdottavat |ahestymista-
voiksi jatkuvuuden ja paattymattomyyden nakokulmia. Toisaalta heidan mukaansa in-
kluusio koetaan usein hitaana prosessina. Artikkelissaan he mukailevat Qvortrupin ja
Qvortrupin (2014, s. 814) nakemysta siitd, ettd inkluusiota voidaan kasitelld inkluusio-
ekskluusio jatkumona, jossa inkluusiolla viitataan mukaanottamiseen ja ekskluusiolla

tarkoitetaan sen sijaan poissulkemista. Jatkumoa on kuvattu kuviossa 3.

Ekskluusio | Spatiaalinen Osittainen Spatiaalinen | Inkluusio
poissulkeminen | inkluusio / inkluusio
poissulkeminen

Kuvio 3. Ekskluusio ja inkluusio jatkumona (Qvortrup & Qvortrup, 2014, s. 814; Sirkko ja
muut, 2020, s. 28 mukaillen).

Sirkko ja muut (2020, s. 28) nostavat esille, etta ekskluusion eri muodoilla tarkoitetaan
tilanteita, joissa oppija siirretdaan yleisopetuksen ryhmasta pienryhmamuotiseen ope-
tukseen, joko osittain eli valiaikaisesti tai spatiaalisesti eli pysyvasti. Talla hetkelld suo-
malainen koulutusjarjestelma tukee ja kannustaa inkluusioon, mutta sisdltdda mahdolli-
suuden myds pienryhmamuotoiselle opiskelulle. Honkasillan ja muiden (2019, s. 18-21)
mukaan on merkittavdaa ymmartaa, etteivat pienryhmat tai erityisopetuksenryhmat ole
inklusiivisen kasvatusideologian vastaisia. Usein inklusiivista kasvatusta ldhestytaan
juuri oppijoiden sijoittelun nakokulmasta, ja keskustelun keskiossda ovat pienryhmien
lakkauttaminen ja oppijoiden integroiminen. Honkasilta ja muut kuitenkin korostavat,
etta kasitettd inkluusio ei pida liittaa tiettyyn paikkaan tai oppijan sijoittamiseen, vaan

pedagogiikan tulisi pyrkid vastaamaan inklusiivisen kasvatuksen ihanteeseen kaikissa
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tilanteissa paikasta riippumatta. Heidan mukaansa inkluusion pitda olla yksilon huo-

mioivaa toimintaa, ja se on kaikkien oppijoiden oikeus.

Honkasilta ja muut (2019, s. 18-21) muistuttavat, ettei inkluusion nojalla pida siirtaa
oppijoita pienluokkamuotoisesta opetuksesta yleisopetukseen, silld on oppijoita, jotka
hyotyvat enemman pienluokkaopetuksesta. Ruotsissa tehty tutkimus nostaa esille tay-
dellisen inkluusion eli pienryhmaopetuksen lakkauttamisen mahdollisia seuraamuksia
ja haittavaikutuksia. Thornbergin (2014, s. 191) tutkimuksessa ilmenee, ettd opettajat
kannattavat pienryhmamuotoista opetusta, mikali oppilas aiheuttaa paljon hairiéta
luokassa, vie liilan suuren osan opettajan ajasta tai aikaansaa toiminnallaan muille oppi-
laille karsimysta. Hanen mukaansa haastavissa hairittilanteissa opettajat kokevat hai-
riota aiheuttavan oppilaan siirtdmisen pois luokasta helpottavana. Tama johtaa Thorn-
bergin (2014, s. 201) mukaan eettiseen dilemmaan, jossa yksilén ja ryhman etu saatta-

vat olla ristiriidassa keskenaan.

Ryhman ja yksilon etu asettuvat inkluusioajattelussa keskioon myods toisesta nakokul-
masta. Haasteena on Crispelin ja Kasperskin (2021) mukaan se, etta luokassa kohtaavat
eritasoiset oppijat. Yhteentormaykseen joutuvat yhteiskunnassa vallitsevat korkeat
vaatimustasot ja erityisen tuen tarpeiden toteuttaminen. Jokainen yksilé ansaitsee
omalle tasolleen sopivaa ja riittdvan haastavaa opetusta. Heikoimpien tukeminen ja
etevimpien haastaminen samassa luokkahuoneessa saattaa tyollistaa ja haastaa opet-

taa hyvinkin paljon.

Thornbergin (2014, s. 191) tekeman tutkimuksen mukaan opettajat toivovat, etta hei-
dan nakemyksidan inkluusiopdatosten yhteydessa otettaisiin enemman huomioon ja
heiddan ammattitaitoaan kuunneltaisiin. Han toteaa tutkimuksensa pohjalta, etta koulu-
jen kulttuurissa ja organisaatioissa on havaittavissa yleistd muutosresistanssia ja muu-
tosvastaisuutta inkluusiota kohtaan, mutta han haluaa nostaa esille myos sen, etta osa
opettajista suhtautuu avoimesti muutokseen ja haluaa kdyda dialogia inkluusioon liitty-

en.
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GEM-raportin (2020, s. 12) mukaan inklusiivisen koulutuksen kehittamisen tulisi perus-
tua juuri vuoropuhelulle ja osallistumiselle avoimuuden periaatteita kunnioittaen. Sen
mukaan esiin nousseita jannitteitd, ongelmia tai haasteita olisi kasiteltava ja ratkaisuja
niiden poistamiseen kehitettava yhdessa eri sidosryhmien kesken. Kaikkien paatdsten
pitdisi perustua ihmisarvoon, eika paatoksilla saisi vaarantaa, vaheksya tai poiketa in-
kluusion pitkdn aikavalin ihanteesta. Pitkdnaikavalin ihanne saddetdan erilaisissa suun-
nitelmissa, sopimuksissa seka lainsdadadanndssa. Boerin ja muiden (2011) mukaan mer-
kittavassa roolissa inkluusion juurruttamisessa on kouluttautumisen lisdksi lainsaadan-

to.

3.2 Lainsdaadanto ja sopimukset

Inklusiivisen kasvatus ideologian kaytt6onottoon, sen edistamiseen ja kehittymiseen
vaikuttavat ja ovat vaikuttaneet niin kansalliset kuin kansainvalisetkin koulutuspoliitti-
set padtokset ja muutokset. Inklusiivisen kasvatuksen kehityskulkua pyritaan kasittele-
maan siihen liittyvan historian, erilaisten sopimusten ja lainsadadannon kautta nosta-
malla esille mahdollisesti inkluusion kannalta merkittavimpia kaanteitd, muutoksia ja

arvokeskustelua seka koulutuspolitiikkaa.

Suomalaista koulua ohjaavat erilaiset sopimukset ja asiakirjat. Suomessa koulut kuulu-
vat osaksi julkista valtaa, jonka tavoitteena on edistdad demokratian toteutumista ja
hyvinvoinnin lisdantymista. Perusopetuksen toteuttamista ja kehittamistd ohjaavat ta-
sa-arvo- ja yhdenvertaisuusperiaatteet (ks. Yhdenvertaisuuslaki 2014). Suomalaisen
koulutuksen ja kasvatuksen tehtdvana on lisaksi taloudellisen, sosiaalisen ja alueellisen
sekd sukupuolten vilisen tasa-arvon edistdminen ja aktiivisen toimijuuden lisdéaminen
(Opetushallitus, 2014, s. 14-15). Inklusiivinen kasvatus on tapa edistda naita opetuksen
ja kasvatuksen tehtdvia ja tavoitteita seka edesauttaa pyrkimyksia toteuttaa Opetushal-

lituksen asettamia arvoja Suomessa (Rajakaltio, 2017, s. 59). Lahtolaukauksena koulu-
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jen yhdenvertaisuutta edistaville arvoille toimi hieman yli 100 vuotta sitten allekirjoitet-

tu oppivelvollisuuslaki.

3.2.1 Historia

Ensimmainen oppivelvollisuuslaki allekirjoitettiin Suomessa vuonna 1921, jonka jalkeen
kaikki oppilaat ovat paasseet osallisiksi peruskoulujarjestelmaa. Honkasilta ja muut
(2019, s. 1) toteavat, ettd oppivelvollisuuden myota Suomessa koulutusjarjestelma on
tehty palvelemaan jokaista oppilasta. He jatkavat, ettd Suomessa on nain ollen jo pit-
kdaan toteutettu koulutuspolitiikassa koulutusta kaikille -periaatetta, joka sattuu ole-
maan myos inklusiivisen kasvatuksen ydinajatus. He kirjoittavat, ettda Suomessa vallit-
see vahva yhteinen tahto rakentaa koulutusjarjestelma, joka palvelee jokaista oppijaa.
Oppivelvollisuus toimi lahtélaukauksena sille, etta jokainen paasi ja paasee yha kouluun,
mutta inklusiiviseen kasvatuspolitiikan syntyminen tapahtui huomattavasti myéhem-

min.

Inklusiivisen kasvatuspolitiikan on kehittynyt maailmalla ja Suomessa erityisesti kahden
viimeisen vuosikymmenen aikana. Kumpuvuori ja Hégbacka (2003, s. 15) kirjoittavat,
ettd kasvatusideologian alkusysayksena toimi Yhdistyneiden Kansakuntien (YK:n) julis-
tama padatdés YK:n vammaisten vuosikymmenesta 1983—-1992 sekd vammaisten henki-
I6iden yhdenvertaisuutta koskevat yleisohjeet vuodelta 1993. Julistuksessa tavoitteeksi
asetettiin vammaisten henkiléiden mahdollisuuksien, kuten koulumahdollisuuksien
parantaminen. Lisdksi vuoden 1993 jdlkeen alettiin yha tiukemmin vaatia vammaisten
lasten oikeutta opiskella tavallisella luokalla (YK, 1994). Muutoksen taustalla Scheinin
(2016, s. 322) mukaan vaikuttaa kipu tai murhe asian puolesta, joka synnyttda tarpeen

muutokselle.

Vuonna 1994 allekirjoitettiin Salamancan sopimus, jota voidaan pitda kdanteentekeva-
na tekijana inklusiivisen ajattelun kehityskulussa (Unesco, 1994), koska sen myo6ta in-

klusiivisen koulun kasite tuli kaikkien ulottuville. Salamancan sopimuksen allekirjoitti 90
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maata mukaan lukien Suomi. Siind maaritettiin jokaiselle lapselle mahdollisuus opiskel-
la omassa lahikoulussaan, jossa jarjestetaan oppijan omia tarpeita vastaavaa opetusta
ja tukea (ks. esim. Ainscow & Sandhill, 2010; Hakala & Leivo, 2015; Malinen ja muut,
2010, s. 353.) Nain olle voidaan ajatella, etta lahikouluintegraatio on saanut alkunsa

Salamancan sopimuksesta.

Vaikka Suomi on allekirjoittanut Salamancan sopimuksen aikoinaan, on inklusiivinen
opetus todellisuudessa kehittynyt Hakalan ja Leivon (2015) mukaan Suomessa hitaasti.
Tama ei kuitenkaan ole ainoa vallitseva nakemys, silla Malisen ja muiden (2010) mu-
kaan inklusiivinen opetus kehittyi Suomessa sen sijaan melko tasaisesti ja 2000-luvun
ensimmaiselld vuosikymmenelld jopa menestyksekkaasti. Heidan mukaansa ristiriitaista
onkin, etta tilastokeskuksen tietojen mukaan erityisoppilaiden maara moninkertaistui
vuosien 1995 ja 2008 valissa. Erityisoppilaiden maaran moninkertaistuminen viittaa
nimittain inklusiivisen kasvatuksen vastaiseen toimintaan. Kirjavainen ja muut (2014, s.
619, 627) selittavat, ettad erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden osuus kasvoi tasai-
sesti 2000-luvun alussa, koska siihen aikaan voimassa ollut rahoitusjarjestelma tuki
oppilaiden siirtamista erityisopetukseen aina vuoteen 2010 saakka, jonka jalkeen tilan-

ne muuttui lakiuudistuksien myota.

Kirjavaisen ja muiden (2014, s. 619, 627) mukaan vuonna 2011 Suomessa astui voi-
maan uudistuksia, joiden tavoitteena oli ldhikouluperiaatteen ja inkluusion korostami-
nen, esimerkiksi Laki perusopetuslain muuttamisesta 624/2010 ja Oppilas- ja opiskeli-
jahuoltolaki 1267/2013. Uudessa perusopetuslaissa 624/2010 korostuu tehostetun ja
erityisen tuen rooli. Lisaksi siind vaaditaan, etta oppilaalle on annettava tehostettua
tukea héanelle tehdyn oppimissuunnitelman mukaisesti. Lakimuutoksen seurauksena
vuonna 2014 tehtiin opetussuunnitelma, jossa tuentarve jaettiin kolmeen tasoon: Ylei-
seen, tehostettuun ja erityiseen tukeen (OPS, 2014). Ndiden tasojen pohjalta tarjotaan
ja arvioidaan erityisen tuentarvetta. Mallia kutsutaan kolmiportaisen tuen malliksi ja se

on Suomessa merkittava tukimuoto.
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3.2.2 Kolmiportainen tuen malli

Vuonna 2014 astui voimaan opetussuunnitelma, jossa tuen tarve jaettiin kolmeen ta-
soon yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen, joiden pohjalta tukimuotoja tarjotaan
ja arvioidaan (OPS, 2014). Tasta mallista puhutaan kolmiportaisen tuen mallina, joka
liittyy tiiviisti myOs inkluusioajatteluun. Perusopetuslaissa (1267/2013) maarataan, etta
jokaisen on saatava tarvitsemaansa tukea heti tuen tarpeen ilmettya ja tuen muoto on

annettava kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti.

Kaytannossa malli tarkoittaa Veivon ja Mantykiven (2021, s. 16) mukaan sita, etta jokai-
sen opettajan on annettava oppilaille tarvittavat tukitoimet kolmiportaisen tuen mallin
mukaisesti ja annettu tuki on kirjattava asiakirjoihin. Opettajien ammattiliiton OAJ:n
(2021) mukaan kolmiportainen tuen malli on riittamaton. Heidan mukaansa tukimuo-
don kirjaamisen lisdksi sen tulisi ndkyda enemman ja aktiivisemmin kaytannontasolla.
Kdytannontasolla toteutettavat tukitoimet kuitenkin koetaan haastavina, silla luokassa
on erilaisia oppijoita erilaisine tarpeineen. Crispelin ja Kasperskin (2021) tutkimuksessa
ilmenee, ettd opettajat kokevat turhautumista etenkin opetusmenetelmien, jotka tuke-
vat erityistarpeiden huomioimista yleisopetuksen luokassa, puutteesta. Opetusmene-
telmien puute saattaa olla yksi selittavatekija kolmiportaisen tuen -mallin riittamatto-

myydelle, etenkin kun tehostetun ja erityisentuen tarve kasvaa Suomessa koko ajan.

Tilastokeskuksen (2018) tietojen mukaan peruskoululaisten osuus tehostetun tai erityi-
sen tuen piirissa vaihtelee Suomessa alueittain 4-12 prosentin valilla. Malinen ja muut
(2010, s. 354) perustelevat vaihtelevuutta silla, ettd Suomessa toimii vahva kunnallinen
itsehallinto. Heidan mukaansa kuntien itsehallinto ja mahdollisuus paattaa erityisoppi-
laiden opetuksesta johtaa siihen, etta eri kuntien opetusjarjestelyissa on eroja. Tilasto-
keskuksen (2018) koulutustilastojen mukaan lahes joka viides peruskoulun oppilaista
sai syksylla 2018 tehostettua tai erityista tukea oppimiseensa, mika tarkoittaa sita, etta
18,8 prosenttia peruskoulun oppilasta sai mainittuja tuen muotoja oppimiseensa vuo-

den aikana. Tilastokeskuksen (2018) mukaan tuen piiriin kuuluneista peruskoululaisista
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55 prosenttia opiskeli yleisopetuksen luokassa jokaisessa oppiaineessa. Heille kaikille

tulisi jarjestaa heidan tarpeitaan vastaava tukea ja opetusta.

Opetukseen vaikuttavat lainsaadanto, Opetushallituksen ohjeistukset, opetussuunni-
telmat, kolmiportaisen tuen malli, kuntien paatokset, opettajuus ja monet muut tekijat.
Seuraavaksi tarkastellaan koulutuksellisen ohjausjarjestelman eri tasoilla tapahtuvaa
toimintaa ja niiden vaikutuksia muutosten edistamisessa painottaen inklusiivisen kasva-

tuksen nakodkulmaa.

3.3 Muutoksen edistaminen ohjausjarjestelman eri tasoilla

Rajakaltion (2017, s. 78) mukaan ldahikouluperiaatteeseen ja inklusiiviseen opetukseen
liittyvissa tutkimuksissa on todettu, ettei uudistus kohti inklusiivisempaa toimintaym-
paristoa toteudu ainoastaan hallinnollisen paatoksen tai yksittdisen toimijan toimesta,
vaan muutos vaatii jokaisen tahon sitoutumista prosessiin. Yhteiskunnan taholla koulu-
tuspoliittisista ratkaisuista vastaa Suomessa monitahoinen ohjausjarjestelma, joka on
riippuvainen niin kansainvalisesta kuin paikallisesta politiikasta seka niiden linjauksista
ja tekemista ratkaisuista. Haegravesin ja Shirleyn (2009, s. 77-79) mukaan Suomessa
koulutusta tukevat lisaksi sosiaalitoimi, terveydenhuolto ja hyvinvointivaltiomalli, jotka

ovat erittdin merkittavassa roolissa suomalaisen peruskoulun toteutuksessa.

Edelld mainittujen tekijoiden lisaksi politiikalla on vaikutusta koulun toimintaan. Usein
se ohjaa kouluntoimintaa ja vastaa koulutuspoliittisista paatoksista, kuten inklusiivisen
kasvatuksen tehostamisesta. GEM-raportissa (2020, s. 14) todetaan, ettd poliittisten
paattdjien seka kasvattajien ponnistelut eivat saa keskittya vain inklusiivisen ja osallis-
tavan kasvatuksen ideologiaan ja ihmisoikeuksien puolustamiseen, vaan niiden tulisi
perustua eriytetyn ja yksilollisen tuen tarjoamiseen, mika vaatii sitkeyttd, joustavuutta
sekd pitkan aikavalin tavoitteita. Raportissa nostetaan esille, ettei esimerkiksi oppilai-
den siirtaminen ja integroiminen pienluokista yleisopetukseen ole automaattisesti toi-

mivin ratkaisu. Inklusiivisen opetuksen tehokas toteuttaminen vaatii onnistuakseen
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tarvittavia inhimillisia seka taloudellisia resursseja. Resursseista vastaavat Suomessa
valtiot ja kunnat. Honkasillan ja muiden (2017, s. 7) mukaan koulutuksellisten paatos-
ten jakautuminen eri tasoille toimii, kun toiminnasta vastaavat henkil6t ovat riittdvan
ammattitaitoisia. Lisaksi heilla on oltava kyky yllapitda koulutuksen tasoa ja kehittaa

kouluja kyseisilla tasoilla niin valtiotasolla kuin paikallisella tasolla.

3.3.1 Kunnan rooli

Koulutuspoliittisen ohjausjarjestelman keskiéssa toimivat kunnat, joilla on valtaa oman
kuntansa koulutuksellisissa kysymyksissa sekd kuntien opetussuunnitelmissa. Suurin
osa suomalaisista kouluista on kunnallisia kouluja, ja suomalaiset kunnat ovat paaosin
itsendisia koulutuksen jarjestdjia. Monet koulutusjarjestelyja koskevat paatdkset teh-
daankin Suomessa juuri kuntatasolla. Tallaisia paatoksia ovat esimerkiksi oppilaiden
tuen jarjestaminen ja kouluille osoitettujen resurssien maaran paattaminen (ks. esim.
Halinen, 2019, s. 77; Honkasilta ja muut, 2019, s.7). Halinen (2018, s. 77) nostaa esille,
ettd viime vuosien aikana suomalaiset kunnat ovat kohdanneet aiempaan verrattuna
erilaisia ja uudenlaisia haasteita, jotka ovat liittyneet oppimistuloksiin ja tasa-arvoon.
Haasteiden taustalla vaikuttavat hanen mukaansa ennen kaikkea valtakunnalliset koulu-
tusmaararahaleikkaukset, joiden seurauksena osassa kunnista on jouduttu saastotoi-
mena leikkaamaan koulutustarjonnasta ja oppituntien lukumaarista. Nama leikkaukset

ovat johtaneet oppilaiden tasoerojen kasvuun ja oppimistulosten laskuun.

Maararahaleikkausten lisdksi haasteena ovat niukkenevat resurssit, jotka vaikuttavat
suoraan luokkakokoihin ja henkil6kunnan puutteisiin. Ainscow ja Sandhill (2010) kirjoit-
tavat, ettd inklusiivisen kasvatuksen suurimpina haasteina ovat opettajien vaihtuvuus ja
lyhyet sijaisuudet, suuret luokkakoot seka resurssien ja henkilokunnan puutteet. Lisdksi
inkluusiota haastavat hallinnolliset vastuut ja niiden jakautuminen. Myo6s Rajakaltion
(2017, s. 78) mukaan inklusiivisen kehityksen suurimpana uhkana voidaan nahda vahai-
set ja yha niukkenevat resurssit seka kouluista etaantynyt hallinto. Myds Ainscown ja

Sandhillin (2010) mukaan juuri hallinnon rooli osana inkluusion kehitysta on nayttayty-
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nyt negatiivisessa valossa. Inkluusion toteuttamiseen liittyvia ongelmia ovat heidadn
mukaansa inkluusioprosessien haastavuus ja byrokratian rooli, jotka vaikuttavat esi-
merkiksi autenttisen yhteistydon muodostumiseen. Yhteistyon merkitys korostuu inklu-
siivisen kasvatuksen toteuttamisessa, silla moninaisten tuentarpeiden kohtaaminen
vaatii yha enemman moniammatillista osaamista. Moniammatillisella osaamisella viita-
taan opettajien, erityisopettajien, koulupsykologien ja -laakarien, kuraattorien, ja sosi-

aalityon tekemaan yhteistydhon.

Yhteistyon toteuttaminen vaatii dialogia ja arvokeskustelua. Kuntatasolla voitaisiinkin
enemman pohtia sitd, minkalaista keskustelua kunnassa kdydaan kasvatuspoliittisten
kysymysten suhteen ja millainen koulutuksellinen visio kunnassa on. Rubin ja Linturi
(2001, s. 270) painottavat, ettda muutosten ja paatodsten taustalla vaikuttavat aina arvot
ja tarpeet. Heiddn mukaansa on merkittavaa pitaa ylla avointa keskustelua esimerkiksi
kasvatuksen maaritelmasta, kasvatukselliseen paatdksentekoon vaikuttamisesta ja siita,
miten kasvatuspolitiikkaa tehddan. Heidan mukaansa kasvatuksellisten muutosten yh-
teydessa on tarkeaa, ettd arvot ja tarpeet muutoksen taustalla tehdaan yksildille, kuten
opettajille nakyviksi erilaisten visioiden, uskomusten, tavoitteiden ja kasvatustehtavan

syvallisen ymmarryksen kautta.

3.3.2 Opettajuus ja muutosvalmius

Opettajien roolin, opettajuuden ja muutosvalmiuden merkitys inklusiivisen kasvatuksen
implementoinnissa ja toteuttamisessa on merkittavaa, silld opettajat tyoskentelevat
oppilaiden kanssa. Opettajat toimivat luokkahuoneissa ja toteuttavat sielld inklusiivista
kasvatusta ja tarjoavat erilaista oppimisen tukea. Ainscow & Sandhill (2010) sekd Boer
ja muut (2011) toteavat, ettd suurin osa opettajista kokee inklusiivisen kasvatuksen
ideologisesti tavoiteltavana, mutta samalla he kokevat, ettd siihen liittyva kaytannon
tyd on raskasta, haastavaa ja kuormittavaa. Koska Halisen (2018, s. 76) mukaan moti-

voitunut ja ammattitaitoinen opettaja takaa laadukkaan kasvatuksen ja opetuksen, on
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opettajien motivaation varmistaminen yksi merkittavimmista tekijoista myos inklusiivi-

sen kasvatuksen toteuttamisessa.

Hargreaves ja Shirley (2009, s. 73) tarkastelevat motivaation merkitysta opettajan tyos-
sa. Heidan mukaansa opettajat, jotka ovat motivoituneita kokevat tyonsa merkitykselli-
sena ja liittavat tydhonsa muita enemman positiivisia tunteita, mika osaltaan lisda tyon
mielekkyytta. Heidan mukaansa ty6ta kohtaan koetun mydnteisyyden taustalla vaikut-
taa se, ettd tyonkuva ja tavoitteet ovat selkeita ja saavutettavissa olevia. Naiden lisaksi
tyon mielekkyytta lisda tyon merkittavyys, ja mahdollisuus vaikuttaa siihen. Haegrave-
sin ja Shirleyn (2009, s. 73—-74, 84) mukaan tyon merkityksellisyytta lisdavia tekijoita
ovat inspiroiva visio, saavutukset, kasvatuksellinen vastuu, opiskelijoiden rooli ja oppi-
misen ilo sekd mahdollisuus toteuttaa opetustyotd omalla persoonallisella tavalla. He
kirjoittavat, ettd opettajan tyossa tyonluonne johtaa usein pettymyksen tunteisiin, kos-
ka todellisuus ei vastaa opettajien visiota tyostaan. Talla saattaa olla heikentava ja las-

keva vaikutus motivaatioon.

Rubin ja Linturi (2001, s. 268) lisdavat, etta laskevaan motivaatioon opettajan tyodssa
vaikuttavat negatiiviset, pessimistiset ja sekavat uskomukset tulevaisuuden tyéhon liit-
tyen. Lisdaksi ne saattavat johtaa emotionaalisiin impulsseihin ja pelkoihin, joilla on
my0ds vaikutusta laskevaan motivaatioon opettajan tyossa. Haegraves ja Shirley (2009, s.
74) muistuttavat, ettd yksilon resilienssi ja sietokyky tyon vaatimuksille vaikuttavat
tydssdjaksamiseen. Yksilot, joilla on vahva sisdinen motivaatio ja selkea visio pystyvat
pdihittdamaan pettymyksen tunteen, kehittymaan tyossadan seka tuntemaan tyytyvai-
syyttda omaa toimintaansa kohtaan. Resilienssia ja sietokykya tarvitaan toistuvien muu-
tosten edessa. Rubinin ja Linturin (2001, s. 268) mukaan opettajia huolestuttaa toistu-

vat muutokset opetustydssa ja nopea muutostahti.

Jatkuva muutos kasvatusalalla on Rubinin ja Linturin (2001, s. 268) mukaan johtanut
epdvarmuuteen ja epaselvyyteen opettajien keskuudessa. Heiddan mukaansa opettajat

ymmartavat tarpeen muutoksille seka sen, miksi uusia poliittisia suuntauksia ja strate-
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gisia asiakirjoja kehitetdadan, mutta ymmarrys ei vahenna muutosten mukana tullutta
epavarmuutta tyota kohtaan. Boerin ja muiden (2011) tutkimuksessa ilmenee, etta
opettajat kokevat oman osaamisensa erilaisten ja uusien tarpeiden edessa riittamatto-
maksi. Riittamattédmyyden tunne laskee tydmotivaatiota. Inklusiivisen kasvatuksen edis-
tdminen saattaa aiheuttaa edelld mainittuja negatiivisia tunteita, jopa riittamattomyy-
den tunnetta. Taman seurauksena Malinen ja muut (2010, s. 351) haluavat nostaa esille,
ettd opettajan mindpystyvyyttd muutoksen edessa on vahvistettava. Lisaksi opettajien
ja tydyhteison on tarkasteltava kriittisesti tunteita, asenteita ja huolenaiheita, jotka

koskettavat inkluusiota ja oppilaiden integraatiota.

Mieghem ja muut (2018) toteavat, ettad inkluusion implementaatiossa osaksi opetusta
keskeisessa roolissa on opettajien ammatillinen kehittyminen. My6s Boer ja muut
(2011) korostavat, ettd koulutus on lainsddddanndn ohella merkittdvassa roolissa, kun
tarkoituksena on juurruttaa inkluusio osaksi kdytantoa. He vahvistavat, ettad opettajat,
jotka ovat saaneet koulutusta erilaisista oppijoista ja opetuksen haasteista suhtautuvat
positiivisemmin inkluusioon sekd yleisopetuksen pariin integroituihin oppilaisiin kuin

opettajat, jotka eivat ole saaneet lisakoulutusta.

Alves (2020, s. 75) toteaa, ettd inkluusion edistdminen on haastava prosessi, jonka yh-
teydessa syntyy aina uusia haasteita ja ongelmatilanteita. Hanen mukaansa naita tilan-
teita voidaan helpottaa lisaamalla opettajankoulutukseen inkluusiota kasittelevda ope-
tusta. Lisaksi hanen mukaansa yhteistyota korostavat toimet ovat merkittavassa roolis-
sa, kun siirretdan ja sisallytetdan uusi inklusiivisempi toimintamuoto osaksi kaytantoa.
Ainscown ja Sandhillin (2010) mukaan organisaatio, jossa opettajat kokevat erityisentu-
en oppilaat mahdollisuutena kehittyd omassa tyossdan tukee inklusiivisen kasvatuksen

kehittamista. Opettajien asennoituminen tyohon vaikuttaa inkluusion toteutumiseen.
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3.3.3 Moniammatillisuus ja yhteistyo

Kasvatuksellisien tavoitteiden maarittelyyn ja toteutukseen vaikuttavat eri tasoilla to-
teutettavat toimet. Haegraves ja Shirley (2009, s. 77-79, 82) haluavat nostaa lisaksi
esille vanhempien ja oppijoiden roolin osana yhteisda, joka maarittaa koulutuksen ta-
voitteet ja tarkoituksen. Heiddn mukaansa oppilaiden tulisi osallistua muutoksiin ja
heidat tulisi sitouttaa muutosten toteuttamiseen aiempaa tiivimmin, silld usein muu-
tokset vaikuttavat juuri heihin. He toteavat, etta koulujen tulisi kokonaisuudessaan olla
yhteisollisemmin ohjattuja ja toteutettuja kokonaisuuksia. Yhteisollisyydella viitataan
my0Os laajempaan kasvatukselliseen tukeen, kuten moniammatilliseen yhteistyohon,

erityisopettajien rooliin ja yhteisopettajuuteen. Yhteistydn muotoja on monia.

Erilaista moniammatillista yhteistyota tarvitaan yha enemman, silla inkluusion myota
opettajien tyokulttuuri on muuttunut. Sirkko ja muut (2020, s. 26) paattelevat, etta
muutos kohti inkluusiota on johtanut siihen, etta kouluissa siirrytaan yksin tekemisen
kulttuurista kohti yhdessa tekemisen kulttuuria. Kouluissa toteutetaan aiempaa enem-
man esimerkiksi yhteisopettajuutta, joka ndhddan yhtenda mahdollisuutena toteuttaa
inklusiivisempaa opetusta. Yhteis- tai samanaikaisopettajuudella tarkoitetaan sita, etta
luokassa opetustydsta vastaa kaksi opettajaa yhdessa. Veivon ja Mantykiven (2021, s.
19) mukaan inklusiivinen kasvatus on johtanut kokonaisuudessa koulujen toimintakult-
tuurin muuttumiseen aiempaa moniammatillisemmaksi, koska tuen tarpeiden tunnis-
taminen ja tarjottavien tukitoimien toteuttaminen sekd suunnitteleminen vaativat yha

laajemman moniammatillisen tyoyhteison.

Veivo ja Mantykivi (2021, s. 19) korostavat erityisopettajan roolin vahvistumista ja ko-
rostumista toimintakulttuurin muuttuessa kohti inklusiivisempaa koulua. Heiddan mu-
kaansa erityisopettajan rooli korostuu, kun oppilaita integroidaan yleisopetuksen luok-
kiin. Erityisopettajilla on vahvaa asiantuntijuutta, joka tukee tuen tarjoamista ja opetta-
jien tyota inkluusiossa. Erityisopettajat jaetaan kahteen ryhmaan erityisluokanopetta-
jiin, jotka opettavat pienryhmaa tai laaja-alaisiin erityisopettajiin, jotka toimivat kou-

luissa opetuksen tukena. Honkasilta ja muut (2019, s. 4) kirjoittavat, ettd erityisopetta-



46

jilla on tarkea rooli suomalaisessa koulutusjarjestelmassa ennen kaikkea neuvonantaji-
na, samanaikaisopettajina ja kasvattajina, koska he ovat erikoistuneet oppimisen ja

kayttaytymisen tukemiseen ja oppilaiden hyvinvointiin.

Erityisopettajien tarjoama tuki voidaan kokea ja nahda konsultaationa. Thornberg
(2014) kirjoittaa, etta opettajat toivovat saavansa ulkopuolista tukea tai konsultaatiota
inkluusion yhteydessa kohtaamiensa haasteiden tueksi, mutta kokevat tuen uhkaavana
ja suhtautuvat ulkopuoliseen apuun ristiriitaisin tuntein. Hanen tutkimuksensa mukaan
opettajat ottavat tukea tai konsultaatiota helpommin vastaan tahoilta, joilla on oma
kohtaista kdytannon kokemusta opetustydsta. Ainscown ja Sandhill (2010) nostavat
inkluusiosta tarjottavan konsultaation yhteydessa esille rehtorien roolin. Rehtori tarjo-
aa tukea ja konsultaatiota sekd ohjausta koulun sisalla. Lisaksi rehtori jakaa resursseja
suoraan luokkahuoneisiin esimerkiksi koulunkdynninohjaajan tai resurssiopettajan

muodossa.

Ainscow ja Sandhill (2010) argumentoivat, etta vahvalla johtajuudella on vaikutusta
inklusiivisen opetuksen onnistumisessa. Vahva johtaja herattdaa heidan mukaansa kun-
nioitusta ja luo syvallista ymmarrysta kasvatuksellisten tavoitteiden merkityksesta. Reh-
tori toimiikin kouluissa pedagogisena johtajana, jonka roolia inkluusiokeskustelussa ei
voi jattaa huomioitta. Lisaksi Rajakaltion (2017, s. 75) tutkimuksessa ilmeni, etta tehty-
jen organisaatiomuutosten myota hallinnon ja koulujen védlinen vuoropuhelu on hei-
kentynyt eikd se enda ndy koulujen tasolla. Rehtorin yhtena tehtavana on kuroa um-
peen hallinnon ja koulujen valista valimatkaa. Muun ohella rehtori kannustaa koulussa

toimivia ammattilaisia tiivimpaan yhteistyéhon.

3.4 Kritiikkia inklusiivisen kasvatusmenetelman implementoinnista

Kuten on todettu, on inklusiivisen kasvatuksen edistaminen ja toteuttaminen haasteel-
linen prosessi, joka koskettaa monia tahoja. Lisaksi sen ideologiset |lahtokohdat koetaan

laajasti tavoiteltavina, mutta sen kdytannon toteutus saatetaan kokea haasteellisena.
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Tarkasteltaessa inklusiivisen kasvatuksen toteuttamista ja implementointia on pyrittava
kokonaisuuden hahmottamiseen. Kokonaisuuteen liittyy ideologia ja kaytanto. Paatos-
tenteon taustalla tulisikin vaikuttaa seka ideologia ja arvot ettd kdaytannon toteuttami-
sen mahdollistaminen. Opetustyon kadytantdéon vaikuttavat resurssit, henkilékunnan
maara, luokkakoot ja opetusmenetelmat. Nama kaikki vaikuttavat inklusiivisen kasva-
tuksen implementointiin. Inkluusion tarkoituksena on taata jokaiselle yksilélle hanen
vahvuutensa ja heikkoutensa huomioivaa opetusta. Inkluusion toteuttaminen kadytan-

nossa on saanut osakseen paljon kritiikkia, joka on koskettanut yksilén nakékulmaa.

Honkasilta ja muut (2019, s. 16—18) nostavat esille resurssien ja niiden puutteiden vai-
kutuksen inkluusion toteutukseen ja yksilon asemaan. Heidan mukaansa inklusiivisen
kasvatuksen toteuttaminen voidaan joissain tilanteissa nahda jopa oppilaiden oikeuksia
loukkaavana toimena. He perustelevat vaitettaan silla, etta valitettavan usein erityisop-
pilaan sijoittamiseen vaikuttavat resurssit. Mikali erityisoppilaan sijoittaminen yleisope-
tuksen luokkaan tapahtuu enemmin saastétoimena, kuin oppilaan etua ajavana toi-
menpiteend, on kyseessa oppilaan, ryhman ja opettajan oikeuksia ja tarpeita sortava
jarjestely. Heidan tutkimuksessaan ilmenee, ettd enemmistd opettajista pitda pienryh-
mien lakkauttamista uhkana sekd oppimiselle etta oppijoille, ja toiminta nahdaan aino-

astaan kuntien sadstétoimena, ei oppilaan etuna.

Inkluusiokeskustelun yhteydessa onkin merkittdavaa pohtia sen vaikutusta oppilaisiin ja
yksiléihin. GEM-raportissa (2020, s. 14) ilmenee, ettd inklusiivisen kasvatuksen toteut-
tamiseen ja oppilaiden integrointiin liittyy haittoja. Inkluusio saattaa aiheuttaa integ-
roiduissa oppilaissa erilaisuuden kokemuksia tai tahattomia paineita mukautua osaksi
ryhmaa. Integroiminen osaksi suurempaa ryhmaa on saattanut johtaa ennakkoluulojen
vahvistumiseen ja johtanut vahemmist6jen huono-osaisuuden lisddntymiseen ja heidan
leimaantumiseensa. Raportissa todetaan lisdksi, ettd mikali ryhmassa toimivien yksil6i-
den identiteettejd, tapoja, kielid tai uskomuksia vaheksytdan, saattaa yhteenkuuluvuu-
den tunne ryhman sisalla heikentyd. Nama vaikutukset ovat inkluusioideologian vastai-

sia, mutta merkittdava osa inkluusion ymparilla kdytavaa keskustelua.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena eli laadullisena tutkimuksena. Aineiston kerays-
menetelmana kaytettiin teemahaastattelua. Haastateltavat olivat kasvatusalan ammat-
tilaisia, paaosin rehtoreita. Heita oli yhteensa yhdeksan, mutta ensimmainen haastatte-
lu toteutettiin harjoitushaastatteluna, minka seurauksena tutkimusjoukko koostui kah-
deksasta haastateltavasta. Taman luvun tavoitteena on kuvailla tutkimusmetodin valin-
taan johtaneita syita, itse tutkimusmetodia ja aineiston litterointia. Lisaksi luvussa kasi-
tellaan aineiston analyysia ja lopuksi arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eetti-

syytta.

Tutkimuksen toteutuksessa oli huomioitava tutkimuksen tarkoitus eli muutoksen ja
inklusiivisen kasvatusmenetelman implementoinnin erityispiirteiden tutkiminen. Muu-
tosta voidaan tutkia eri lahtokohdista kasin, joten tutkimuksen alussa maariteltiin muu-
toksen lahtokohdat tdssa tutkimuksessa. Reinholzin ja Andrewsin (2020, s. 5) maaritel-
man mukaan muutoksen tutkiminen tarkoittaa yksinkertaisuudessaan tutkimusta siitd,
miten muutos toteutetaan. Muutostutkimus perustuu heiddn mukaansa joko hypotee-
sien varaan tai teoreettiselle tiedolle ja empirialle. Tassa tutkimuksessa muutosta tutki-
taan teoreettisen tiedon ja haastatteluaineistosta nousevan empirian kautta. Mahdol-
listen taustalla vaikuttaneiden hypoteesien vaikutusta ja tutkimuksen toteutusta tarkas-

tellaan luotettavuuden arvioinnin yhteydessa.

Tutkimuksen tavoitteena oli keratd tietoa koulujen todellisista tarpeista. Hirsjarven ja
Hurmeen (2008, s. 27) mukaan laadullisen tutkimusmenetelméan avulla on mahdollista
tuoda esille tutkimuskohteiden havaintoja tutkimusaiheesta. Jotta tutkimusaineistosta
tehtyja havaintoja ja tuloksia on mahdollista erottaa toisistaan, tarvitaan Alasuutarin
(2011) mukaan tutkimusmetodia. Metodilla han tarkoittaa kaytdntoja, toimia ja ope-
raatioita, joiden avulla tuotetaan havaintoja aineistosta sekd muokataan, tulkitaan ja
arvioidaan tehtyja havaintoja. Eskola ja muut (2018) toteavat, ettd tutkimuksen alussa
maaritelty tutkimusongelma maarittda sen, millaista tutkimusasetelmaa ongelman rat-

kaisussa kannattaa kayttaa, millainen aineisto ja mitkda menetelmat vastaavat parhaiten
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tutkimusongelman ratkaisemiseen. Taman tutkimuksen alussa maariteltyyn tutkimus-
ongelmaan pyritadan vastaamaan hyodyntamalla tutkimusmetodina kvalitatiivista tee-

mahaastattelua.

4.1 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu valittiin tutkimusmetodiksi, silla sen koettiin palvelevan tutkimuson-
gelmaa parhaiten. Tutkimusongelma kuului seuraavanlaisesti: Minkalaisia erityispiirtei-
ta kuntien on otettava huomioon inklusiivisen kasvatuksen lisaamiseen liittyen? Kun
ongelmaa tarkasteltiin, todettiin, ettd parhaiten siihen osaavat vastata opetusalan am-
mattilaiset. Heilta suoraan on mahdollista saada tietoa koulujen todellisista tarpeista ja
siitd, miten he ovat kokeneet muutoksen kohti inkluusiota ja minkalaiset toimintatavat
ovat osoittautuneet koulujen nakokulmasta hyodylliseksi ja minkalaisia toimenpiteita
kouluissa toivotaan toteutettavan jatkossa. Tutkimuksen paamaarana oli nostaa esille
rehtorien nakemykset ja kokemukset sekd asiantuntijuus. Rehtorit toimivat koulujen ja
hallinnon valilla, mika antaa heille erinomaisen kasityksen siitd, miten muutos koulussa
toteutuu ja minkalaisia toimia kunta on toteuttanut. Teemahaastattelumetodin tavoit-
teena onkin Hirsjarven ja Hurmeen (2008, s. 47-48) mukaan nostaa esille haastatelta-
vien danet, kokemukset ja ndkemykset. Tastd syystd teemahaastattelu vastaa tdman

tutkimuksen tarkoitusperiin.

Kvalen (2007) mukaan metodin etuna on se, ettd haastattelujen avulla tutkittava voi
kertoa eletysta todellisuudesta, unelmista, peloista, toiveista, nakemyksista ja mielipi-
teistd, jotka liittyvat tutkittavaan kohteeseen. Puusan (2020) mukaan teemahaastatte-
lua kaytetdan ilmioiden tutkimiseen, mikali tavoitteena on juuri kokemuksien, usko-
musten ja ajatusrakenteiden tutkiminen. Hdnen mukaansa teemahaastattelun |dhto-
kohtana on, etta tutkittavat ovat olleet osana tutkittavaa asiaa tai prosessia. Metodi
korostaa hanen mukaansa haastateltavien elamismaailmaa ja subjektiivisuutta. Hirsjar-

ven ja Hurmeen (2008, s. 47-48) mukaan teemahaastattelu nostaa esille haastatelta-
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vien danet ottaen samalla huomioon tutkittavien tulkinnat ja asioille antamat merkityk-

set.

Hirsjarvi ja Hurme (2008, s. 47—-48) toteavat, etta teemahaastattelu etenee yksityiskoh-
taisten kysymysten sijasta ennalta sovittujen ja tutkimuksen kannalta keskeisimpien
teemojen mukaisesti. Metodia voidaankin verrata puolistrukturoituun haastattelume-
netelmdan niiden samankaltaisuuksiensa vuoksi. Puusan (2011, s. 76, 82) mukaan mo-
lemmat haastattelumenetelmat tarjoavat esimerkiksi mahdollisuuden esittaa tarkenta-
via lisakysymyksia. Hanen mukaansa teemahaastattelu kuitenkin eroaa puolistruktu-
roidusta haastattelumetodista, koska teemat ovat selkedsti laajempia kuin yksittdiset
kysymykset. Puusa (2020) toteaakin, ettd teemahaastattelu on menetelmana vapaa-
muotoinen ja joustava. Tuomen ja Sarajarven (2018, luku 3.1) mukaan tutkijalle annet-
tu mahdollisuus esittaa tarkentavia kysymyksia teeman sisalla tarvittaessa lisdd mene-
telman joustavuutta ja tarjoaa mahdollisuuden korjata vaarinymmarryksia. Heidan mu-
kaansa teemahaastattelun avulla voidaan saavuttaa mahdollisimman paljon tietoa tut-

kittavasta asiasta.

Eskola ja muut (2018) kirjoittavat, ettd tutkijan on mietittava etukdteen haastatteluti-
lannetta ja siihen liittyvaa vuorovaikutusta. Lisdksi Puusan (2020) mukaan on merkitta-
vaa, ettd tutkija puhuu haastattelussa yhteista kieltd haastateltavien kanssa. Tutkimuk-
sen laatimisessa hyddynnettiin tutkijan aiempaa osaamista, kuten kasvatustieteen
opintoja seka tyokokemusta kasvatus- ja opetusalalla. Lisaksi tausta-aineistona kaytet-
tiin laajasti tutkimuskirjallisuutta muutokseen, muutosprosessiin ja inkluusioon liittyen.
Oma kohtaisen opiskelu- ja tyokokemuksensa ansiosta seka kirjallisuuden myo6ta tutkija
puhui yhteista kieltd haastateltavien kanssa, mika tuki keskustelujen etenemistd, silla

tutkija tunnisti ja ymmarsi haastateltavien kdyttamat kasitteet ja tilanteen melko hyvin.

Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) korostavat, ettd teemahaastattelutilanteen
kuuluu olla keskustelunomainen ja haastattelijan on tunnettava haastateltavien tilanne.

Keskustelunomaisuus voidaan ndhda teemahaastattelu -menetelman haasteena, mikali
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haastattelutilanteessa ajaudutaan keskustelemaan muista aiheista. On myés mahdollis-
ta, ettd menetelman haasteet ilmenevat vasta analysointi vaiheessa, silla Saaranen-
Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan tutkija voi analysoida aineistoa teemojensa
mukaisesti, mutta samalla tutkijan pitaa olla avoin mahdollisille uusille aineistosta nou-
seville teemoille. Teemahaastelun valintaan vaikutti lisdksi teoreettinen viitekehys, jos-

ta teemat nousivat helposti esille.

Haastatteluun liittyvasta vuorovaikutustilanteesta pyrittiin tekemaan mahdollisimman
luonteva, vaikka haastattelut toteutettiin etdnd. Haastattelut toteutettiin etana edel-
leen vuonna 2022 jatkuvan ja vallitsevan Covid-19 tilanteen takia. Etdna toteutettavat
haastattelut onnistuivat, koska ne olivat vaivattomia ja toimintatapana haastateltaville
arkinen. Yhdeksdstda haastattelusta seitseman toteutettiin yliopiston Zoom -palvelun
valityksella ja kaksi haastattelua toteutettiin haastateltavan pyynnoésta puhelimitse.
Haastattelut nauhoitettiin Zoom -palvelun nauhoitusominaisuudella ja puhelinhaastat-
telut erillisella @aninauhurilla. Nauhoitteet tallennettiin yliopiston suojattuun pilvipal-

veluun.

4.2 Haastattelurunko

Haastattelut aloitettiin selvittamalla tutkittavien uraa koskevia taustatietoja, kuten roo-
leja ja tyOhistoriaa. Kaikilla haastatteluun osallistuneilla kasvatusalan ammattilaisilla oli
useamman vuoden tydura taustallaan. Suurimmalla osalla oli usean vuoden opetustyon
lisdksi usean vuoden ajalta kokemusta rehtorina toimimisesta. Lahes kaikki haastatelta-
vat toimivat rehtorin virassa, kun haastattelut toteutettiin. Jokaisen haastattelun alussa
haastateltaville kuvailtiin tutkimusaihetta ja muistutettiin siitd, etta kaikki haastatelta-
vien tiedot pysyvat tutkimuksessa anonyymeina ja tutkimukseen osallistuminen on

taysin vapaaehtoista. Sen jalkeen siirryttiin kasittelemaan kuutta eri teemaa.

Tutkimuksen teemahaastattelurungon kokoamisessa tukena kdytettiin metodia kasitte-

levda teoreettista tietoa, ja teemojen muodostamisessa hyodynnettiin tutkimuksen
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teoreettista viitekehysta seka aiempaa tutkimuskirjallisuutta. Koska politiikan tehtavana
on Vartolan (1984, s. 116) mukaan asettaa arvot ja hallinnon tehtavana on paattaa to-
teutuksesta mahdollisimman tehokkaasti, keskityttiin tdman tutkimuksen aineiston
analyysissa kunnan toteuttamaan muutosprosessiin inkluusion edistamiseksi, eika na-
kemyksiin inkluusiosta. Tama valinta nakyy haastattelujen teemoissa. Haastattelujen
kestoa maaritteli rehtorien suuren tyomaaran huomioiminen. Tavoitteena oli, etta
haastattelu kestda alle 40 minuuttia. Haastattelurunko osoittautui onnistuneeksi keston,
teemojen ja haastateltavilta saadun palautteen suhteen. Teemoja oli yhteensa kuusi, ja
niiden tukena tutkija hyédynsi ennakkoon suunnittelemaansa tukikysymyslistaa. Kuvi-

ossa 4. esitellaan haastattelurunko seka siihen kuuluvat kuusi erilaista teemaa.

2. Kuntien ja koulujen
vélinen dialogi

1. Muutosprosessin 3. Kunnan strategia ja

nayttaytyminen suunnitelmallisuus

4. Kuntien tarjoamat ja
toteuttamat

6. Terveiset paattijille
tukimuodot

5. Muutosilmapiiri ja
asenteet

Kuvio 4. Haastattelurunko

Teemahaastattelurungon ensimmainen teema kasitteli muutosprosessin nayttaytymista
kouluissa. Teeman tavoitteena oli kerata tietoa siitd, miten haastateltavat ovat koke-
neet muutoksen kohti inklusiivisempaa koulua, ja onko se nayttdytynyt haastateltaville

muutosprosessina vai kenties jonain muuna. Lisdksi tavoitteena oli saavuttaa tietoa
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siitd, millaisia muita asioita nousee esille, kun pohditaan inklusiivista kasvatusta muu-
tosprosessina. Pyrkimyksena oli, etta tutkittavat saavat mahdollisimman vapaasti poh-
tia teemaa. Osa tutkittavista kuvaili sitd, mita heidan koulussaan tai kunnassaan on teh-

ty inkluusion edistamiseksi ja millainen kyseinen prosessi on ollut.

Tutkimuksen toinen teema kasitteli koulujen ja kuntien valista vuoropuhelua ja keskus-
teluyhteytta keskittyen ennen kaikkea keskusteluun ja dialogiin, jota inklusiivisesta kas-
vatuksesta on kayty. Rehtorit kuvailivat muun muassa kokemustaan kuulluksi tulemises-
ta. Idea tdhan teemaan nousi voimakkaasti teoriaosuudesta, jossa muutosprosessin
yhteydessa korostui avoimen keskustelun ja selkedn viestinnan merkitys muutosproses-
sin onnistumisen kannalta. Myds inkluusioon liittyvassa tutkimuskirjallisuudessa dialo-
gin merkitys korostui, sillda moniammatillisen yhteistyon tehokas toteuttaminen ja kas-

vatusideologian sisdistaminen vaativat avointa keskustelua esimerkiksi arvomaailmasta.

Tutkimuksen kolmas teema kasitteli sitd, miten kunnan strategia ja suunnitelma in-
kluusion ja integraation suhteen on nayttaytynyt rehtoreille. Teema myos tarjosi mah-
dollisuuden esittdaa toiveita strategian suhteen. Lisdksi keskustelussa ilmeni, millaiset
tekijat ovat edistdaneet yhtenaista strategiaa tai suunnitelmaa. Teeman tavoitteena oli
selvittaa, miten koulut kokevat kunnan strategian ja millainen kasitys rehtoreilla on siita,
mihin suuntaan kunnissa ollaan inkluusion suhteen etenemassa. Teema on merkittava
muutostutkimuksen yhteydessa, silld strategiat ja suunnitelmat vaikuttavat tyontekijoi-
den motivaatioon ja muutosvalmiuteen sekda vahentda epavarmuuden tunnetta. Kasi-
tykset strategian avoimuudesta tarjosivat tietoa siita, etta selked suunnitelma vahentai-

si epdvarmuutta ja tekisi opetustoiminnasta yhdenvertaisempaa.

Neljannen teeman tavoitteena oli etsid vastauksia siihen, minkalaisia toimia on kaytan-
nossa ja konkreettisesti vuosien aikana toteutettu. Teema kasitti sisdansa kuntien to-
teuttamat toimenpiteet muutoksen tukemiseksi. Teeman tavoitteena oli liséksi nostaa
esille toimia, jotka edistavat tai haastavat muutoksen toteutumista. Toisin sanoen tee-

man tavoitteena oli toimintaa edistdvien, konkreettisten ja selkeiden toimien yhteen
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kokoaminen. Tahdan teemaan vastaaminen osoittautui haastavimmaksi, silla toimien

luetteleminen tuotti haasteita. Lopulta keskustelujen kautta saatiin teemaan vastauksia.

Viidennen teeman tavoitteena oli selvittda koulujen muutosvalmiutta ja muutokseen
liittyvia huolia, jotka vaikuttavat muutoksen toteutukseen. Tavoitteena oli keskustella
my0s asioista, jotka johtavat muutosvastaisuuteen ja muutosmyodnteisyyteen. Viimei-
sen eli kuudennen teeman tavoitteena oli kerata tietoa tulevaisuusnakymista ja niihin
liittyvista toiveista ja mahdollisista peloista. Tulevaisuuden nakymat liittyvat tiiviisti

muutosvalmiuteen ja muutokseen liitettyyn epavarmuuteen.

4.3 Tutkimukseen osallistuneet

Tutkimukseen valittiin nelja kuntaa Eteld-Suomesta. Kunnat valittiin satunnaisotoksella
Lansi-Uudenmaan hyvinvointialueelta, joka muodostuu Uudenmaan maakuntaan kuu-
luvista Espoon, Hangon, Inkoon, Karkkilan, Kauniaisten, Kirkkonummen, Lohjan, Raase-
porin, Siuntion ja Vihdin kunnista. Hyvinvointialueen vastuulle on siirtynyt alkuvuonna
2022 terveydenhuolto, pelastustoimi ja sosiaalihuolto, kuten lasten, nuorten ja perhei-
den palvelut ja oppilas- ja opiskelijahuolto. Hyvinvointialueiden mukainen rajaus vali-
koitui tutkimukseen, jotta jatkossa voidaan hallinnon nakdkulmasta hyddyntaa tutki-

muksesta esiin nousseita tutkimustuloksia kyseiselld hyvinvointialueella.

Valittujen neljan kunnan kouluihin lahetettiin haastattelukutsu. Haastattelukutsut lahe-
tettiin ensimmadisen kerran helmikuussa 2022 sahkdpostitse tavoitteena toteuttaa
haastattelut viimeistdadn maaliskuun alussa. Haastattelukutsut l3dhetettiin valituissa
kunnissa tyoskenteleville rehtoreille. Myohemmin ilmeni, ettd haastattelukutsut olivat
paatyneet roskapostiin, mikd tarkoitti, ettd kutsut eivat olleet tavoittaneet rehtoreita.
Lopulta haastattelukutsut toteutettiin puhelimitse maaliskuun 2022 puolivalissa. Yh-
teensd puhelimitse oltiin yhteydessa 25 eri kouluun, joista haastateltavia saatiin kah-

deksasta eri koulusta. Haastattelukutsun yhteydessa ei lahetetty tutkittaville haastatte-
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lurunkoa, joten heilld ei ollut mahdollisuutta valmistautua haastatteluun. Haastattelu-

kutsussa esiteltiin tutkimusaihe ja kerrottiin anonymiteetista.

Nadiden haastattelukutsujen my6ta koottiin tutkimusjoukko, joka koostui yhdeksasta
kasvatus- ja opetusalalla tyoskentelevasta henkilosta. Kuulan ja Tiitisen (2010) mukaan
tutkimukseen osallistumisen taustalla vaikuttaa useita syita. Tahan tutkimukseen osal-
listuvien motivaation taustalla vaikuttivat kiinnostus tutkimusaihetta kohtaan, sen mer-
kityksellisyys, innokkuus edistda tutkimusta sekd kokemus opettajien valtavasta tyo-
maarasta, jota rehtorit eivat halunneet entisestdaan kasvattaa lahettamalla haastattelu-
kutsuja edelleen heille. Tama jalkimmainen syy vaikutti myos siihen, etta tutkimus ra-

jautui kasittelemaan padosin rehtorien kokemuksia ja nakemyksia.

Tutkimusta varten toteutettiin siis yhdeksan haastattelua, joista yksi oli esihaastattelu.
Tutkimusaineisto koostui ndin ollen yhteensa kahdeksasta haastattelusta. Haastatelta-
vat olivat kasvatus- ja opetusalan ammattilaisia ja toimivat pdaosin rehtorin virassa.
Haastatteluun osallistui lisdksi yksi vararehtori ja yksi erityisopetuksesta vastaava henki-
16. Haastateltavien taustoja, kuten tyékokemuksen tarkkaa pituutta tai tehtavanimikkei-
ta ei kuvata tutkimuksessa tarkemmin, jotta heidan anonyymiutensa sailyisi. Jokaisella
haastateltavalla oli kuitenkin useamman vuoden ajalta tyokokemusta kasvatus- ja ope-
tustehtavistd, ja he osoittautuivat asiantunteviksi ja ammattitaitoisiksi. Lisaksi haasta-
teltavien maara osoittautui tutkimuksen kannalta riittavaksi. Hakala (2018) korostaa,
ettd laadullisessa tutkimuksessa oleellisempaa on se, mita haastatteluaineistosta saa-
daan irti, kuin haastateltavien kokonaismaara. Aineistoa kertyi yli sata sivua ja aineiston
analyysin yhteydessa oli havaittavissa saturaatiota. Aineiston litterointi seka analysointi
aloitettiin valittomasti haastattelujen jalkeen, minkd seurauksena saturaatio ja aineis-

ton riittavyys oli mahdollista havaita hyvissa ajoin.
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4.4 Haastatteluaineiston kasittely ja sisallonanalyysi

Haastatteluaineiston kasittely aloitettiin kirjoittamalla aineisto puhtaaksi eli litteroimal-
la aineisto kirjalliseen muotoon. Koska tutkimuksen aineiston analyysimenetelmaksi on
valittu sisallénanalyysi riittdd Eskolan ja muiden (2018) mukaan vain haastatteluissa
sanottujen asioiden litteroiminen. Alasuutarin (2011) mukaan laadullinen aineisto tar-
joaa monenlaisia analysointimahdollisuuksia tulkintakehyksen danensavyista alkaen.
Koska aineistosta ei korostunut danensavyjen ja -painojen merkitys, eika tarkoituksena
ollut tutkia asenteita, paadyttiin kdyttamaan sisadllonanalyysia. Toisaalta analyysimene-
telman valinnassa huomioitiin myds se, ettd haastattelut toteutettiin etana, jolloin il-
meiden ja eleiden arvioiminen saattaisi olla haasteellisempaa. Pdatyminen sisallénana-

lyysiin vaikutti osaltaan litterointiin.

Tutkimusaineisto eli haastattelut litteroitiin mahdollisimman sanatarkasti. Litteroinnista
jatettiin tutkittavien kaikki tunnistetiedot pois. My6s selkeasti tutkimusaiheen ulkopuo-
linen keskustelu jatettiin litteroimatta. Kuulan ja Tiitisen (2010) mukaan aineiston pur-
kaminen ja litteroinnin yhteydessa tehdyt valinnat vaikuttavat aina jollakin tavalla ai-
neiston esittdmiseen ja saattavat korostaa tiettyja nakokulmia. Litteroinnissa pyrittiin

siihen, etta se ei vaikuttaisi aineistoon.

Litterointi itsessdan osoittautui melko tyolaaksi tutkimusvaiheeksi. Yhden haastattelun
litteroiminen kesti yhteensa noin viisi tuntia. Haastattelujen litteroinnin kestoissa esiin-
tyi selvid eroja, koska haastateltavien puhenopeus ja tdytesanojen maara vaihtelivat.
Lisaksi haastateltavien kdyttamat lauserakenteet vaikuttivat litterointiprosessiin. Kah-
dessa haastattelussa myos etdyhteys vaikutti litterointiprosessin. Koska haastattelut
toteutettiin etdyhteydelld, vaikutti heikko Internet-yhteys danenlaatuun muutaman
kerran. Talld ei kuitenkaan ollut suurta vaikutusta aineiston sisaltoon, silla litterointi
toteutettiin valittémasti jokaisen haastattelun jalkeen ja epaselkedt kohdat oli sisallolli-
sesti mahdollista palauttaa suurin piirtein mieleen. Litteroinnin tukena kaytettiin nau-

hurin ominaisuuksia, kuten pysadyttamis-, kelaus- ja hidastusominaisuuksia.
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4.4.1 Sisdllonanalyysi

Aineiston litteroinnin jalkeen ja osittain sen yhteydessa aloitettiin aineiston analyysi.
Aineisto analysoitiin sisdllonanalyysilla, koska sen koettiin sopivan tutkimuksen lahto-
kohtiin ja tavoitteeseen parhaiten. Valintaan vaikutti myos Saaranen-Kauppisen ja
Puusniekan (2006) toteamus siitd, ettd sisallon analysointi on teemahaastattelussa
merkittavaa. Kolmantena syyna menetelman valintaan vaikutti se, ettd teemahaastatte-
lu saattaa aineistona olla hyvinkin hajanainen, ja Tuomen ja Sarajarven (2018, luku 4.4)
mukaan sisallonanalyysin perimmadisena tavoitteena on saavuttaa informaatioarvoa
mahdollisesti jopa hajanaisesta aineistosta. He jatkavat, etta sisallénanalyysissa haja-
nainen aineisto pyritaan tiivistamalla ja luokittelemalla muokkaamaan selkedan ja yh-

tendiseen kokonaisuuteen samalla sailyttden aineiston informatiivinen sisalto.

Tutkimukseen valittiin teorialdhtdinen sisallonanalyysi eli deduktiivinen sisallonanalyysi,
jossa Tuomen ja Sarajarven (2018, luku 4.4) mukaan aineiston kasittely lahtee liikkeelle
teoriasta ja keskeisista kasitteista. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys tarjosi pohjan
haastattelurungolle ja lopulta aineiston analyysille. Tutkimusongelma pidettiin lasna
analyysivaiheessa, mika tuki havaintojen ja paatelmien tekemista. Ruusuvuoren ja mui-
den (2010) mukaan tutkimusongelman ja -kysymysten kuuluukin ohjata aineistosta
tehtyja paatelmia. Heiddn mukaansa on tyypillistd, ettd kvalitatiivisessa analyysissa

aineisto ja tutkimusongelma kayvat vuoropuhelua keskenaan.

Toisaalta Tuomi ja Sarajarvi (2018, luku 4.4) kirjoittavat, etta sisalldnanalyysin tarkoituk-
sena on eteneminen empiirisesta aineistosta kohti kasitteellisempaa nakemysta siten,
ettd analyysi perustuu tulkintaan seka paattelyyn. Vaikka tutkimuksessa padosin lahes-
tyttiin aineistoa teoria ja tutkimusongelma edelld, on mydnnettava, ettd myos empiiri-
sestd aineistosta nousi havaintoja, joita sen jalkeen kasitteellistettiin. Kallio ja Palomaki
(2020) tukevat tata, silla tieteellisen menetelméan, kuten haastattelun, avulla kerattya
tietoa ilmiostd tai kokemuksesta selitetdan tutkimuksessa usein jalkeenpdin teorian

avulla. Analyysia tehdessa lahestymistavat soluttautuivat sulavasti keskenaan.
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4.4.2 Analyysin toteutus

Tutkimusaineiston analysointi aloitettiin tutustumalla huolellisesti aineistoon. Aineistoa
luettiin useaan otteeseen ja koodailtiin eri vareilla. Sen jalkeen luotiin analyysirunko,
joka on Tuomen ja Sarajarven (2018, luku 4.4) mukaan teorialdhtoisen sisdlldnanalyysin
alkupiste, ja rungon sisdlle liitetddn aineistosta ilmenneet ja eritellyt kategoriat. Tassa
tutkimuksessa kategorioiden sijaan kaytettiin nimityksia ylaluokka tai alaluokka. Luok-
kien valintaa ohjasi Ruusuvuoren ja muiden (2010) ohje, jonka mukaan aineiston luokit-
telun yhteydessa etsitdan aineistosta teemoja ja ilmidita. Luokittelun tehtavana on hei-
dan mukaansa aineiston jarjestelmallinen lapikaynti, jota ohjaavat tutkimusongelman

lisdksi keskeiset kasitteet ja tutkimuksen ldhtokohdat.

Havaintoyksikkdjen tai luokkien maarittdminen on Ruusuvuoren ja muiden (2010) mu-
kaan yhteydessa tutkimuskysymyksiin. Analysoinnissa pyrittiin seuraavaksi luokittele-
maan aineistoa tutkimuskysymysten ja teemojen avulla. Tutkimuskysymykset kannatta
Ruusuvuoren ja muiden (2010) mukaan jakaa alakysymyksiin. Ensimmainen tutkimus-
kysymys jaettiin ensiksi seuraaviin alaluokkiin, jotka vastaavat haastattelurungon tee-
moja suurimmaksi osaksi: Muutosprosessin eteneminen, muutokseen vaikuttavat taus-
tatekijat, dialogin merkitys, muutosvastaisuus, lasten hyvinvointi ja haasteet, suunni-
telmallisuus ja toteutetut toimet sekd implementointi. Toinen tutkimuskysymys jaettiin
sen sijaan seuraaviin alaluokkiin: Muutosta edistava toiminta, kunnan strategia, tutkit-
tavien huolet ja toiveet sekd muiden tukipalvelujen rooli. Ennen kaikkea teoriasta nous-
seet luokat olivat muutosprosessin eteneminen, dialogin merkitys, muutosvastaisuus,
suunnitelmallisuus, strategia ja implementointi. Naiden luokittelujen pohjalta tehtiin

analyysirunko, joka esitelldan taulukossa 1.
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Alaluokkien ryhmittely Yldluokat
Muutoksen eteneminen Muutosprosessi
Toteutetut toimet

Strategia

Dialogi

Koulumaailmassa tapahtuneet muutokset
Muutosvastaisuus Implementoinnin haasteet
Strategia

Lasten lisddntyneet haasteet
Lasten ja perheiden tukipalvelut
Resurssien kohdentaminen Tulevaisuusorientoituneet ndkemykset

Toiveet
Huolet
Hyvinvointialueiden herdttamat nikemykset

Taulukko 1. Analyysirunko

Kuten Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) kirjoittavat, voi tutkija analysoides-
saan aineistoa seurata tarkasti teemojansa, tai hyodyntaa aineistosta esille nousseita
muita teemoja. Taman tutkimuksen analyysivaiheessa osa haastattelurungon teemoista
sailyi, mutta niiden rinnalle nousi myds muita teemoja, kuten muutos opettajuudessa.
Taulukossa 1. esitettyyn analyysirunkoon sisaltyi todellisuudessa kolmas palkki, joka
asettui alaluokkien ryhmittelyn ja ylaluokkien valiin. Palkin otsikkona toimi sana tiivistys,
ja sen tarkoituksena oli selkiyttaa alaluokkien kommenttiviidakkoa. Kun tutkimuskysy-
myksista ja alakysymyksistd oli muodostettu alaluokkien ryhmittely, alettiin aineistosta
nostamaan haastateltavien kommentteja suorina lainauksina alaluokkiin, joihin ne par-
haiten sopivat. Naitd suoria lainauksia tiivistettiin, jonka jalkeen niista alkoi hahmottu-
maan ylaluokat, jotka lopulta nimettiin muutosprosessiksi, implementoinnin haasteiksi

seka tulevaisuusorientoituneiksi ndkokulmiksi.

Taman vaiheen jdlkeen alettiin yldluokkien alle kokoamaan niihin sopivia teemoija ja
havaintoja. Kuvaillaan prosessia taulukossa nakyvan kohdan “muutoksen eteneminen”
kautta. Alaluokkien ryhmittely palkin ensimmaisen kohdan "muutoksen eteneminen”
alle kirjattiin kaikki suorat lainaukset, joissa haastateltavat puhuivat rakenteellisesta ja

periaatteellisesta muutoksista, jarjestelma muutoksista sekd muutoksesta prosessina ja
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kokeiluista, joita on toteutettu kouluissa tai kunnissa. Sen jadlkeen suorat lainaukset tii-
vistettiin siten, ettd kommenttien ydinsanoma kirjoitettiin palkille nakyviin. Samalla
tarkasteltiin sitd, kuinka monessa haastattelussa, kukin yksittdinen nakemys ilmeni.
Tiivistyksia tehtdessa ilmeni, ettd suurin muutos tulisi tapahtua opettajuudessa, minka
myota seuraavassa vaiheessa havainto kirjattiin yldaluokka -palkin ensimmaiseen koh-
taan muutosprosessi alle. Palkkiin kirjattiin huomio esimerkiksi havainto, ettda "Muutos
lahtee liikkeelle siita, ettd opettajilla on siihen valmius”. Aineisto luokiteltiin esimerkin
mukaisesti kokonaan. Yldaluokkien alle kootuista havainnoista ja huomioista muodostui
vahitellen aineiston havainnot, joista muodostettiin paatelmat ja niiden pohjalta kirjat-

tiin ylos tutkimuksen tulokset, jotka on esitelty luvussa 5. Tutkimustulokset.

4.5 Luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista tarkastella eri nakékulmista. Tutkimuksen
validiteetti on Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan usein merkittavampi
laadullisessa tutkimuksessa, kuin reliabiliteetti. Heiddn mukaansa validiteetilla arvioi-
daan tutkimuksen patevyyttd, kuten sitd, onko tutkimus toteutettu huolellisesti ja pe-
rusteellisesti seka ovatko tutkimuksen tulokset “oikeita”. Reliabiliteetilla puolestaan
viitataan tutkimuksen toistettavuuteen. Analyysin validiteettia ja reliabiliteettia arvioi-
dessa korostuvat Ruusuvuoren ja muiden (2010) mukaan analyysin systemaattisuus ja

tulkintojen luotettavuuskriteerit.

Jotta tdman tutkimuksen patevyytta, validiteettia ja luotettavuutta on mahdollista arvi-
oida, on tutkimusprosessin vaiheet ja tutkimusprosessin aikana tehdyt valinnat pyritty
kuvaamaan mahdollisimman selkeasti ja [apindkyvasti tutkimusraportissa. Tutkimuksen
toistettavuus on selkedn kuvauksen avulla todenndkodisesti mahdollista, mutta siihen
saattavat vaikuttaa esimerkiksi haastateltavilta saadut vastaukset. Toisaalta litteroidus-
ta aineistosta on mahdollista tehdd myos erilaisia ala- ja yldluokkia ja luokitella aineis-
toa erilahtdkohdista kasin. Alaluokkien ryhmittelya kuitenkin ohjasi vahvasti tutkimuk-

sen teoreettinen viitekehys, mika lisda tutkimuksen toistettavuutta. Analyysivaiheita on
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pyritty tutkimuksessa kuvaamaan siten, etta sen toistettavuus olisi mahdollista. Aineis-
ton luokittelu on toteutettu mahdollisimman systemaattisesti. Myos tarkalla aineiston

litteroinnilla ja suorien lainausten avulla pyrittiin lisédmaan tutkimuksen lapinakyvyytta.

Ruusuvuori ja muut (2010) kirjoittavat, etta tulosten ja paatelmien luotettavuuden ar-
viointia saattaa tukea niiden kvalifiointi, mikd viittaa maardan. Tassa tutkimuksessa
nostettiinkin esille havaintoja, joita nousi esille kaikissa tai useimmissa haastatteluissa.

Lopullinen aineisto koostui kahdeksasta haastattelusta, mika vdhentdaa tutkimuksen
yleistettavyytta. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa yleistettavyys on harvoin tavoit-
teena, vaan tutkimukset ovat padosin tapaustutkimuksia. Siitd huolimatta tutkimusta
tehdessa oli mahdollista havaita saturaatiota ja teemat, jotka nousivat jokaisessa haas-
tattelussa esille, ovat todenndkoisesti yleistettavia nakokulmia koulumaailman muutos-

ten yhteydessa, kuten resurssien vahaisyys ja niiden tehokkaampi kayttaminen.

Tutkimukseen osallistuneiden haastateltavien kokemusta ja heidan tarjoamaansa in-
formaatiota ei asetettu kyseenalaiseksi. Haastateltavat sopivat tutkimusjoukoksi, silla
heilla oli omakohtaisia kokemuksia tutkimusaiheeseen liittyen. Tutkimukseen osallistu-
neet haastateltavat olivat informatiivisia, ratkaisukeskeisia ja pystyivat reflektoimaan
toimintaansa seka arvioimaan kunnan toimintaa omalta ndakokannaltaan. Jotta tutki-
mus ei keskittyisi lilaksi yhteen kuntaan ja asettaisi tata kautta haastateltaville paineita,
paatettiin jo tutkimuksen alussa, ettd tutkimuksessa haastatellaan useammassa eri
kunnassa tyoskentelevia. Tama lisasi tutkittavien anonymiteettia ja tarjosivat mahdolli-

suuden avoimuuteen.

Valinnassa ottaa tutkimukseen useampi kunta mukaan vaikutti mahdollisen ammatilli-
suusmuurin olemassaolo. Alastalo ja Akerman (2010) viittaavat kisitteelld siihen, ettd
haastateltavien saattaa olla vaikeaa ylittda niin kutsuttu ammatillisuusmuuri, jolloin he
vastaavat haastattelukysymyksiin ammattiinsa sopivalla tavalla. Tama on saattanut vai-
kuttaa tassa tutkimuksessa vastauksiin, mutta sitd on haasteellista arvioida. Vastauksiin

saattoi lisdksi vaikuttaa myos inhimillisyys, milla viitataan ihmisen muistiin. Erdassa
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haastattelussa tdma ilmeni jo haastattelun aikana, kun haastateltava korjasi haastatte-

lun lopussa aiemmin toteamaansa asiaa.

Kun tutkimusmenetelmadna kadytetdaan haastattelua, on tutkijan lisdksi reflektoitava
omaa kdyttdytymistdan ja mahdollista vaikutusta haastateltaviin. Puusan (2020) mu-
kaan tutkijan pitaa huomioida mahdollinen vaikutuksensa haastateltaviin suunnitelles-
saan kokonaisuutta sekd kysymyksenasettelua. Taman tutkimuksen haastattelurunkoa
suunniteltaessa pyrittiin siihen, ettd kysymykset ovat mahdollisimman neutraaleja. Eri-
tyisesti muutoskohteena toimivan inklusiivisen kasvatusajattelun kohdalla pyrittiin
neutraaliuteen, silld aiheen huomattiin jo haastattelukutsuvaiheessa herattavan mie-

lenkiinnon lisaksi tunteita ja ajatuksia.

Luotettavuuden arvioinnin lisaksi on merkittavaa pohtia tutkimuksen eettisyytta. Ennen
haastatteluaineiston kerdadamista keskusteltiin haastateltavien kanssa tutkimukseen
osallistumisen vapaaehtoisuudesta, mahdollisuudesta olla vastaamatta seka anonymi-
teetistd. Kaikki tunnistetiedot jatettiin anonyymiuden vuoksi pois tutkimuksesta ja ano-
nymiteettisyyden kunnioittaminen vaikutti valinnassa ottaa tutkimukseen mukaan yh-
den kunnan sijasta useampia. My6s haastatteluaineiston litteroinnissa huomioitiin kun-
tien anonymiteetti jattamalla haastateltavien nimet, koulun nimet ja kunnan nimi litte-
roinnista pois. Kuulan ja Tiitisen (2010) mukaan tunnistetietojen poisjattamisen yhtey-
dessa kannattaa arvioida, mitkd tunnistetiedot eivat ole tutkimukselle valttamattomia
ja jattaa ne pois. Tassa tutkimuksessa tyouran pituus sailytettiin osittain tunnistetietona,
mutta tarkkaa urapolkua ei kirjattu yl6s. Tutkimusaineisto sdilytettiin Vaasan yliopiston
suojatussa tietokannassa (ownCloud), johon vain tutkimuksen laatijalla ja tarvittaessa
ohjaajalla oli paasy. Sen lisdksi aineisto havitetdan pysyvasti tietokannasta pro gradu -
tutkielman valmistuttua tai viimeistaan kuuden kuukauden kuluttua aineiston keraami-

sesta.

Tutkimus on toteutettu hyvaksikayttden muiden tekemia tutkimuksia ja tieteellista kir-

jallisuutta. Viittauksissa on noudatettu hyvaa tieteellistd kdytantoa ja etiikkaa. Lahteita
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on kaytetty monipuolisesti yhdistellen ja uudelleen muotoillen. Jokainen kadytetty ldhde
I6ytyy kirjailtuna lahdeluettelosta. Tutkimus on alusta loppuun saakka pyritty toteut-
tamaan siten, ettda se on mahdollisimman luotettava, lapindkyva ja noudattaa tutki-

museettisia ohjeita.
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5 Tutkimustulokset

Tutkimusaineistosta voidaan paatelld, etta muutos kohti inkluusiota ja integraatiota on
tapahtumassa parhaillaan. Aineistosta paatellen muutos on hiipinyt osaksi kouluja use-
amman vuoden ajan, ja juuri talla hetkelld ollaan murroksen kynnykselld. Osassa Suo-
men kuntia on jo toteutettu rakenteellisia muutoksia. Naista esimerkkeina voidaan
mainita Espoo ja Vantaa, jotka nousivat esille myds haastatteluissa, kun oman kunnan
toimintaa verrattiin lahikunnissa toteutettuihin toimiin. Tutkimusaineiston pohjalta
tehtyjen havaintojen perusteella on saatu taman tutkimuksen tulokset, jotka liittyvat
inklusiivisen kasvatuksen implementoinnin erityispiirteisiin, kuten muutokseen opetta-
juudessa, muutoksen implementointiin ja kuntien rooliin, jossa korostuivat strategia ja

suunnitelmallisuus seka dialogin merkitys ja resurssien kohdentaminen.

5.1 Inklusiivisuuden edistaminen ja yhteiskunnalliset muutokset ovat

johtaneet muutokseen opettajuudessa

Ensimmainen haastatteluteema kasitteli sitd, miten muutosprosessi on nadyttaytynyt
haastateltaville. Teeman tavoitteena oli ylipdaataan selvittaa, nayttaytyykd muutos pro-
sessina vai jonakin muuna seka millaisia muita asioita nousee esille haastateltavien

pohtiessa inkluusioajattelun kehittymistd muutosprosessina.

Muutos kohti inklusiivisempaa koulua on osa suurempaa muutosta; ajallista ja yhteis-
kunnallista muutosta, eika sita ole syyta niista irrottaa, vaan tarkastella osana tata suu-
rempaa muutosta. Muutosta ei koeta lineaarisena prosessina, vaan enemmin sykleit-
tdin tapahtuvana muutoksena. Alves (2020) kuvaileekin, ettd koulutukselliset muutok-
set ovat usein sykleittdin tapahtuvia niiden poliittisen ulottuvuutensa seurauksena.
Burnesin (20044a, s. 887) mukaan muutosprosessi on usein joko autonominen tai aiheu-
tettu. Muutos kohti inklusiivisempaa koulua on muutos, joka toteutuu ndiden valimaas-

tossa, osin suunniteltuna ja osin osana laajempaa yhteiskunnallista ja ajallista muutosta.
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Muutos kohti inkluusiota voi olla niin periaatteellista kuin rakenteellistakin muutosta.
Muutoksen yhteydessa keskustellaan jarjestelmamuutoksista, rakenteellisista muutok-
sista ja opetussuunnitelmien muutoksista, vaikka aineiston perusteella suurimman-
muutoksen pitdisi tapahtua opettajan tyonkuvassa. Inklusiivinen kasvatus liittyy osal-
taan tapahtuneeseen muutokseen opettajan tyonkuvassa, jonka haastateltava 2. toteaa
olevan "tdysin eri ammatti, mihin aikoinaan olen kouluttautunut”. Koulutuksen tulisi
haastateltavien mukaan vastata opetustyon todellisuutta paremmin. Inkluusioajattelun
juurruttamisessa kaikkein suurimman muutoksen on tapahduttava opettajuudessa,
kuten haastateltava 6. toteaa, ettad “se on paljon suurempi, ku mitkdan rakenteet ja se
liittyy opettajuuteen ja siihen, miten opettajat nakevat lapset ja millaisia menetelmia ja

keinoja opettajilla on. Ma oon sitd mieltd, ettd se isoin muutos on osin tabu.”

Yhtena suurimmista muutoksissa opettajuudessa koskien myds inklusiivisen kasvatuk-
sen lisddamistd on opettajien suhtautuminen tyonkuvaan. Opettajan tyonkuvana ei ole
enda pelkka opettaminen, vaan tyd on yha enenevissa maarin vuorovaikutus- ja kasva-
tustyota. Opettajilta vaaditaan uudenlaista, inklusiivisempaa tyootetta. Heidan tulisi
huomioida erilaisten oppijoiden tuen tarve luokissa. Lisaksi nykyaikana inkluusioajatte-
lun tai yhteiskunnallisten ja ajallisten muutosten myo6ta luokkahuoneissa pitaa yha
enemman puuttua tyérauhan ylldpitoon. Aineiston perusteella opettajien valmiuteen
vaikuttaa tyokokemus. Tuoreiden opettajien on helpompi hyvaksya nykyinen tilanne,
silla heilld ei ole vertailupintaan. Kokeneiden opettajien, erityisesti aineenopettajien,
jotka ovat kouluttautuneet opettamaan tiettya ainetta saattaa olla haastavampi asettua

uusiin opettajuuden saappaisiin.

Opettajien tyossa vaaditaan vahvoja vuorovaikutustaitoja. Tama nakyy oppilaskohtaa-
misten lisdksi siind, ettd yhteistyo lisaantyy. Aineiston ja tamanhetkisen tutkimuskirjalli-
suuden perusteella opettajuus on muuttunut ja on muuttumassa yhda enemman kohti
samanaikaisopettajuutta tai tiimiopettajuutta, joissa korostuvat yhteistydn sekd mo-
niammatillisuuden merkitys. Koulusta on toimintaymparistond muuttunut yha moni-

naisempi kenttd, minka lisaksi oppilaiden haasteet ja hyvinvointi asettavat uudenlaisia
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tarpeita. Niihin vastataan parhaiten hyodyntamalla erilaista asiantuntijuutta. Moniam-
matillisella yhteisty6lla viitataan koulujen ja muiden toimialojen, kuten sosiaalitoimen

valiseen yhteistyohon.

Suomalaiset koulut ovat perinteisia instituutioita, joissa vaikuttavat tietyltd osin yha
vanhat perinteet, kuten yksintekemisen kulttuuri, johon viitataan opetustoimen vanha-
na ytimena. Yksintekemisen kulttuuri saattaa nayttaytya kouluissa jopa siind mielessa,
etta yhden koulun sisalla toimii useita erilaisia kouluja. Yksintekemisen vahvuus on au-
tonomiassa, joka tukee Pahkinin ja muiden (2012, s. 8-9) mukaan jopa tydntekijoiden
terveytta ja hyvinvointia. Yksintekemisen kulttuuri ja yhteistyon seka moniammatilli-
suuden lisaantymiseen liittyvat ristiriidat on otettava huomioon, kun suunnitellaan yh-
teistyokuvioiden lisdamista ja toteuttamista. Pahkinin ja muiden (2012, s. 8-9) mukaan
on merkittavaa, ettd muutoksenkin keskella koetaan arvostusta ja luottamusta opetta-

jien osaamiseen.

Tukea pitda olla tarjolla niin opettajille kuin oppilaillekin. Ja haasteiden kasvaessa ja
muuttuessa yha moninaisemmiksi ei niihin vastaamista voida jattaa vain yhden opetta-
jan harteille. Haastateltavan 2. sanoin: ”"Yksintekemisen aika on nyt auttamattomasti
ohil”. Tama on yksi suurimmista muutoksista opettajuudessa, ja liittyy laheisesti in-
kluusioajattelun lisdantymiseen, koska luokassa saattaa olla yhtaaikaisesti erilaista tuen
tarvetta, johon parhaiten vastataan hyodyntamalla erilaista asiantuntijuutta ja mo-
niammatillista tyootetta. Kun tuen tarve on suuri, tarvitsee opettaja tuekseen koulun-
kdynninohjaajan tai laaja-alaisen erityisopettajan tukea. N&in varmistetaan se, etta

opettaja pystyy tukemaan jokaista oppilasta luokassaan.

Jotta erilaisille oppijoille pystytddn tarjoamaan hanen tarvitsemaansa tukea, tarvitsevat
opettajat tyonsa tueksi yha laajempaa osaamista. Erityisen tuen tarve on kasvanut. Se
on seuraus siita, ettd nykyaan lasten hyvinvointiin ja haasteisiin liittyvia kysymyksia
ymmarretaan yha paremmin. Lisdksi diagnoosien maara on kasvanut. Tama koettiin

yksilon kannalta merkityksellisena, silld tiedon lisdantyessa oikeanlaista tukea on hel-



67

pompi tarjota. Toisaalta tdma lisda opettajien tydomaaraa, silla kolmiportaisen tuen mal-
lin mukaisesti on yksilille kirjattava henkilékohtainen opetussuunnitelma. Tavoitteena
on, ettd ylos kirjaamisen lisdksi tuki toteutuu kdytannossa. Myos tama lisda opettajien
tydmaaraa, silla heidan on I6ydettava erilaisia opetusmenetelmia erilaisille oppijoille.
Haastattelujen pohjalta voidaan paatelld, ettd opettajat suhtautuvat yha avoimemmin
inkluusioon ja integraatioon, mika on hyva, silla Halisen (2018, s. 76) mukaan motivoi-
tunut opettaja takaa laadukkaan opetuksen ja edistaa inklusiivisen kasvatuksen toteu-

tusta.

Toiminnalla pitda vastata kasvavaan tuen tarpeeseen. Opettajien tyohon vaikuttaa
my0s yhteiskunnallisen vaestérakenteen muutokset. Suurimmassa osassa suomalaisia
kuntia lapsimaarat ovat laskussa. Koska tuen tarve kasvaa, mutta lapsimaarat vahene-
vat, on pohdittava ja tarkasteltava kouluja ja opettajien roolia uudesta nakékulmasta,
esimerkiksi opettajien virkojen uudelleenorganisoinnin nakokulmasta. Haastateltava 6.

pohtii luokanopettajan roolin muuttamista seuraavasti:

”(...) yksiléllisen tuen tarve ja opetus kasvaa, niin sitten, miten me muutetaan, et
jos me ei tarvita niin montaa luokanopee niin muutetaanko me sitd, miten ne luo-
kanopettajat toimii et toimiiko ne niinku tiimimdisesti enemmdn yhdessd vai jae-
taanko ne tehtdvdt pois (...) et voiko olla enemmdn yhteisopettajuutta (...) et tdl-
lasta uudelleenorganisointia sitten niinku niitten virkojen liséiksi.” (Haastateltava

6.)

Ratkaisuna tarpeiden vastaamiseen kokeillaan yhteisopettajuutta. Merkittavaa tukea
saadaan myos erityisopettajilta, psykologeilta tai muun muassa kiertaviltda erikoissai-
raanhoitajilta. Thornbergin (2014) tutkimuksesta ilmenee, ettd opettajat tarvitsevat
ulkopuolista konsultaatiota sekad tukea, mutta toivovat saavansa sitd henkildilta, joilla
on kokemusta opetustyosta. Taman tutkimuksen tulokset tukevat havaintoa, mutta
lisdksi nostaa esille, ettd taysin erilainen apu, kuten erikoissairaanhoitajan apu haas-

teellisissa tapauksissa on tervetullutta. Tassd yhteydessa keskusteltiin paljon myos
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NEPSY (neuropsykiatrinen) valmennuksesta ja sen tarjoamasta tuesta. Ainscow ja
Sandhill (2010) korostivat rehtorien roolia konsultaatiossa ja opettajien tyon tukemises-
sa, mutta sen arvioiminen oli haastavaa taman aineiston pohjalta, silla haastateltavat
toimivat itse rehtorin roolissa. Rehtorit kuitenkin kdyvat aktiivista keskustelua inkluusi-
on suhteen opettajien kanssa ja pyrkivat tukemaan opettajia, mikali opettajilla heraa
huolia. Opettajien tydmaaran kasvaessa, tyonkuvan muuttuessa seka lasten ja nuorten
pahoinvoinnin lisddntyessa, on merkittavaa tarkastella ongelmia ja haasteita niihin liit-

tyen ja tehda aktiivisesti tyota niiden korjaamisen ja esteiden poistamisen eteen.

5.2 Inklusiivisen kasvatuksen implementoinnin haasteet

Tutkimusaineistosta pyrittiin 16ytdmadan muutoksen implementoinnin haasteita seka
toimivia implementoinnin keinoja. Muutoksen implementoinnin haasteina opettajan
tydssa ovat kuormittuminen, lasten lisaantyneet hyvinvoinnin haasteet seka se, ettei
tieteellista tietoa talla hetkelld pystyta valjastamaan koulujen tarpeisiin. Muutamassa
haastattelussa nousi esille, ettd epaselked tydnjako johtaa kuormittumiseen. Osassa
haastatteluita ilmeni, ettd dialogin puuttuminen haastaa muutoksen implementointia
ja edistamista. Inklusiivisen kasvatuksen muutoksen implementoinnin keskiéén nousi-
vat haastatteluissa patevat erityisopettajat ja laaja-alaiset erityisopettajat seka koulu-
psykologit. Naiden ammattien puuttuminen koettiin erittdin suurena inklusiivisen kas-
vatuksen toteutuksen ja implementoinnin haasteena. Integraatiossa implementointia

tukevia toimintatapoja ovat dialogi, kouluttautuminen ja yhteistyé.

Haastatteluissa suhtauduttiin eri tavoin opettajien kokemaan muutosahdistukseen.
Suurin osa haastateltavista oli sitd mieltd, ettd muutosahdistusta on, mutta se on va-
hentynyt viime vuosien aikana. Muutosahdistuksen koettiin liittyvdn enenevaan tyo-
maaraan. Inkluusion yhteydessa opettajissa huolta heratti pelko siitd, etteivat he kyke-
ne tarjoamaan oppilaille riittdvaa tukea. Haastateltava 5. tiivisti opettajien yleisimmat
perustelut inkluusiota ja integrointia vastaan seuraavasti samalla korostaen, ettd in-

kluusiovastainen asenne ei enda sovi koulumaailmaan:
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“et yleisin peruste on se, ettd minut on koulutettu massojen opettajaksi eli siis
perus yleisopettajaksi ja ei minulla ole koulutusta tdmmdéiseen ja en mind tiedd
mitd niiden oppilaiden kanssa pitdd tehdd, mutta eihdn se nykyddn endd pdde
tdllainen perustelu eiké se mene nykyddn IGpi endd missddn nimessd.” (Haasta-

teltava 5.)

Muutosahdistuksen lisdksi haastatteluissa keskusteltiin opettajien kuormittumisesta ja
jopa uupumisesta. Oppilaiden integraation yhteydessa tyon kuormittavuutta lisaa haas-
tateltavien mukaan ryhmien moninaisuus, jolla viitattiin siihen, etta ryhmassa saattaa
olla erilaisia tuentarpeita sekd oppilaita, jotka menestyvat oppinoissa ja tarvitsevat
haasteita. Inkluusio ja integraatio ovat tavoiteltavia asioita rehtorien mukaan, mutta he
korostivat kaytannon jarjestelyjen uudelleen suunnittelua ja tuen tuomista luokkaan,
niin, etta jokainen saa tarvitsemansa tuen niin oppilaat kuin opettajat sekd muu henki-

[okunta.

"Opettajat tekevit, kouluohjaajat tekevdt, kaikki tddlld koulussa tekevdit aivan
voimiensa takaa toitd pystydkseen palvelemaan oppilaita ja heidén perheitdnsd,
ettd uupuminen on niin kun pdivén pelottava sana. Meiltd uupuu seké opettajia

ettd kouluohjaajia ja se on hyvin pelottavaa.” (Haastateltava 1.)

Tutkimusaineistosta voidaan paatelld, ettd haasteet liittyvat useimmiten koulun ulko-
puoliseen tukeen ja niiden riittamattomyyteen. Oppilaiden lisadntyneeseen pahoin-
vointiin on rehtorien mukaan kyettdva vastaamaan. Jokaisessa haastattelussa korostui
koulupsykologien, varhaiskasvatuksen ja muiden lasten ja perhepalvelujen rooli lasten
kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukena. Koulupsykologien rooli korostui muita voimak-
kaammin tutkimuksen aineistossa. Tayttamattomat koulupsykologin virat koettiin har-
millisena. Haastateltava 1. totesi, ettd “[me] halutaan ne psykologin tutkimukset, jotta
me saadaan enemmdn niin ku sitd spesifid tietoa siitd, ettd miten sitd oppilasta voidaan
tukea”. Moniammatillisuus koettiin merkityksellisena lapsen kokonaisvaltaisen hyvin-

voinnin edistamisessa. Inkluusion yhteydessa keskustellaan usein luokkamuotoisuudes-
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ta, vaikka aineistosta ilmenee, ettd keskioon tulisi luokkamuotoisuuden sijasta nostaa
lapsi ja lapsen tuentarpeen arviointi. Tutkimusaineistosta ilmenee, ettd suurimmat huo-
let inkluusioon ja tuen tarpeiden lisddntymisen yhteydessa liittyvat koulujen ulkopuoli-
seen tukeen. Ne koetaan riittamattdmina vastaamaan oppilaiden lisaantyneeseen pa-
hoinvointiin. Erityisesti koulupsykologien tayttamattomat virat huolestuttivat jokaista.

Moniammatillinen tuki tarjoaa paremmat lahtékohdat puuttua moninaisiin haasteisiin.

“Tdd on sellane kokonaisuus, et se ei vilttémdttd tarkota sitd et luokka muoto-
kaan oo se juttu, vaan se tuki, miten se tuki on mietitty sen oppilaan ympdirille. Se

moniammatillinentuki on niin kun sen kaiken a ja 0.” (Haastateltava 2.)

Haastateltava 2. viittaa luokkamuodolla pienluokkaopetukseen tai yleisopetukseen ja
toteaa, ettd inkluusioajattelussa ja keskustelussa merkittavampaa olisi pohtia tukea
lapsen ymparilld, ei lapsen sijoituspaikkaa. Myds muun aineiston perusteella keskustelu
inkluusiosta pyorii liikaa luokkamuodon ymparilla. Moniammatillinentuki koetaan kaik-
kein merkityksellisimpana, silla oppilailla saattaa olla erilaisia haasteita eri eldman osa-
alueilla. Talloin lasten ja nuorten seka perheiden tukipalvelut ovat merkittavassa roolis-
sa. Aineiston perusteella niiden saatavuus koetaan heikoksi. Haastateltavien mukaan

koulujen pitaa osittain jopa paikata ja korvata ulkopuolisen tuen tarpeita.

”Yhéd enemmdin sieltd tukipalveluista ilmaistaan, ettd kuntoutus kuuluu esimerkik-
si erityisopetukselle elikkd me ollaan saatu kovasti arvonnousua siind mielessd,
ettd pystytddn korvaamaan toimintaterapeutti tai puheterapeutti tai psykotera-
peuttiki aika kevyesti tai perheterapeutti. Et sen tyyppisid viestejd tuolta hoitavil-

ta tahoilta tulee...” (Haastateltava 1.)

Moniammatillisuuden merkitys osana inklusiivisen kasvatuksen toteuttamista nousee
vahvasti esille aineistosta. Moniammatillisuudella viitattiin sekd ulkopuolisiin lasten ja
nuorten tukipalveluihin kuten myo6s koulun sisdiseen toimintaan, kuten yhteisopetta-

juuteen. Opettajuutta voidaan haastateltavien mukaan tukea tuomalla kouluihin erilais-
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ta asiantuntijuutta, kuten NEPSY valmennusta eli valmennusta neuropsykiatrisista oi-
reista. Koulujen ulkopuolisen tuen rooli koettiin merkittavana integraation ja inkluusion
kannalta, koska lasten haasteet ovat usein moninaisia. Haastatteluissa ilmeni, etta var-
haiskasvatuksen haasteet nakyvat kouluissa ja osa rehtoreista toivoi, etta resursseja
kohdennettaisiin toimivaan ja laadukkaaseen varhaiskasvatukseen ja muihin tukipalve-

luihin.

“"Meiddn pitdd ajatella, ettd kukaan ei endd pdrjdd yksin, ei oppilaat pérjdd yksin
mutta ei opettajatkaan eikd ammattilaisetkaan pdirjéé yksin. Haasteet on todella
moninaisia, perheiden, yhteiskunnan haasteet tulee tosi voimakkaina. Otetaan
puskurina vastaan sellaista miké ei meille kuulu. (...) koulu ei voi kaikkea...” (Haas-

tateltava 2.)

Inklusiivisen kasvatuksen ja integraation implementoinnin haasteet ovat moninaiset,
jolloin niihin pitda vastata moniammatillisella yhteisty6lla ja laajalla osaamisella. Seu-
raavaksi perehdytdan siihen, miten kunnat voivat aineiston pohjalta vaikuttaa naihin

haasteisiin.

5.3 Kunnan rooli inklusiivisen kasvatuksen implementoinnissa

Kuntien roolissa korostuu auttamattomasti resurssien merkitys. Kuitenkaan pelkilld
resursseilla ei toteuteta muutosta tai ratkaista haasteita haastatteluun osallistuneiden
rehtorien ja kasvattajien mukaan. Muutoksen keskelld tavoitteena on pyrkia tehokkaa-
seen resurssien kdyttoon ja toimintaan, joka edistda toimintaa ja muutosta. Haastatel-
tavat nostivat esille keskustelua toiminnan uudelleen organisoinnista, jonka koettiin
sisdltdvan valtavasti erilaisia mahdollisuuksia. Tassa yhteydessa korostettiin kunnan
keskeistd roolia ja johtajuuden merkitystd sekd asiantuntijoiden tiedon yhteen kokoa-
misen tarkeytta. Haastattelujen pohjalta voidaan paatelld, ettd koulujen johto odottaa
sitd, ettd kunnat avaisivat keskustelua, kuten arvokeskustelua inkluusioon liittyen seka

tarkastelisivat kriittisesti yhteiskunnallisia muutoksia, jotka liittyvat koulumaailmaan,
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kuten lapsimaaran vahenemistd, joka on arkipdivdad monessa suomalaisessa kunnassa.
Haastatteluissa asetettiin kysymyksen muotoon erilaisia ehdotuksia siita, miten kunnis-
sa voitaisiin jatkossa toimia. Keskusteluissa nousi esille ehdotuksia yhteisopettajuuden

lisadmisesta ja luokanopettajien virkojen muuttamisesta.

Muutostutkimukseen pohjautuen voidaan paatella, etta yhteinen selkea tavoite, avoi-
muus ja arvokeskustelu ovat tekijoita, jotka vaikuttavat myonteisesti onnistuneen muu-
toksen taustalla. Nama ilmiot nousivat haastatteluissa esille. Aineiston perusteella voi-
daan paatelld, ettd yhteinen arvokeskustelu ja pitkantdahtaimen visio, strategia tai
suunnitelma puuttuvat kunnilta. Opettajuus itsessddan on haastatteluaineiston pohjalta
voimakkaassa muutoksessa, minkd seurauksena raameihin toivotaan jatkuvuutta ja
lapindkyvyyttd. Aineistosta paatellen voidaan todeta, etta keskeisen kasvatuksesta vas-
taavan koordinaattorin ty6 on merkittavassa roolissa rehtorien nakdkulmasta. Paatel-
maa tukee muutoksen tutkimuksessa esiin noussut johdon tai muutostiimin merkitta-
vyys muutoksen onnistumisen kannalta. Kokonaisuuden ymmartaminen muutosta edis-

tettdessa vaikuttaa koko muutoksen onnistumiseen.

Kasvatus- ja opetustyossa haitallisena koettiin kouluissa niin kutsuttu parjaamisen kult-
tuuri, ja selviytyminen paivasta toiseen. Tyon ei pitdisi olla selviytymista tai parjaamista.
Taman takia on merkittavaa, ettd integrointipdatokset ja paatdkset pienryhmien lak-
kauttamiseen liittyen toteutetaan huolella, jotta luokkiin ei muodostu parjaamisen
kulttuuria. Aineistosta ilmenee, etta suuri osa tukirakennetta on muunlainen tuki, jo-
hon liittyy opettajan tukemisen lisdksi rakenteet ja kokonaisuuden koordinoiminen.
Kokonaisuuden koordinoiminen ja hahmottaminen koetaan merkittavana, silla sen
avulla on mahdollista saavuttaa tietoa siitd, kuinka paljon pienryhmia tarvitaan ja mil-
laisia pienryhmia kunnassa tarvitaan seka miten niitd aiotaan tukea. Kunnassa tyosken-

televat koordinaattorit koettiin tarkeina.

Kunnassa toimivan keskeisen opetustoimen koordinaattorin toiminta koettiin merkitta-

vana strategian, suunnitelmallisuuden ja kunnalta saadun tuen suhteen. Koordinaattori
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sanaa kdytetdan tdssa yleisnimityksena, koska eri kunnissa rooliin viitattiin eri tavoin.
Koordinaattorilla on mahdollisuus saavuttaa kokonaiskasitys kunnan opetustoimesta ja
sen tarpeista. Kokonaiskasityksen avulla on mahdollista |0ytaa kehitettavia kohteita ja
edistdaa toimintaa. Koordinaattorin koettiin lisaksi lisdavaan yhdenvertaisuutta, koska

keskeinen toiminta lisda koulujen yhdenmukaisuutta.

Kun kunnilla on kasitysta siitd, millaista tukea ja millaista toiminnan uudelleenorgani-
sointia kouluihin tarvitaan, on kunnalla perustellumpi lahtékohta vastata tarpeeseen.
Tutkimuksessa nousi esille osaavan henkilékunnan tarve. Tarve ei kuitenkaan ollut ai-
neiston perusteella suoraviivainen. Rehtorit olivat kokeneet erittdin hyodyllisind esi-
merkiksi kiertavien erityissairaanhoitajien tuen seka sen, etta selkealld tehtavan jaolla
voitaisiin valjastaa paremmin osaamista. Tutkimusaineistosta ilmeni, etta koulujen tuki-
verkoston vahvistaminen on yksi kunnan merkittavimmista rooleista oppilaiden ja opet-
tajien hyvinvoinnin nakoékulmasta inklusiivisen kasvatuksen lisddmisen yhteydessa. Tu-
kiverkolla viitataan lasten- ja perheiden tukipalveluihin, kuraattoritoimintaan, koulu-

psykologiaan ja sairaalakoulujen tukeen vaativissa tilanteissa.

5.3.1 Strategia ja suunnitelmallisuus

Aineistosta paatellen rehtorit kokevat, ettd kunnilta puuttuu selkea strategia tai visio
siitd, mihin suuntaan kunnassa aiotaan inkluusion suhteen liikkua. Haastattelujen poh-
jalta ilmeni, ettda haastateltavat toivovat vakautta koulumaailmaan ja pitkdn linjan
suunnitelmallisuutta. Haastateltavat pohtivat paljon toisissa kunnissa toteutettuja ra-
kennemuutoksia, kuten pienryhmatoiminnan vahentamista. Vastauksissa ilmeni epa-
varmuutta sen suhteen, onko oma kunta siirtymassa pienryhmatoiminnan vahentami-

seen vai ei.

Aineistosta ilmeni, ettd kouluilla on tarvetta pidemman tdhtdimen suunnitelmallisuu-
teen, joka lisdisi vakautta ja ennustettavuutta toiminnalle. On mahdollista, ettad kunnilla

on suunnitelmia ja visioita koulutoimen kehittdmiseen liittyen, mutta aineiston perus-
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teella tdmankaltainen suunnitelmallisuus ei vality rehtoreille ja kouluille. Erddssa haas-
tattelussa nousi esille, ettd kunnassa on ollut keskustelua siitd, ettd tavoitteena olisi
vahentaa pienluokkatoimintaa, mutta samanaikaisesti pienluokkien maara kunnassa on

lisdantynyt ei vahentynyt. Ristiriitainen informaatio lisaa epavarmuuden kokemusta.

Pienluokkatoiminta koetaan merkittavana tietyille oppilaille, mutta suurena huolena
koetaan patevien erityisopettajien puuttuminen. Muutamassa haastattelussa uskallet-
tiin varovaisesti pohtia sitd, onko inkluusiomuotoisessa yleisopetuksenluokassa tietyis-
sa tilanteissa tukea jopa paremmin tarjolla. Kouluhallinnon nakékulmasta ei ole jarke-
vaa kasvattaa pienluokkien maaria, mikali patevia erityisopettajia ei ole saatavilla. Kun-
tien olisi aineiston perusteella toivottavaa kehittda erilaisia houkuttimia, joiden avulla

patevia erityisopettajia olisi mahdollista saada kuntiin.

Aineiston perusteella koulut toimivat hyvin itsendisesti ja kouluilla on vapaus toteuttaa
inkluusiota ja integraatiota. Kouluista kdytettiin vertauskuvaa, ettd “koulu on kunta”.
Tama kuitenkin heréatti huolta yhdenvertaisuuden toteutumisesta koulujen vililla. Kou-
luverkon laajuus ja koulujen koko erot koettiin haasteena yhdenvertaisen inkluusion
toteuttamisessa. Koordinaattorin tehtava koettiin merkityksellisend, koska han oli on-
nistunut yhteismitallistamaan eroja koulujen vililld. Yhtendisen linjan l0ytyminen koet-
tiin erittdin hyvana asiana, koska kouluissa tehdaan erityisentuen paatoksia yhtenaisten

kriteerien kautta.

Haastateltava 4. kertoi haastattelussa, ettd pienemmissa kouluissa erityisentuen tarve
saattaa nadyttaytya hyvin eri tavalla, kuin suuressa satojen oppilaiden koulussa. Suunni-
telmallisuutta kaivattiinkin juuri yksilotasolla tehtaviin paatoksiin, kuten yksilon integ-
rointipadtoksen yhteydessa. Haastateltava 2. nosti esille, ettd toivoisi kunnassa olevan
yhtendinen linja integraation suhteen, joka olisi selkedsti kuvailtu ja oppilassiirtoon
liittyvaa prosessia olisi avattu kunnassa tarkemmin. Pyrkimys tasalaatuiseen toimintaan
kunnassa toimivien koulujen valilla koettiin tarkedna yhdenvertaisuutta lisddvana teki-

jana, johon kunnalla on mahdollisuus vaikuttaa.
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Aineiston perusteella kuntien tulisi tarkastella lapsiluvun muutoksen vaikutusta oman
kunnan opetustoimeen. Suuressa osassa suomalaisia kuntia lapsimaarat ovat laskussa.
Toisaalta samanaikaisesti yksilollisen tuen tarve kasvaa. Haastateltavat pohtivat sita,
miten kunnat aikovat vastata tdhan haasteeseen. Jos oppilasmaara vahenee, on opetta-
jien tyonkuvaa ja virkaa pohdittava haastateltavien mukaan uudelleen siten, ettad se
vastaa tarpeeseen. Aineistosta voidaan paatella, ettd pelkkd henkiloston lisddminen ei
tue toimintaa, mikali tehtavat ovat heikosti suunniteltuja, eivatka vastaa tarkoitukseen.
Aineistosta ilmeni, ettd kuntien tulisi harkita uudenlaista aikuisrakennetta kouluun ja
uusia virkoja tarpeen mukaan. Haastateltavat keskustelivat paljon jarkevasta ja tehok-

kaasta resurssoinnista. Haastateltava 6. tiivistaa ajatusta seuraavasti:

”(...) muutetaanko me sitd, miten ne luokanopettajat toimii, et toimiiko ne niin
kun tiimimdisesti yhdessd vai jaetaanko ne tehtdvdit pois siitd, ettd jokaisella ei
endd olis sitd omaa luokkaa ja luokkahuonetta, et voiko olla enemmdn yhteis-
opettajuutta ja voiko olla niin, ettd tarvitaan enemmdn erityisopettajuutta ja
meillé vois vapautua luokanopevirkoja, koska ei tarvita niin paljon, niin muute-
taan sitten niitd virkoja siihen, mitd tarvitaan, et tdllasta uudelleenorganisointia.”

(Haastateltava 6.)

Yksilollisen tuen lisadantyminen ja lasten edun huomioiminen on merkityksellisimpia
asioita koulussa. Suurinta huolta haastateltavien keskuudessa heratti lasten lisdantyva
tuen tarve. Haastateltavat toivoivat lisdresurssia ennen kaikkea varhaiskasvatukseen,
silla varhaisempi puuttuminen haasteisiin saattaisi helpottaa oppilaan saapumista en-
simmadiselle luokalle. Haastateltavat kokivat, ettd on haastavaa viahentaa pienryhmia
samalla, kun erityisen tuen tarve kasvaa. Kunnalta kaivataan ndin ollen strategiaa ja
suunnitelmaa tahan, silla rehtoreiden vaikutusvalta on rajallinen. Haastateltavilla rehto-
reilla oli innovatiivisia tapoja tukea opettajien tyota ja toimintaa. Erds haastateltavista

pyrki saamaan tyoharjoittelijoita ja TET-opiskelijoita tueksi koululle mahdollisimman



76

paljon, koska tarve lisdaikuisille on valtava. Jos kunnan tuki on riittamaton, pakottaa se

innovatiivisiin ratkaisuihin.

Lopuksi onkin nostettava esille, ettd aina on lapsia, jotka hyétyvat enemman pienluok-
kamuotoisesta opetuksesta kuin yleisopetuksesta. Integraatiossa ja inkluusiossa tavoit-
teena on, ettd jokainen saa tarvitsemaansa tukea opetukseen parhaimmillaan yleisope-
tuksen luokassa omassa lahikoulussaan. Haastateltavat ovat olleet paljon osallisina op-
pilassiirtoihin. Jokainen siirto toteutetaan suunnitelmallisesti moniammatillisessa yh-
teistydssa lapsen edun mukaisesti. Oppilassiirroissa huomion arvoista on, etta tuki siir-
tyy lapsen mukana. Aineiston perusteella ndin ei valttamatta jokaisessa tilanteessa kui-
tenkaan tapahdu, mika saattaa aiheuttaa huolta ja tydmaaran lisaantyessa uupumusta
opettajien keskuudessa. Uupumisella viitattiin sekd opettajien ja oppilaiden uupumi-
seen, ja se heratti suurta huolta vastaajissa. Tydssa uupumiseen olisi mahdollista vasta-
ta toiminnan uudelleenorganisoinnin ja resurssien jarkevan kohdentamisen avulla.

Myds lasten uupumisen ehkaisyyn tarvitaan lisaresurssia.

5.3.2 Resurssien kohdentaminen

Resurssien rooli osana kasvatustoimea on merkittdva. Tasta syysta se nousi esille kaikis-
sa haastatteluissa. Tutkimusaineiston pohjalta voidaan paatelld, ettd resurssien koh-
dentaminen on yksi merkittavimmista tehtavista inklusiivisen kasvatuksen toteutuksen
kannalta, koska se vaikuttaa henkil6sto6n, opetusmateriaaleihin ja tarjottavan tuen
maaraan. Resurssien jarkevallda kohdentamisella voidaan poistaa inkluusion esteita.
Esteiden poistaminen on osa muutosprosessin etenemista. Yhtena suurimmista esteis-
ta integraation toteutuksessa eli oppilaan siirtamisessa pienluokasta yleisopetukseen,

on tuen siirtyminen oppilaan mukana.

Kunnissa on tapana kohdentaa tietty rahasumma kouluille, jotka pdattavat itse sen kay-
tosta. Muutamassa haastattelussa viitattiin siihen, etta koulu on kunta, joka tekee omat

paatoksensa ja parjaa budjetillaan. Haastateltava 5. kuvasi tilannetta seuraavasti:
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”(...) niin mulle vastattiin, ettd koulu on kunta, sind olet kunta sind ostat omilla
rahoillais, (...) md sen tieddn et jos md laitan siihen kaks tonnia, nii sitten se on
jostain muusta pois, et ku koulu saa sen budjetin, mitd meil on kéyttébudjettina,
et siité menee kaikki koulun menot, eikd siind ole esim. eriytettyd erityisope rahaa,

mikd olis aivan loistava. Mut ei ole.” (Haastateltava 5.)

Aineiston perusteella resurssien kohdentamisessa kunnan vastuulle jaa kuitenkin viela
moni tekija. Resurssien lisaksi koulu tarvitsee muutosten yhteydessa tukea kunnalta.
Resurssit heijastuvat monella tapaa muutosprosessiin, jolla tdhdatdaan inkluusion ja
integraation lisdadmiseen. Keskidssa on riittdvan tuen tarjoaminen, jonka haastateltava

1. tiivisti seuraavasti:

"Aivan ehdottomasti, jotta voidaan hyvdillé omalla tunnolla viedd erityisen tuen
oppilas yleisopetuksen ryhmdién niin siind ryhmdissd tdytyy olla riittdvd tuki télle
oppilaalle. Eikd héntd voi jdttéd niin sanotusti heitteille eiké opettajaa, eikd voida
edellyttdd, ettd opettaja ryhtyy taikuriksi, joka pystyy ilman mitéén lisGresurssia
tai lisdkoulutusta toimimaan erityisoppilaiden tarpeet huomioiden. Ja opettajat
ois tarvinnut myés huomattavasti enemmdn osa-aikaisen erityisopettajan tukea.”

(Haastateltava 1.)

Haastatteluissa keskustelua herattivat suurien kuntien kattavat rakenteelliset muutok-
set. Espoossa ja Vantaalla on tehty mittavia muutoksia koskien integraatiota. Haastatel-
tavat eivat uskoneet, etta heidan kunnissaan oltaisiin siirtymassa yhta kattaviin muu-
toksiin. Vastauksista kuulsi 1dpi epavarmuus. Yleinen ndkdkanta haastatteluissa oli se,
ettd osa lapsista tarvitsee pienluokkia ja koulut eivat ole vield osoittaneet valmiutta
luopua niista. Kahdessa haastattelussa kuitenkin keskusteltiin pienluokkien vahentami-
sestd ja aikomuksesta toteuttaa muutos kunnan tuella. Syy taman taustalla oli patevien
erityisopettajien puute ja tuen kohdentaminen yleisopetuksen luokkaan, jolloin siita

hyotyisi useampi oppilas.
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Jatkuvan muutoksen seurauksena kunnissa ja kouluissa tarvitaan jatkuvaa lisakoulut-
tautumista, lisaresurssia ja tiiviimpaa yhteistyota. Resurssoinnin yhteydessa keskustel-
tiin lasten ja nuorten tukipalveluista, kuten sosiaali- ja terveystoimesta seka perheneu-
volasta, ja niiden merkityksesta inkluusioon ja integraatioon. Tukipalveluissa nahtiin
paljon haasteita, samoin kuin varhaiskasvatuksessa, ja niihin kaivattiin erityisesti lisare-
surssia. Haastateltava 1. totesi, ettd haasteet ovat nimenomaan koulun ulkopuolisessa

tuessa:

”(...) nyt ehdottomasti pitdis kiinnittdé huomiota todella suurennuslasilla ja kiika-
reilla huomiota pieniin kasvaviin lapsiin ja lapsiperheisiin ja mydskin henkilékun-
nan riittdvddn resurssointiin ja lisékoulutukseen. Lisdkoulutusta pitdis saada ihan
kaikille kasvatustydssd oleville ihmisille, mut sitten sen lisdksi pitéis aivan ehdot-
tomasti olla yhteydessd ndihin tuleviin sotepalveluihin et sotepalvelujen pitdis
tehdd todella tiivisté yhteistyotd, et meiddn ei pitéis todellakaan eriytyd, vaan
meiddn pitdis olla tiiviisséd yhteistyossd ja kuulla toinen toisiamme. Ja soten tulisi
resursoida niin kun ndiden kaikkein heikompien osalta, ndiden pienten lasten ja

ndiden perheiden palveluita.” (Haastateltava 1.)

Lasten ja nuorten uupuminen ja lisddntynyt pahoinvointi herattda suurta huolta kaikis-
sa haastateltavissa. Haastateltava 1. tiivisti asian seuraavasti: "Meille tulee koko ajan
varhaiskasvatuksesta entistd huonommin voivia lapsia ja sita varhaiseen tukeen pitais
ehdottomasti satsata todella paljon lisaa resursseja”. Lasten hyvinvoinnissa tapahtuvat
muutokset saattavat olla lisdksi yllattavia. Tasta syystda muutamassa haastattelussa nou-
si esille budjetti, jossa olisi pelivaraa yllattavien tilanteiden vuoksi. Haastateltavat ym-
martavat laajasti kuntien kokonaistalouden heikon tilanteen ja tilanteen kompleksisuu-
den. Haastateltava 2. kuitenkin pohti, ettd mahdollinen pelivara budjetissa tarjoaisi

helpotusta vuoden aikana tapahtuvien ylldttavien tilanteiden edessa:

“Henkilésté ei jaksa, oppilaat ei jaksa, perheet ei jaksa vaan aina pitéd olla sellai

tietty reservi varattuna et jos tulee tiukka tilanne niin sitten voidaan miettid tétd
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kuviota uusiks et meil on tdhdn mahdollisuus et semmoista pelivaraa on oltava et
me ei voida niinku aina olla siellé ihan ddrirajoilla esim. jaksamisen suhteen, kos-
ka se on erittdin kuluttavaa. Et téd on se viesti et resurssit pitdd olla sillé tavoin
mitotettu, ettd niissd on pelivaraa ndité ylldttévié ja muuttuvia tilanteita varten,
koska ne muuttuu ja se ei koskaan ndytd siltd miltd se néyttdd silloin syksyllé pa-

perilla.” (Haastateltava 2.)

Haastateltavat korostivat ja jopa vetosivat kunnan roolin merkitykseen koulupsykolo-
gien palkkaukseen liittyen. Useampi haastateltava toivoi, etta kunta asettaisi jonkinlai-
sia houkuttimia, jotta patevia koulupsykologeja onnistuttaisiin palkkaamaan. Esimerkik-
si haastateltava 4. sanoi, ettd ”(...) jos jotain haluis resursoida niin vahan niinku siihen
suuntaan kannattais miettii et oisko joku pieni porkkana, jolla niitd patevii erityisopetta-
jia sais.” Samaa totesivat myds muut haastateltavat, joista kolme totesi, ettd koulupsy-
kologit ottavat virat mieluummin suuremmista naapurikunnista, jotka tarjoavat heille

paremmat edut.

Resursoinnin yhteydessa on keskusteltava yhteisopettajuudesta resursointi kysymykse-
nad samalla tavalla kuin koko inkluusion yhteydessa. Aineistosta paatellen kuntien teke-
mat muutokset kohti inklusiivisempaa kasvatusta vaikuttavat sdastotoimilta, mika se ei
saisi missdaan nimessa olla. Haastateltava 2. nosti esille pelon integraation toteuttami-
sesta sdastotoimena ja tuen siirtymisestd yleisopetuksen luokkaan esimerkiksi yhteis-

opettajuutena:

“ehdottomasti oon ton (samanaikaisopettajuus) kannalla, mutta téé integrointi
aiheuttaa monenlaista haastetta, ettd se on ensinndkin resursointi, téé ei oo mi-
kddn sddstbkohde (...) meilld on erilaisia oppijoita ja meillé on erilasia tarpeita ja
meiddn pitdd pystyd vastaamaan parhaalla mahdollisella tavalla ja silloin se
yleensd tarkoittaa henkildsté resursointia, eli toista aikuista siind luokassa ainakin
osan tunneista. Se ei voi mennd niin ettd luokan opettaja pystyy itse hallitsemaan

kaiken. Yksin tekemisen aika on auttamattomasti ohi.” (Haastateltava 2.)
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5.3.3 Dialogi kuntien ja koulujen valilla

Muutosprosessin toteutumisen kannalta on todettu, etta avoin keskustelu ja viestinta
ovat merkittavdssa roolissa. Nama teemat nousivat esille aineistossa. Keskustelu koulu-
jen ja kuntien valilla tapahtuu paaosin kunnissa rehtorin ja tydskentelevan koordinaat-
torin, opetuspaallikon tai muun vastaavan kanssa. Tutkimusaineiston perusteella voi-
daan paatelld, etta pienessa kunnassa keskusteluyhteyden muodostaminen on hel-
pompaa. Pienemmistd kunnista olevat haastateltavat olivat kiitollisia siita, etta heilld on
puhelinyhteys kuntien opetuksesta vastaaviin henkil6ihin. Pienida kuntia ja niiden toi-
mintaa kuvailtiin haastatteluissa ketteriksi. Haastateltavat kokivat padaosin myos keskus-
teluyhteyden toisten kunnan koulujen kanssa hyvaksi, esimerkiksi haastateltavan 6.
mukaan kunnassa on hyva foorumi, jossa koulut voivat jakaa ideoita ja toteutustapoja

keskendan. Foorumin etuna han koki kunnan koon ja ketteryyden.

Yhteinen arvokeskustelu kuntien ja koulujen valilta inkluusion suhteen kuitenkin puut-
tui. Haastateltava 3. tiivisti arvokeskustelun merkitysta muutosprosessin alkuunpanija-

na seuraavasti:

“Md nddn et me tarvittais ensin sielt semmosta arvokeskustelua ihan, niinku miké
tdn idea on ja miksi. Se ois ihan ensimmdinen et sit ruvetaan kertomaan et ndin ja
ndin niin se ei sitten auttaa. Vaan se prosessi on tietylld tavalla aloitettava ihan
kokonaan alusta. Et alussa ihan vaan keskustelun kautta. Ja siitd niinku et meiddn
kunnassa on tdmmdéinen ja me pyritddn tdmdn tyyppiseen asiaan ja siitd sitten
jatkoa ja miten se voitas tehdd ja mité siihen vaaditaan et pitdd niin ku huomioi-

da et ndmd ja ndmd ja sen pitdis Idhtee ihan siitd alusta.” (Haastateltava 3.)

Vastauksesta voidaan paatelld, ettd yhteistd muutosprosessia kyseisessa kunnassa ei
ole aloitettu suunnitelmallisen ja avoimen keskustelun kautta. Aineistosta voidaan paa-
telld, ettd muutos tulee aloittaa yhteiselld suunnittelulla ylhdalta tulevien kaskyjen si-
jasta. Tahan tutkimukseen osallistuneet rehtorit osoittivat haastatteluissa ratkaisukes-

keisyytta ja halua osallistua yhteiseen toiminnan kehittamiseen.
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Keskusteluyhteys koulujen ja kuntien valilla tapahtuu pddosin rehtorin valityksella.
Haastateltavat puhuivatkin paatoksista kertoessaan usein oman roolinsa merkityksesta.
Haastateltavat korostivat sitd, ettd heidan pitda argumentoida toiveensa ja tahtonsa
kunnalle, jotta voivat saavuttaa haluamansa asiat. Haastateltava 4. totesi, etta “Et se oli
siind et ma pystyin sen niin kauheen hyvin perustelemaan et miks se tdanne tarvitaan ja
sit se meni poliitikoillekin lapi.” Toisaalta haastatteluissa ilmeni, ettd rehtorit toimivat
paljon henkilokuntansa puolustajina. Esimerkiksi rehtorit kokivat inkluusionkin kannalta
koulunkdynninohjaajien roolin merkittdvana, mutta pohtivat samalla ammatin kaanto-
puolta heikkoa palkkausta. Haastateltava 5. totesi, ettd “Ma oon aina mankunu sielt, et
sais sen verra tunteja niille ohjaajille et sais ihmiset pysymaan taalla toissa, et ihmisten

toimeentulosta on myos kyse.”

Haastateltava 1. totesi, ettei hanen koulussaan ole esiintynyt integraatioon liittyvaa
muutosvastaisuutta, koska opettajat luottavat siihen, ettei koulun sisalla tehda siirtoja,
jotka aiheuttaisivat haasteita. Luottamuksen merkitys muutoksessa ilmeni jo teoria-
osuudessa. Tasta syysta olisi merkityksellista, ettd kunnat kavisivat avointa keskustelua
suunnitelmista ja visioista koulujen valilla, jotta muutokset eivat tapahtuisi koulujen
nakékulmasta yhtakkia, jolloin se vaikuttaisi luottamukseen ja saattaisi lisatd epavar-
muutta. Epavarmuutta heratti naapurikunnissa toteutetut muutokset, jotka herattavat
kysymyksia siitd, mihin suuntaan oma kunta on matkalla inkluusion ja integraation suh-

teen.

5.4 Tutkimustulosten yhteenveto

Muutosprosessi kohti inklusiivisempaa opetusta ja kasvatusta on moninainen ja komp-
leksinen kokonaisuus, johon vaikuttaa useat eri tekijat: Opettajuus ja siind tapahtuneet
muutokset, yhteiskunnalliset muutokset, lasten ja perheiden hyvinvointi ja tukipalvelut,
muutoksen tarve ja muutosvalmius seka jarkeva resursointi. Aineistosta nousi esille,
ettd toimintaan liittyvia kdytannonjarjestelya pitaisi tarkastella myés uudelleenorgani-

soinnin ndkdkulmasta. Yhteenveto tutkimustuloksista on kuvattu kuviossa 5.
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Yhteiskunnalliset Kunnan rooli Muutos opettajuudessa
muutokset .
Arvokeskustelu Osaaminen
Arvot . . -
Resurssit Moniammatillinen
Tuen tarve L L yhteistyo
Toiminnan koordinointi
Tiedon lisdantyminen .
Strategia
- Tiedon
hyodyntaminen
- Opetussuun-
nitelmat ja

kolmiportaisen
tuen malli

Kuvio 5. Tutkimustulokset

Tarve muutokselle on aineiston pohjalta olemassa. Sita tukevat myos kansalliset seka
kansainvaliset paatokset. Lisaksi muutosvastaisuus on selkedsti vahentynyt ja koulut
ovat valmiina muutokselle. Muutoksen tueksi tarvitaan kuntien tukea. Kunnilta toivo-
taan selkeda visiota ja strategiaa siitd, mihin suuntaan kunta on integraation ja in-
kluusion suhteen liikkumassa. Muutokset naapurikunnissa aiheuttavat epavarmuutta,
vaikka rehtorit kokivat, ettad heilld on hyva keskusteluyhteys kunnassa toimivien keskeis-
ten opetustoimen ammattilaisten kanssa. Koulujen yhdenvertaista toimintaa lisaa kun-

nissa toimiva koordinaattori, joka hahmottaa kokonaisvaltaisen tilanteen.

Muutoksen juurruttaminen tapahtuu muun koulun toiminnan ohella. Aineistosta paa-
tellen kouluissa on vahvaa ammattitaitoista osaamista, joka kannattaa valjastaa muu-
toksen implementointiin. Kuntien tehtdvana on kohdentaa resursseja, muodostaa ko-
konaiskuva, strategia ja tarjota niin kutsutut “suuremmat hartiat” koulun toiminnalle ja

kouluissa tehtaville muutoksille. Lisaksi koulut voivat jarjestaa lisakoulutusta ja tarjo-
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ta “porkkanoita” esimerkiksi pateville erityisopettajille ja koulupsykologeille. Kuviossa 5.
kuvataan muutoksen etenemista ja tekijoita, jotka ovat vaikuttaneet muutokseen seka
tekijoita, joiden avulla muutoksen toteuttamista voidaan jatkossa kehittda. Kuvio kuvaa
muutoksen etenemistd yhteiskunnallisista muutoksista muutokseen opettajuuteen ja

valissa nakyy kunnan rooli muutoksessa kohti inklusiivisempaa opetusta ja kasvatusta.
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6 Johtopaatokset

Tutkimuksen tarkoituksena on edistada ja kehittaa yhdenvertaisuutta suomalaisissa kou-
luissa seka saavuttaa syvempaa ymmarrysta siitd, minkalaista roolia kunnat nayttelevat
inklusiivisen kasvatuksen lisddmisessa ja muutoksissa kouluissa. Tutkimuksen muutos-
kohteena on suunnitellusti toteutettuna yhdenvertaisuutta edistava inklusiivinen kasva-
tus. Aiheena inklusiivisen kasvatuksen edistamisen tutkiminen on ajankohtainen, silla
olemme muutoksen kynnyksella. Tutkimuksen perimmainen tarkoitus on yhteiskunnal-
linen vaikuttaminen. Koulujen ja kunnan valisen toiminnan tutkimisella pyrittiin [6yta-
maan tapoja, joilla kunnat voivat edistaa inklusiivisen kasvatuksen juurruttamista kou-

luissa.

Tutkimuksessa nostettiin esille rehtorien nakemyksia inklusiivisen kasvatuksen muutos-
prosessista ja siitd, millaista toimintaa koulut tarvitsevat kunnan taholta sekd minkalai-
sia erityispiirteita inklusiivisen kasvatuksen lisdamiseen liittyy. Tutkimuksessa nousi
voimakkaasti esille tutkimuskohteeseen vaikuttava muutos opettajuudessa, yhteiskun-
nalliset muutokset seka niihin vastaaminen. Kuntien merkittavin tehtava inklusiivisen
kasvatuksen edistamisessa on taman tutkimuksen perusteella opettajuuden ja siina
tapahtuvan seka tapahtuneen muutoksen ymmartaminen ja tukeminen arvokeskuste-
lun, strategioiden ja resurssien avulla. Lisaksi kunnan tehtavana on vastata ja ohjata

resursseja seka laatia opetussuunnitelma.

Tutkimustulosten perusteella kunnissa olisi ajankohtaista aloittaa strategian laatiminen,
jossa pohditaan mihin suuntaan kunta on inkluusion suhteen liikkumassa, miten muu-
toksen juurruttamista tuetaan aiempaa paremmin sekd miettid, miten opettajien virko-
ja voisi uudelleen organisoida, etenkin nyt kun lapsimaarat vahenevat suurimmassa
osassa suomalaisia kuntia. Tutkimuksessa ilmeni myds, ettd kunnan tulisi lisdksi luoda
mahdollisuuksia, jossa tieteellisen tiedon ja asiantuntijuuden hyddyntdminen otetaan
osaksi suunnittelua ja toiminnan uudelleenorganisointia. Inklusiivisen kasvatusideolo-
gian juurruttaminen ja edistdminen vaativat koulujen toiminnan ja roolien uudelleen-

organisointia seka tyonjaon selkeyttamista.
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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdaa, minkdlainen on kuntien rooli muutosprosessissa
ja muutoksen implementoinnissa kohti inklusiivisempaa opetusta ja kasvatusta seka
minkalainen kuntien toiminta edistda kyseistd muutosta. Tutkimustulosten mukaan
kunnan merkittavin rooli on resurssien reilu jakaminen kasvatus- ja opetusalalle seka
lapsi- ja perhepalveluihin. Lisdksi kunnan roolina muutoksessa kohti inklusiivisempaa
koulua on arvokeskustelun avaaminen ja sen yllapitaminen seka selkedan yhteisen ta-
voitteen ja vision luominen sekd toimiminen koulujen tukena muutoksen keskella.
Aiemmissa tutkimuksissa laajan kunnallisen arvokeskustelun merkitys ei ole noussut
esille. Suomessa kunnat tekevat paatoksen pienluokkamuotoisesta opetuksesta ja sen
toteuttamisesta, minka takia olisi merkittavaa, ettda kunnassa kaytdisiin avointa keskus-

telua aiheeseen liittyen.

Tutkimuksen pohjalta voidaan paatelld, etta koulut ovat keskella muutosta erilaisten
yhteiskunnallisten syiden seurauksena. Ristiriitaa herattaakin koulujen asema ja auto-
nomia, koska taman tutkimuksen perusteella kouluihin viitataan yha pienina kuntina,
jotka tekevat omat paatokset toimintansa suhteen. Tastd huolimatta tdman tutkimuk-
sen perusteella koulut haluavat, etta kunta toimii niiden tukena ennen kaikkea muutos-
ten yhteydessa. Lisaksi koulut haluavat, etta kuntaa ohjaa ja yllapitaa yhteista keskuste-
lua ja koordinoi keskeisesti toiminnan yhtenevaisyytta. Tutkimuksen perusteella kunnil-
la on mahdollistaa yhtendistdaa toimintaa keskustelun ja tiedon jakamisen seka vision
kautta. Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia hallinnon roolia osana koulujen muutoksia
laajemmin perehtymalla esimerkiksi tapauskohtaisesti siihen, miten kunnat ohjaavat ja

kayvat kasvatuksellista arvokeskustelua kunnassa.

Yhdenmukainen toimintaa lisaa tutkimusaineiston perusteella yhdenvertaisuutta suo-
malaisissa kouluissa. Haastatteluihin osallistuvat kasvatusalan ammattilaiset suhtautui-
vat tyohonsa kunnioittavasti ja osoittivat olevansa alan ammattilaisia. Olisi merkityksel-
listd aloittaa mahdollisimman pian kunnissa suunnitelmallinen kehitystoiminta in-

kluusion suhteen, silla sen suuntaan ollaan kaikesta paatellen kallistumassa.
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