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Tiivistelmä

Maisterin opinnäytteeni on tutkielma siitä, miten kuvataideopettajat kokevat inkluusion. Pyrin

myös selvittämään, mitä haasteita inkluusiossa mahdollisesti koetaan ja miten näitä haasteita

voitaisiin opettajien mielestä ratkaista. Inkluusio tarkoittaa mukaan kuulumista, jossa

lähtökohtaisesti kaikki ovat tasa-arvoisessa asemassa. Tässä opinäytteessä puhun inkluusiosta

mallina, jossa erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ovat mukana yleisluokalla.

Opinnäytteessäni keskeisiä teemoja ovat muun muassa inkluusio, segregaatio, käsitys

“normaalista” ja “erityisestä”, oikeudenmukaisuus sekä tasa-arvo. 

Opinnäytteeni on laadullinen tutkimus ja tutkimusnäkemykseni on fenomenologisesti

painottunut. Tutkielmani aineisto on kerätty teemahaastatteluilla. Olen haastatellut neljää

kuvataideopettajaa. Aineisto on analysoitu teemoittelulla ja tarkastelen aineistosta nousseita

tuloksia haastateltavien oman kokemuksen sekä inkluusion tasa-arvottavan näkemyksen kautta. 

Tutkielmani aineiston perusteella inkuusio vaikuttaa ideologisesti kannatettavalta, mutta se

koetaan myös ristiriitaisena. Keskeisimpinä haasteina inkluusion toteuttamisessa on liian suuret

ryhmäkoot sekä eriyttämisen hankaluus. Sekä opettajien omat näkemykset, että kuvataide

oppiaineena koetaan sopivan hyvin inkluusion tasa-arvottavaan ideologiaan, mutta resurssien

puutteen vuoksi inkluusio tuntuu välillä hyvinkin haastavalta. Aineiston valossa

kuvataideopettajat kokevat inkluusion kuitenkin ideologisesti sopivan opettajien omaan

ajatteluun. Haastattelemani opettajat olivat sitä mieltä, että heidän oman ideologiansa mukaan

kaikki oppilaat ovat tasa-arvoisia, eikä tarvetta vetää raja ”normaalien” ja ”erityisten” välille ole. 

Opinnäytteeni aineistosta esille nousseet tulokset perustuvat neljän kuvataideopettajan

henkilökohtaiseen kokemukseen. Tuloksia ei siis voi yleistää kaikkien peruskoulun ja lukion

opettajien kokemukseksi. Aineistosta nousi kuitenkin esille teemoja ja kokemuksia, jotka antavat

jonkinlaisen kuvan siitä, mitä haasteita ja mahdollisuuksia inkluusiomalli kuvataideopetukseen

tuo. 

Avainsanat  inkluusio, osallisuus, segregaatio, kuvataidekasvatus, oikeudenmukaisuus, 
kriittinen vammaistutkimus, tasa-arvo 
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Abstract

This master’s thesis focuses on art teachers' experiences of inclusion. In my thesis I'm trying to

find out what are the challenges in inclusion and what are the solutions to meet these challenges

according to teachers. Inclusion is about belonging to education, in which everyone is in an equal

position. In this thesis I speak about inclusion as a possible model in Finland which students

with special needs are included in a normal classroom. The central themes in this thesis are, for

example, inclusion, segregation, the perceptions of the words “normal” and “special", equality

and justice.

This qualitative research approach is engaged closely to a phenomonological approah of

researching- The material has been collected through a theme interview. I have interviewed four

art teachers and thematically analysed the material.

Based on the material of my thesis, inclusion seems ideologically profitable, but it is also

experienced as contradictory. The main challenges for inclusion are, as experienced in the

material of the thesis, the large group sizes and the difficulty of differentiation. Both the teachers’

own views and the nature of the school subject, visual arts are well suited to the ideology of

inclusion. But due to the lack of resources, inclusion is at times experienced as very challenging.

Based on the material, however, teachers feel that inclusion is ideologically appropriate to their

own thinking. Teachers in my interview felt that according to their own ideology, all students

were equal and there was no need to draw a line between “normal” and “special”. 

The results of my thesis are based on the experiences of four art teachers interviewed. Therefore,

the results cannot be a general description of all teachers' experiences in comprehensive or high

schools. However, different themes and experiences emerged from the material, which provide

some insight into the challenges and opportunities of inclusion in art teaching at a

comprehensive level.
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Tämän opinnäytetyön aihe valikoitui helposti, sillä olen jo pitkään ha-
lunnut syventyä inkluusioon. Näen inkluusion ennen kaikkea arvova-
lintana, ja haluan peräänkuuluttaa kaiken kattavaa tasa-arvoa ja yh-
denvertaisuutta. Myös oman henkilökohtaisen opetustyön kautta saatu 
kokemukseni toimivasta inkluusiosta tuo näkemyksilleni varmuutta. 
Opinnäytteessäni haluankin syventyä aiheeseen vielä lisää ja tuoda itse-
ni mukaan avoimena muutokselle. Lähtökohtani on inkluusiomyöntei-
nen, mutta on mahdollista, että ajatusmaailmani muuttuu tutkielmani 
edetessä. 

Tämän opinnäytteen kontekstissa inkluusio tarkoittaa sitä, että erityis-
luokkia ei ole, vaan erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ovat yleisope-
tuksen piirissä ja heidän tarvitsemat tukitoimet seuraavat mukana luok-
kiin. Julkisessa keskustelussa (Helsingin Sanomat 2019a; 2019b; 2019c) 
näkee kritiikkiä inkluusiota kohtaan. Aihe on myös henkilökohtainen, 
koska olen itse työskennellyt hyvin toimivan inkluusioluokan opettaja-
na. Tulevana taidekasvattajana halusin ottaa tutkielmani näkökulmaksi 
nimenomaan kuvataidekasvattajien kokemuksen inkluusiosta. 

Tiedostan hyvin inkluusiota kohtaan esitetyn kritiikin. On paljon tilan-
teita, joissa inkluusio on hoidettu huonosti. Tämä ei kuitenkaan mieles-
täni tarkoita sitä että inkluusio ei toimi, vaan silloin on ennemminkin 
kyse resursseista - tai niiden puutteesta. Huonosti hoidettu inkluusio ei 
nimittäin toimi. 

1. Johdanto
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Lukiessani keskusteluita inkluusion puolesta ja vastaan koen usein ris-
tiriitaa. Näen inkluusion ihmisoikeus- ja tasa-arvokysymyksenä, johon 
Suomi monen muun Euroopan maan mukana on sitoutunut, ja johon 
meidän tulisi kaikin tavoin pyrkiä. Kuitenkin kentältä, sekä opettajilta, 
erityisopettajilta että oppilaiden vanhemmilta kuulee hyvin perusteltua 
vastustusta. Tuen tarvitsijat jäävät ilman tukea, opettajat uupuvat, muut 
oppilaat eivät saa työskentelyrauhaa, kukaan ei opi ja kaikki on kaaok-
sessa. Erittäin hyviä ja tärkeitä huomioita, ja näin ei tietenkään pidä olla. 
Edellä mainittujen kritiikkien valossa olen joutunut pohtimaan omia 
perustelujani sille, miksi kannatan inkluusiota. Miksi en usko näitä 
kritiikin esittäjiä, miksi edelleen uskon inkluusioon? Kuka minä olen 
sanomaan mitään, kun en itse ole erityisen tuen piirissä, erityislapsen 
vanhempi, erityisopettaja tai muutenkaan kosketuksissa käytännön 
inkluusioon tällä hetkellä. 

Inkluusiota on tutkittu vuosien aikana paljon, mutta taidekasvatuksen 
saralla Suomessa ei ole tutkimuksia juurikaan tehty. Kansainvälinen 
keskustelu on kuitenkin vilkasta ja nojaankin tutkielmassani pitkälti 
kansainvälisesti käytyyn keskusteluun. Suomessa taidekasvatuksen kon-
tekstissa opinnäytteensä “Kohti inklusiivista koulua ja kuvataidekasva-
tusta” on tehnyt Katariina Sohlberg (2017). Itselläni on lähtökohtaisena 
oletuksena, että kuvataide oppiaineena on sellainen, jota on luontevaa 
opettaa kaikille. Haluan tutkielmassani selventää, onko näin, vai onko 
kuvitteluni harhaa? Haluan itse tulevana taidekasvattajana saada käsi-
tystä siitä, miten inkluusiomalli toimii kuvataidetunneilla. 

Haluan opinnäytteessäni ymmärtää suomalaisen koulujärjestelmän ku-
vataideopettajien kokemuksia ja näkemyksiä inkluusiosta. Tämän tut-
kielman tarkoitus on selvittää, miten kouluissa työskentelevät kuvatai-
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deopettajat kokevat inkluusion. Millaisia haasteita kuvataideopettajat 
mahdollisesti ovat inkluusion myötä kohdanneet ja miten näihin haas-
teisiin heidän mielestään tulisi vastata. Pyrin myös selvittämään miten 
kuvataide oppiaineena palvelee inkluusiota - vai palveleeko lainkaan? 
Miten opettajien mielestä inkluusion saisi toimimaan ja onko inkluusi-
osta jotakin hyötyä kuvataideopetuksen näkökulmasta? 
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Tässä luvussa avaan inkluusion terminologiaa sekä inkluusioperiaatteen 
taustalla olevia näkökulmia. Pyrin avaamaan mahdollisimman laajas-
ti inkluusion taustalla olevia näkemyksiä ja tuomaan esille monenlaisia 
näkökulmia. Lisäksi kerron inkluusioperaatteen taustalla olevista sopi-
muksista. 

Puhuessani tässä opinnäytteessä inkluusiosta, tarkoitan mallia, jossa eri-
tyisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ovat mukana yleisopetuksessa. Sa-
nalla inkluusio tarkoitetaan mukaan kuulumista, kun taas integraatiolla 
tarkoitetaan mukaan ottamista. Näin ollen integraatio määrittää heti al-
kajaisiksi mukaan otettavat erilaisiksi, jotkut “erilaiset” tulevat muiden 
mukaan. (Saloviita, 2009, 4.) Näin ollen Inkluusiossa keskeisenä ajatte-
luna on osallisuus. Inkluusiossa kaikki oppilaat ovat samalla tavalla osal-
lisia ja samaa ryhmää. Inkluusio sanana ilmaisee paremmin sitä, mitä 
tarvitaan: kaikki oppilaat tulisi ottaa mukaan lähikouluun ja kaikkiin 
sen toimintoihin, ei ainoastaan sijoittaa valtavirtaan. Inkluusiossa ollaan 
alusta asti kaikille yhteisessä koulussa, jossa koulu joutuu kehittämään 
järjestelmän, jossa kaikkien lasten tarpeet otetaan huomioon. Inkluusio 
terminä myös korostaa koko koulun yhteistyötä ja osallistumista kasva-
tukseen. (Moberg & Savolainen, 2009, 83–84.)

2. Teoreettinen tausta

       Inkluusio ja sen ideologia
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Inklusiivinen opetus lähtee siitä ideologisesta ajatuksesta että kaikki op-
pilaat käyvät alusta lähtien samaa koulua lähikouluperiaatteella, jossa he 
saavat edellytystensä mukaisen yksilöllisen opetuksen. Perusteita ovat 
demokratia, sosiaalinen oikeudenmukaisuus sekä tasa-arvo. Toimiva 
inkluusio edellyttää sekä tarvittavien opetus- ja tukipavelujen saatavuut-
ta, että muutoksia nykyisen koulujärjestelmän rakenteissa. (Mt, 2009, 
83–84.) 

Inklusiivisesta kasvatuksesta on tullut ongelmallinen ja problemaattinen 
kenttä. Vastakkainasettelu inkluusion puolustajien ja vastustajien välil-
lä on enemmänkin ideologinen taistelu kuin keskustelu inklusiivisesta 
kasvatuksesta. Ideologiasta on tullut ikään kuin ase, jonka avulla vastus-
tajat sekä puolustajat moittivat toisiaan.  (Allan, 2014, 512.) 

  Kuva 1. Havainnekuva segregaation, integraation ja 

  inkluusion eroista, Huovila, T. 2020.

Inkluusio nojaa moniin julistuksiin ja julkilausumiin, joissa tavoitellaan 
tasa-arvoa. Erityisen tuen tarvitsemia oppilaita ei kuulu eristää muis-
ta, vaan heidän oikeutensa on saada oppia ilman leimaamista. Unes-
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con johdolla kirjoitettiin vuonna 1994 niin kutsuttu Salamancan sopi-
mus, jonka mukaan koulujen tulisi mukautua kaikkien lasten tarpeisiin 
ja koulujen tulisi olla paikkoja, joissa erityisen tuen tarvitsevat oppi-
laat voivat opiskella yleisopetuksen luokissa erityisluokkien asemesta 
(Unesco, 1994). Myös YK:n vammaisten henkilöiden oikeuksia koskeva 
yleissopimus (2006) pyrki kieltämään kaiken vammaisuutta koskevan 
diskriminaation sekä  edistämään yhdenvertaista kohtelua. (YK-liitto, 
2015, 4). Suomi ratifioi sopimuksen toukokuussa 2016. Perusopetuksen 
opetussuunnitelmassa  opetusta kehitetään inkluusioperiaatteen mukai-
sesti. Perusopetuksen tehtävänä on edistää tasa-arvoa, oikeudenmukai-
suutta ja yhdenvertaisuutta. (Pops, 2014, 18.) 

Inkluusion puolustajilla on takanaan edellä mainitsemani sopimukset 
ja julkilausumat, mutta myös omakohtaisia kokemuksia ja näkemyk-
siä. Eräs inkluusion näkyvimpiä puolestapuhujia Suomessa on jyväsky-
läläinen kasvatustieteen emeritusprofessori Timo Saloviita. Saloviidan 
mukaan tutkimukset puhuvat sen puolesta, että hyvin hoidettujen tu-
kitoimien avulla erityisen tuen tarvitsevat oppilaat oppivat paremmin 
yleisopetuksen luokissa kuin erityisluokissa. Myös sosiaalinen hyöty on 
yleisopetuksessa suurempi. Saloviidan mukaan erityisopetus heikentää 
oppilaiden tulevaisuudennäkymiä sekä lisää syrjäytymisriskiä. Salovii-
dan mukaan tutkimukset puhuvat yleisopetuksen puolesta ja inkluusio-
mallinen koulujärjestelmä tulee oikein toteutettuna myös halvemmaksi. 
(Saloviita, 2011, 21–23.)

Pari askelmaa pidemmälle menevät Keifer-Boyd, Bastos, (Eisenhauer) 
Richardson ja Wexler (2018). He puolustavat tasa-arvoa ja inkluusio-
periaatetta, ja esittävät kielellistä muutosvaatimusta. Jo sana inkluusio 
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itsessään asettaa oletuksen, jossa jotkut ovat toisenlaisia. Inkluusio sana-
na toimii inkluusion tasa-arvoistavan tavoitteen vastaisesti. Käsitteenä 
inkluusio viittaa systeemisiin ulossulkemisen muotoihin, joiden on pin-
tapuolisesti tarkoitus toimia inkluusiona, mutta jotka todellisuudessa 
luovat erotteluja. Esimerkkinä kirjoittajat mainitsevat sanan “erityinen” 
(special) käytön. (Keifer-Boyd, Bastos, (Eisenhauer) Richardson & Wex-
ler, 2018, 268.) Alice Wexlerin ja John Derbyn (2015) mukaan sellaiset 
termit kuten “erityiskasvatus” ja “erityistarpeet” asettavat koulutuksessa 
esteitä vammaisten lasten ja heidän ei vammaisten ikätovereiden välille. 
Sana “special” ja muut kiertoilmaisut vahvistavat vammaisuuden ase-
maa. (Derby & Wexler, 2015, 12.)1 Derbyn mukaan taidekasvatuksen 
kontekstissa sellaiset termit kuin “erityistarpeet” ja “lahjakkaat oppilaat” 
vahvistavat ableistista2 normaali/erityinen asetelmaa. Vammaisuut-
ta ei pidetä synonyyminä lahjakkaalle. (Derby, 2011, 103.) Erityisope-
tus perustuu sosiaaliin tarpeisiin enemmän kuin ideologiaan. Se, että 
joidenkin ajatellaan olevan kyvykkäitä, “normaaleja” oppilaita, ja jon-
ka määritelmän mukaan muut oppilaat tuomitaan, kasvattaa erottelun 
ja leimaamisen legitimiteettiä kouluissa. (Keifer-Boyd ym. 2018, 269.) 
Rune Sarromaa Hausstätter (2016) pohtii samaa kielellistä ongelmaa. 
Hänen mukaansa erityisyyttä ylläpidetään ja luodaan sillä, että kielessä 
käytetään sellaisia termejä kuin “erityis”, asperger, ADHD tai integroidut 
oppilaat. Kansainvälisissä keskusteluissa on pohdittu sitä kuinka ja mis-
sä määrin erityispedagogiikka itsessään luo syrjintää. (Derby, 2011, 104; 
Sarromaa Hausstätter, 2016, 171.)

1 “Terms such as special needs and special education set up barriers to a shared educa-
tion and socialization between children with disabilities and their nondisabled peers. Special 
and other euphemisms prevent the placement of disability.”  
2 Ableismi tarkoittaa kielteistä suhtautumista vammaisiin ihmisiin eli vammaisten syr-
jintää.
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Gert Biestan ja Charles Binghamin mukaan inkluusio on asia, joka ta-
pahtuu sisältä ulospäin, ja jossa jo ennalta määrätään järjestys (Biesta & 
Bingham, 2010, 81). Biestan mukaan vammaiset ihmiset voivat muuttaa 
järjestystä, sen sijaan että heidät koitettaisiin asettaa jo olemassa olevaan 
järjestykseen. Tämänkaltainen ajattelu voisi myös mahdollistaa sen, että 
muutos erilaisesta yhdenvertaiseksi on saavutettavissa oleva asia. (Kei-
fer-Boyd ym. 2018, 269.) Sen sijaan että vammaisten henkilöiden luon-
nolliset ominaisuudet määrittelisivät vammaisuuden, ihmisten suun-
nittelemat ei-esteettömät ympäristöt tekevät sen. Vammaiset henkilöt 
eristetään yhteiskunnassa laaja-alaisesti ja yhteiskunnan sisäänraken-
netut käytänteet ovat lähtökohtaisesti ulossulkevia. Samoja käytänteitä 
noudatetaan kouluissa. (Derby, 2011, 96.)

Vuonna 2007 tehdyssä laajassa eurooppalaisessa inkluusiotutkimukses-
sa tutkittiin erityisen tuen tarpeessa olevia nuoria 29 eri maasta. Val-
taosa tutkimukseen osallistuneista nuorista kävi koulua yleisluokalla. 
Yhteenvetona nuoret totesivat inklusiivisen opetuksen olevan hyvä asia, 
kunhan käytössä on tarvittavat resurssit ja oppimisolosuhteet. Nuorten 
mielestä koulutuksen tulisi valmistaa heitä todelliseen maailmaan. Toi-
sen asteen yleissivistävää oppilaitosta käyvät nuoret eivät halunneet olla 
erillään muusta yhteiskunnasta, vaan saada samat mahdollisuudet kuin 
muutkin. Kaikki osallistujat olivat samaa mieltä siitä, että alusta lähtien 
yleisopetukseen osallistuminen tekee vahvemmaksi, antaa itseluotta-
musta ja kehittää itsenäisyyttä. (Nuorten ääni, 2007, 13–16.)
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Puhuttaessa inkluusiosta on syytä avata myös segregaation termin mer-
kitystä. Eri tavoin vammaiset hyväksyttiin opetuksen piiriin pikku hil-
jaa, mutta opetus oli kuitenkin erillistä, vain heille suunnattua opetusta. 
Segregaatio eli eristäminen tarkoittaa sitä, että jollakin tavalla erityiset 
lapset erotellaan ja kerätään omiin luokkiin tai kouluihin, toisin kuin 
muut alueen lapset jotka menevät kouluun lähiopetusperiaatten mu-
kaisesti. Segregaatiota perustellaan edelleen sillä, että pienryhmissä 
tai -kouluissa erityisen tuen tarvitsevat oppilaat saavat erityisopettajan 
opetuksessa opetusta, jolla taataan lapsen koulunkäynnin sujuminen.  
(Takala, 2016, 13–16.) 

Kuka sitten on sellainen, joka ei kuulu “normaalin” sisälle? Erityisoppi-
laiden luokittelussa ei ole kansainvälisesti yhteisesti sovittua luokittelua, 
mutta yleensä oppilaalla, jolla on tarve erityisopetukselle,  on vaikeuksia 
ajattelussa, oppimisessa, keskittymisessä, käyttäytymisen kontrolloimi-
sessa, puhekomminukaatiossa, kuulemisessa, näkemisessä, liikkumises-
sa tai fyysisen hyvinvoinnin ylläpitämisessä. (Moberg, Vehmas, 2009, 
58.) 

Täysin segregoidussa ratkaisussa oppilas käy koko peruskoulunsa eri-
tyisluokalla tai erityiskoulussa, eikä osallistu lainkaan yleiopetukseen. 
Segregaatiota voidaan toteuttaa myös osittain ja oppilas saattaa olla osan 
tunneista erityisluokassa ja osan yleisluokassa. (Takala, 2016, 15.)  
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Tässä luvussa esittelen käsityksiä “normaalista” ja “erityisestä”. Alkuun 
haluan kuitenkin mainita, että koen nämä termit ongelmallisiksi, ja 
tuntuu hankalalta käyttää sanoja “normaali” ja “erityinen”. Päädyin kui-
tenkin näiden sanojen käyttöön, sillä lähdekirjallisuuteni käyttää myös 
kyseisiä termejä, joten koin sen olevan loogista opinnäytteeni kannalta. 
Tässä kohtaa haluan myös mainita, että en käytä “erityis” sanaa kuvaa-
massa tiettyjä oppilaita, eli en käytä sanaa “erityisoppilas” vaan korvaan 
sen sanalla erityisen tuen tarpeessa oleva oppilas, joka on mielestäni 
korrektimpi ilmaisu. 

Mira Kallio-Tavin (2019) kirjoittaa, että kuten etnisyyden tai sukupuolen 
mukaan tapahtuva syrjintä, myös vammaiset ovat olleet historiallisesti 
syrjinnän kohteina.  “Normaalius” on ihmisyyden mittari, standardi, 
joka opitaan kun “ei-normaali” (vammainen) on ei-toivottu poikkeama 
“normaalista”. (Kallio-Tavin, 2019, 3.)3

Kallio-Tavin tuo esille Emmanuel Lévinasin luonnollisen ajattelun. Sen 
mukaan lähestymistapa erilaisuuteen on se, että ajatellaan kaikkien 
olevan erilaisia joka tapauksessa, joten miksi edes kiinnittää huomiota 
toisen erilaisuuteen tai erityisyyteen. Poliittisen oikeudenmukaisuuden 
näkökulmasta taas puhutaan sokeudesta erilaisuudelle, joka ylläpitää 
vallitsevaa kulttuuria, jossa etuoikeutetut jäsenet ylläpitävät ja muodos-
tavat käsityksiä “normaalista”. (Kallio-Tavin, 2020, 128.)

3 Normalcy has become a measurement of humanity, a standard that we learn early in 
life, and abnormalcy (disability) an undesirable deviation from the norm.
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Sarromaa Hausstätter (2016) kysyy, miten vammaisuudesta on tehty 
este tai poikkeama, joka rajoittaa vammaisen osallistumista? (Sarromaa 
Hausstätter, 2016, 172). Oikeudenmukainen yhteiskunta edellyttää sitä, 
että puretaan sellaiset kategorisoinnit, joissa vammaisia pidetään olen-
naisella tavalla erillisenä muista ihmisryhmistä (Vehmas, 2009, 110). 
Normaaliuden akseli ylettyy normaalista epänormaaliin ja normaali 
ihminen ei tarvitse erityispedagogista tukea, mutta epänormaali tarvit-
see. Tällainen määrittely pohjautuu tilastotieteelliselle, lääketieteellisel-
le, psykologiselle sekä biologiselle erityispedagogiikan ymmärrykselle. 
(Sarromaa Hausstätter, 2016, 177.) Sosiologisen näkökulman mukaan 
korjattavaa löytyy yhteiskunnasta, ja kysymykset vammaisuudesta ja 
oppimisen vaikeuksista voidaan asettaa ongelmalähtöisesti: kenen on-
gelma on, jos oppilas ei pääse omin jaloin liikkeelle, tai jos lapsi ei ym-
märrä puhetta? Voiko koulut sanoa, että vain tavalliset, tyypillisesti ke-
hittyneet lapset sopivat meille? (Takala, 2010, 14–15.) 

Biesta ja Bingham avaavat Jacques Ranciéren ajattelua. Ranciére kuvaa 
inkluusiota demokraattisen järjestyksen näkökulmasta. Ranciéren ajat-
telun mukaan ne, jotka ovat olemassa olevan järjestyksen ulkopuolella, 
ovat ikään kuin tuotu mukaan siihen järjestykseen, jonka on alun pe-
rin määritelleet ne, jotka ovat jo valmiiksi mukana. (Biesta & Bingham, 
2010, 81.) Martha Nussbaumin (2006) mukaan yhteiskuntateoriat eivät 
ota vammaisia perusteissaan huomioon eivätkä kohtele heitä täysinä 
kansalaisina, vaan heidät otetaan huomioon vasta muiden jälkeen. Näin 
ollen ei riitä, että stigmoja purkamaan käytetään malleja, jotka eivät 
ota huomioon ihmisten erilaisuutta. (Florian, 2007, 17.) Kallio-Tavinin 
(2015) mukaan selän kääntäminen erilaisuudelle monesti myös vahvis-
taa sitä, että etuoikeutetut ryhmät unohtavat oman ryhmänsä erityiset 
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piirteet, jolloin normien rakentuminen tapahtuu tämän tietyn ryhmän 
näkökulmasta. Tällöin etuoikeutetut ryhmät ilmenevät neutraaleina ja 
kaikki muut “toisina”. (Kallio-Tavin, 2015, 25.)

1960-luvulla vammaiset alkoivat vaatia oikeutta määritellä itse sen, mis-
tä vammaisuudessa on kyse ja miten yhteiskunnan tai muiden ihmis-
ten siihen pitäisi suhtautua. Merkittävä muutos vammaiskeskusteluissa 
on yhteiskuntatieteiden tapa selittää vammaisuus syrjinnän muotona. 
Sen sijaan, että ihmisyys ja normaalius määräytyisivät jonkin oletetun 
ihmisolemuksen mukaan, se määräytyy sellaisten normien perusteella, 
jotka ovat kulttuurisesti tuotettuja. Toisin sanoen, ihmisyys, normaa-
lius, vammaisuus ja vammattomuus ovat sosiaalisesti tuotettuja ilmiöitä. 
Vammaisuuden ilmiössä väitetäänkin olevan kyse yhteiskunnallisesta 
syrjinnästä, joka koostuu asenteista, uskomuksista sekä yhteiskunnassa 
vallalla olevista käytännöistä ja rakenteista. (Moberg & Vehmas, 2009, 
51–59.) Kriittisessä vammaistutkimuksessa vammaisuus nähdään en-
nemminkin kulttuurisena identiteettinä kuin jonkinlaisena puutteena 
ihmisen elämässä (Kallio-Tavin, 2018, 4). 

  

Opinnäytteeni kannalta on tärkeää tuoda esiin myös inkluusiota koh-
taan esitetty kritiikki. Tässä luvussa tuon esille syitä, jotka osoittavat, 
että inkluusio ei ole aukoton. Yhtenä tekijänä nähdään inkluusion to-
teuttamisen vaikeus. On mahdollista, että opettajat lähtökohtaisesti 
kannattavat inkluusiota, mutta eivät työssään toteuta sitä. Koulun arki 
ja toimintatavat saattavat edustaa perinteistä, ei-inklusiivista koulukult-
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tuuria, johon inkluusiomalli on hankala asettaa toimivasti. (Naukkari-
nen, 2018, 3.) 

Inkluusiota on kritisoitu myös siitä näkökulmasta, että on oletettu eri-
tyisoppilaiden kokevan leimaantumista erityisluokilla, mutta samanai-
kaisesti on myös oppilaita, jotka ovat viihtyneet pienryhmäopetuksessa 
ja kokeneet sen keskeiseksi voimavaraksi. Vehmas kysyykin voiko olla 
niin, etteivät erityisluokat ja -koulut loukkaa oppilaiden ihmisoikeutta, 
vaan vain huonot ja epäonnistuneet luokat ja koulut tekevät niin. (Veh-
mas, 2009, 112–113.) Samalla Vehmas pohtii, onko järkevää laittaa lapsi 
yleisopetuksen luokkaan YK:n ihmisoikeusjulistuksen mukaisesti, vaik-
ka perhe ja asiantuntijat yhdessä puoltaisivat erityisluokkaa? (mt. 114).

Moberg ja Savolainen kirjoittavat tekstissään inkluusiota vahvasti puo-
lustavan Timo Saloviidan näkemyksiä siitä, miksi inkluusio kokee kri-
tiikkiä. Saloviita on todennut suomalaisessa intergaatiokeskustelussa 
olevan kaksi erityisopetuksen diskurssia: valtiollinen integraatioide-
ologia sekä erityisopetuksen professionaalinen diskurssi. Ensimmäisen 
mukaan integraatio on toteutunut, koska erityisopetuksen ensisijainen 
paikka on yleisluokka. Jälkimmäisen mukaan opettajakunta toisaalta  
hyväksyy kauniin ajatuksen integraatiosta mutta toisaalta eivät koe että 
se toimii nykytilanteessa käytännössä. Varsin samanlaista kritiikkiä on 
löytynyt esimerkiksi Norjasta, jossa hallinto pitää erityisopetusta inklu-
siivisena, vaikka käytännössä tutkimustiedon valossa erityisopetusta 
saavat integroidut oppilaat voivat huonommin koulussa ja ovat heikom-
min motivoituneita. (Moberg & Savolainen, 2009, 85–86.) Suomessa ei 
tosin tämänkaltaisia tuloksia ole saatu, mutta Norjan tilanne kuvastaa 
hyvin ristiriitaa, joka inklusiivisen hallintoretoriikan ja käytännön välil-
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lä voi olla. Warnock puolestaan sanoo erityisen tuen tarvitsevien lapsi-
en olevan ideologian uhreja - hänen mukaansa tosiasiassa yleiskoulus-
sa opetettavat erityislapset eivät välttämättä ole inklusoituja laisinkaan 
vaan voi olla että he kärsivät pysyvästi ulkopuolisuudesta. (Allan, 2014, 
512.) 

Tässä luvussa tuon esille kuvataidekasvatuksen mahdollisuuksia toteut-
taa inkluusiota. Pyrin myös avaamaan, miksi kuvataidekasvattajien olisi 
hyvä ymmärtää kriittistä vammaistutkimusta ja mikä sija vammaistutki-
muksella voisi olla taidekasvatuksen piirissä. Kuten Kallio-Tavin ilmai-
see, on tärkeää ymmärtää että vammaistutkimus ei tarjoa käytännön 
työkaluja opettajille, vaan mahdollisuuden vammaisten elämän ym-
märtämiselle sekä toisenlaisen näkökulman ableistisen ja normatiivisen 
ajattelun ulkopuolelta. (Kallio-Tavin, 2019,1.) 

Vielä 1970-luvulla taidekasvatus vammaisille oli kuntouttavaa ja itsekun-
nioituksen rakentumisen tukemista. Taidekasvattajat olivat ensimmäis-
ten joukossa, jotka toivottivat vammaiset oppilaat yleisluokille.  (Derby, 
2011, 95–96.) Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden eri osa-alueet (kuten 
sukupuoli, rotu, luokka) ovat olleet taidekasvattajien kiinnostuksen 
kohteena taideopetuksessa. Kallio-Tavin tuo esille John Derbyn (2016) 
ja Jennifer Eisenhauerin (2008) näkemyksiä, joiden mukaan myös vam-
maistutkimus voitaisiin nähdä osana sosiaalisen oikeudenmukaisuuden 
aluetta, jolloin sillä olisi suuri potentiaali antaa tietoa ei-ableisitisesta 
persperkiivistä (Kallio-Tavin, 2019, 1). Toisaalta taiteiden oppiminen 
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tarjoaa useita vaihtoehtoja tutkia kriittisesti ja luovasti vammaiskulttuu-
ria ja sen representaatiota ja kuvitella vaihtoehtoisia ei-ableistisia tule-
vaisuuksia (mt. 2019, 1).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kirjoitetaan kuva-
taidekasvatuksen osalta näin: “Taideoppimiselle luodaan turvallinen, 
moninaisuutta kunnioittava ja itseilmaisuun rohkaiseva ilmapiiri, jos-
sa oppilaat saavat henkilökohtaista ohjausta ja tukea” (Pops, 2014, 268). 
Kuvataide oppiaineena jo itsessään kannustaa moninaisuuden kunnioit-
tamiseen. Tästä näkökulmasta katsottuna on myös perusteltua opettaa 
kaikkia oppilaita samassa tilassa ja tehdä tarvittavat tukitoimet luokan 
sisällä. 

Taide on perinteisesti ollut väylä, jonka avulla on saatu heikompien 
ääni kuuluviin. Taiteen perusolemukseen kuuluu oikeudenmukaisuus 
ja tasa-arvo (esimerkiksi Derby, 2011; Keifer-Boyd, 2003). Paremmasta 
maailmasta unelmointi, utopiat ja idealismi ovat mielestäni osa taiteen 
ja taidekasvatuksen perustaa. Jonathan Silvermanin (2016) mukaan tai-
teen avulla esitetyt tarinat toisista vahvistavat sosiaalista vastuuta ja glo-
baalia tietoisuutta. Oppilaiden kunnioitus ja ymmärrys muita kulttuu-
reita kohtaan kehittyy, kun he jakavat tarinoita ja ovat kosketuksissa eri 
kulttuuristen normien kanssa. (Silverman, 2016, 49.) Kallio-Tavin kir-
joittaa artikkelissaan taidekasvattaja Dipti Desain näkemyksiä. Desain  
mukaan unelmointi on läsnä kaikessa taidepedagogiikassa ja se mah-
dollistaa sellaiset todellisuudet, joita ei ole vielä olemassa. (Kallio-Tavin, 
2019.) 

Julie Allanin kirjoittaa artikkelissaan taiteilla olevan elämää ilahdutta-
vaa vaikutusta. Taiteella on mahdollista luoda uusia käsityksiä ja vaiku-
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tuksia. (Allan, 2014, 514.) Taidekasvatuksella voi vahvistaa oppilaiden 
suorituskykyä ja taidekasvatus myös tukee inklusiivisen kasvatuksen 
harjoittamista (Simonnett & Modrick, 2010, 8–9). Taiteen ilmaisun tul-
kinnat voivat olla keino kohti suvaitsevaisuutta ja toiseuden ymmärtä-
mistä. Taiteella on mahdollista saada hiljennettyjen ja sorrettujen ääni 
kuuluviin ja näin mahdollista vaikuttaa. Allanin mukaan taidekasva-
tuksessa inklusiivisuus voisi näkyä sillä tavalla, että yritetään kuvitella 
ja ajatella uudella tavalla. Taide myös tarjoaa uudenlaisia tietämisen ja 
olemisen tapoja. Erilaiset taiteen teot voivat muuttaa ajattelun siitä, mitä 
pidetään yleisesti normaalina. (Allan, 2014, 513–519.)

Taiteen tekeminen vahvistaa mielikuvitusta ja luovuutta. Jokaisella ih-
misellä on nämä kyvyt, ja taideopetuksessa on mahdollista opettaa ihan 
kaikkia oppilaita. Taide myös kehittää luovuutta, innovointia ja suvait-
sevaisuutta. Taidekasvatus palvelee erilaisia opetustekniikoita ja se myös 
tukee jokaisen oppijan omaa tapaa prosessoida tietoa ja havainnollistaa 
heidän ymmärrystään. (Simonnet & Modrick, 2010, 8–9.) Taidekursseil-
la oppilaat kehittävät kykyä ajatella sekä kriittisesti että luovasti. Oppi-
laat kehittävät kommunikaatiokykyjä sekä yhteistyötaitoja. Taideluokis-
sa oppilaiden kuuntelutaito sekä  itseluottamus kasvaa. Laadukkaalla 
taideopetuksella on positiivisia vaikutuksia oppilaiden emotionaalisessa 
kehityksessä. (Simonnet & Mordick, 2010, 10–11.) Taide voi jäsentää 
oppilaan sisäistä ja ulkoista maailmaa ja se voi toimia oman toiminnan 
hallinnan harjoittelun välineenä. Takalan mukaan luova lähestyminen 
tukee inkluusiota. (Takala, 2019, 105–107.) Taiteellinen työskentely on 
yksilöllisen työskentelyn ohella myös yhteistä toimintaa. Pedagogises-
ti on kyse itseä ja toista kunnioittavan kohtaamisen tilan avaamisesta. 
Taiteellisessa työskentelyssä on tilaa oppilaiden kokemusten ja ajatusten 
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keskinäiselle jakamiselle. Parhaimmillaan yhteistoiminta rakentuu eri-
laisuudelle, ei samankaltaisuudelle. (Sava, 2007, 191–193.)

Juliann B. Dorff kirjoittaa artikkelissaan näkemyksiä kuvataideopettaji-
en ja erityisopettajien yhteistyöstä. Dorff lainaa tekstissään Gerberin ja 
Fedorenkon ajatusta siitä, että taideopettajat ovat inkluusion pioneereja. 
Taideluokka on Dorffin mukaan paikka, jossa yksilöllisyys ja ainutlaa-
tuisuus on juhlittu asia ja jossa juuri näitä ominaisuuksia arvostetaan 
enemmän kuin  ennalta määrättyä toimintaa ja tavoitteita. Taideluokis-
sa tulisi kuitenkin muistaa huomioida se, että välineitä on kaikenlaisille 
oppilaille. (Dorff, 2012, 1–2.) Taideluokkien tulisi tarjota tilaa yhteis-
kunnalliselle keskustelulle ja kasvattaa oppilaiden tietoisuutta kulttuu-
risista eroavaisuuksista sekä erilaisista taidoista ja kyvyistä. Siinä mis-
sä nykytaide keskustelee yhteiskunnallisista ja kulttuurisista teemoista, 
myös taideluokissa tulisi kriittisesti tarkastella yhteiskuntaa ja kulttuu-
ria. (Kallio-Tavin, 2015, 31.) 

Erityisopetuksessa kuvat toimivat monissa tilanteissa apuna. Kuvia voi 
käyttää voimaannuttamiseen, identiteetin vahvistamiseen tai uusien 
piirteiden etsimiseen. “Eräs vaikeasti puhevammainen oppilas oli ko-
vin pahalla tuulella yhtenä aamuna. Hän ei saanut suullisesti kerrottua, 
mikä hänen mieltään painoi. Opettaja antoi oppilaan eteen ison pape-
rin ja värit. Aggressiiviselta näyttävän piirtämisen jälkeen oppilaan olo 
oli parempi, kuva kertoi paljon ja syntyi keskusteluyhteys.” (Takala ym. 
2016, 102.) Tämä näyttää, että kuvallisella ilmaisulla voi päästä joskus 
parempaan yhteyteen toisen kanssa, kuin puheella pääsisi. Ajattelen, 
että kuvallisella työskentelyllä on mahdollisuus avata opettajan ja oppi-
laan välistä dialogia. 
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Vaikka erityisopetuksessa taidetta voi käyttää välineenä, on syytä huo-
mioida, että erityisopetuksella ja vammaistutkimuksella taidekasvatuk-
sessa on huomattava eroavaisuus. Siinä missä erityiskasvatus etsii par-
haita mahdollisia ratkaisuja jokaiselle oppilaalle, vammaistutkimus etsii 
tehokkaampia toimintamahdollisuuksia vammaisille ihmisille. (Derby, 
2013, 377.) Myös Wexler huomauttaa, että erityisopettajia pidetään eri-
tyisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden asiantuntijoina, mutta samalla 
erityisopetuksessa nähdään vammaisten ominaisuudet “tarpeina” eikä 
“oikeuksina” (Wexler, 2009, 205).

Mitä annettavaa kriittisellä vammaistutkimuksella taidekasvatuksel-
le sitten on? Jennifer Eisenhauerin mukaan on välttämätöntä, että tai-
dekasvattajat sisällyttävät kursseihinsa esimerkkitöitä myös vammais-
taiteilijoilta. Olisi tärkeää näyttää oppilaille myös itsensä vammaiseksi 
identifioivien taiteilijoiden töitä ja myös kutsua vammaistaiteilijoita pu-
humaan itse omasta työskentelystään. (Eisenhauer, 2007, 19–21.) Tai-
dekasvatuksessa vammaistutkimuksen näkökulmasta on myös tärkeää 
luoda turvallinen tila, jossa oppilaat saavat itse kertoa mahdollisista 
kokemuksistaan ableistisesta kulttuurista ja sen representaatioista. Op-
pilailla tulisi myös olla mahdollisuus tutkia heidän omaa elinympäris-
töään kriittisestä näkökulmasta: miltä esimerkiksi oma koulu, julkinen 
liikenne, kirjastot ja muut julkiset palvelut näyttävät vammaisten näkö-
kulmasta. (Kallio-Tavin, 2019, 12.)
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Biestan mukaan yhteiskuntaan halutaan valmistaa oppineita ihmisiä ja 
että koulutus on vahvaa, ennalta-arvattavaa, turvallista ja riskitöntä joka 
osa-alueella. Tämän vuoksi koulutus pyritään jatkuvasti työntämään 
sellaisille urille, joissa mahdollisia epäonnistumistekijöitä, “riskejä”, on 
mahdollisimman vähän. Halutaan, että kouluista tuotetaan yhteiskun-
nan silmissä kyvykkäitä kansalaisia, ja tämän epäonnistumiseen johta-
vat riskit minimoidaan. Totuus kuitenkin on, että koulutus sisältää ris-
kejä, ja niin pitääkin. (Biesta, 2016, 1–2.)4 Biestan mukaan koulutuksen 
tulisi valmistaa oppilaita maailmaan, ei ainoastaan yhteiskuntaan. Mi-
käli oppilaat valmistetaan ainoastaan yhteiskuntaan, kenen yhteiskun-
taan heitä valmistetaan - olemassa olevaan vai tulevaan? (Kallio-Tavin, 
2015, 30.) Hartin ym. mukaan inkluusiossa on kyse siitä, että kyvyk-
kyysajattelu haastetaan, ja vallalla olevat, perinteiset käsitykset tiedoista 
ja taidoista kyseenalaistetaan (Hart ym, 2007, 499–501). 

Inkeri Sava (2007) puhuu omistavasta ja olevasta elämäntavasta. Omis-
tavasti suhtautuva ihminen perustaa siihen mitä hänellä on kun taas 
olevassa elämäntavassa ihminen nojaa siihen että hän on. Olevalla asen-
teella elävä ihminen voi olla omana itsenään rohkeasti osallinen  omassa 
elämässään ja yhteisessä toiminnassa (Sava, 2007, 163). Mahdollisuus 
olevaan elämäntapaan ja ei omistavaan maailmansuhteeseen on sen 
arvon tajuamisessa. Tämä on yhteistoiminnallinen kasvatuksellinen 
tehtävä. Opettaja on tässä kasvatustehtävässä erittäin tärkeä yhteiskun-

4 “They want education to be strong, secure, and predictable, and want it to be risk free 
at all levels. This is why the task of schooling is more and more being constructed as the ef-
fective production of pre-defined “learning outcomes” in a small number of subjects or with 
regard to a limited set of identities such as that of the good citizen or the effective lifelong 
learner.”
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nallinen vaikuttaja. Myös kasvattajan työssä on ratkaisevaa, perustuu-
ko hänen oma toimintansa omistavaan vai olevaan asenteeseen. Ole-
vaa elämäntapaa tukeva kasvatuskäsitys perustuu kaikkien osapuolten 
aktiiviseen osallisuuteen. (Sava, 2007, 163–167.) Tämä ajattelu on vah-
vasti sidoksissa yllä olevan kyvykkyysajattelun kanssa. Jos ihmisillä ei 
ole vaatimuksina olla kyvykkäitä, on helpompi saavuttaa oleva asenne. 
Oleva asenne mahdollistaa puolestaan sen, että erilaisille oppijoille on 
enemmän tilaa, kun keneltäkään ei liiaksi  odoteta yhteiskunnallista ky-
vykkyyttä, vaan ihminen ja hänen olemisensa itsessään on jo tärkeää. 

Suomalaisessa koulujärjestelmässä on  kuitenkin kohtia, jotka aiheutta-
vat eriarvoisuutta. Suomi on monikulttuuristunut vuosien aikana, mutta 
koulujärjestelmä yhä edelleen ajattelee, että kaikki oppilaat ovat samas-
ta taustasta. Koulujen tulisi tunnistaa erilaisuus ja moninaisuus, jottei 
se koittaisi kohdella kaikkia kuten keskiluokkaisia, juuriltaan suoma-
laisia, suomenkielisiä, luterilaisia ja identiteetiltään suomalaisia. Vaikka 
koulut käsittävät koko väestön moninaisuuden, koulut on suunniteltu 
representoimaan valtaväestön kulttuuria. Aiheet, kuten sosiaalinen tai 
taloudellinen epätasa-arvo, köyhyys, ableismi, väkivalta tai rasismi ovat 
harvoin puhuttuja teemoja suomalaisessa koulujärjestelmässä. (Kallio-
Tavin, 2015, 26.) Kriittinen pedagogiikka puolestaan kysyy, kenen tule-
vaisuutta, kertomusta ja mielenkiinnon kohteita koulu rakentaa? (Aitto-
la ja Suoranta, 2001, 17).
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Etiikka on filosofian osa-alue, joka käsittelee hyvän ja pahan, oikean ja 
väärän suhteita. Kysymys hyvän elämän perustasta on eettinen, mut-
ta kun mietitään, hyvän elämän totetuttamista, se edellyttää moraalista 
pohdintaa. Kun etiikassa pyritään selvittämään, mitä hyvä ja oikea on, 
pyritään selvittämään ehdottomasti hyvä ja oikea. Absoluuttisen hyvän 
kohdalla törmätään kuitenkin arvo-ongelmaan: mitä ovat ne arvot, jon-
ka perusteella ajattelemme ehdottomasti hyvän ehdottomaksi? (Teräväi-
nen, 1990, 110–113.)

Hyvyyden selittämiseen painottunut filosofinen etiikka korostaa ihmi-
sen moraalisten luonteenpiirteiden, hyveiden, merkitystä hyvän elämän 
kannalta (Vehmas, 2010, 103). Inkluusion näkökulmasta on moraalises-
ti oikein ja normaalia antaa kaikille yhteiskunnan ihmisille samat mah-
dollisuudet elää aktiivista elämää ja kehittyä. Inkluusion lähtökohtana 
on että tuen tarpeessa olevat ihmiset ovat moraalisia ja itsenäisiä yksi-
löitä, ja heillä on mahdollisuus kehittyä, mikäli heitä ei marginalisoida. 
Perinteinen erityispedagogiikan ja inkluusion välinen keskustelu kos-
kee lähinnä sitä, millaiset positiot normaaliudella ja moraalilla tulee olla 
suhteessa toisiinsa. (Sarromaa Hausstätter, 2016, 179–180.)

Erityiskasvatuksen etiikka kuuluu normatiiviseen etiikkaan, jossa filo-
sofisen etiikan teorioita ja käsitteitä sovelletaan moraaliongelmiin. Nor-
matiivisen etiikan tehtävä on hyvyyden ja oikean toiminnan tutkiminen: 
“millaisia olentoja ihmisten pitäisi olla?” ja “miten ihmisten kuuluisi 
elää”?  Normatiivisen etiikan teoreettinen päämäärä on saada selville 
sellaiset piirteet, jotka tekevät teoista oikeita tai vääriä. Hyvyyden tut-
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kiminen liittyy päämääriin ja niiden toteutumisen ehtoihin. Keskeinen 
tapa hahmottaa hyvyys on ollut määritellä se inhimillisen hyvinvoinnin 
ja hyvän elämän mukaan - hyviä asioita ovat sellaiset asiat jotka tekevät 
hänen elämästään hyvän ja onnellisen. (Vehmas, 2009, 103–104.)

Martha Nussbaumin (2006) kehittelemä toimintamahdollisuuksien 
etiikka pyrkii huomioimaan myös vammaisten ominaispiirteet yh-
teiskunnallisten pelisääntöjen luomisessa. Eettisesti merkityksellinen 
tasa-arvo tarkoittaa ihmisen todellista vapautta tavoitella ja harjoittaa 
hyvinvointinsa kannalta tärkeitä asioita. Yhteiskunnan velvollisuus on 
taata kaikkien yhteiskunnan jäsenten hyvinvointi; oikeus ruumiilliseen 
loukkaamattomuuteen, itsekunnioituksen säilyttämiseen ja mahdolli-
suutta osallistua esteettä sosiaaliseen ja poliittiseen elämään. Nussbaum 
kritisoi John Rawlsin yhteiskuntasopimusta, joka pyrkii painottamaan 
oikeudenmukaisuutta järjestelmänä, mutta joka jättää ulkopuolelleen 
kaikki kyvyiltään ei-tasavertaiset ihmiset. Näin ollen ihmiset, jotka so-
pivat “normaalin” rajojen sisäpuolelle, suunnittelevat itselleen oikeu-
denmukaisen yhteiskunnan. Toimintamahdollisuuksien näkökulmasta 
yhteiskunta on reilu, jos se takaa kaikille jäsenilleen tarvittavat toimin-
tamahdollisuudet. Tällöin reiluus mitataan sillä, onko lopputulos oikeu-
denmukainen. (Nussbaum, 2006, 69–81.) 

Myös Vehmas esittelee Nussbaumin ajatuksia. Toimintamahdollisuuk-
sien etiikka irtautuu vanhasta länsimaisesta perinteestä. Toimintamah-
dollisuuksien etiikka kuuluu niihin filosofian suuntauksiin, joissa ko-
rostetaan että eläimellisyys tai ruumiillisuus on inhimillisen elämän 
perustaso. Tämä nojaa Aristoteleen ajatukseen ihmisestä sosiaalisena 
eläimenä, jolloin ruumiillisuus, yhtä lailla kuin älyllisyys ja henkisyys, 
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ovat ihmisyyden keskeinen osatekijä. Aristoteleen ajattelussa ruumiil-
lisuuden tunnustaminen on väistämätön tosiasian tunnustaminen. 
Ruumiillisuus tuo mukanaan erilaisia fyysisiä tarpeita ja riippuvuuksia. 
Kaikki ihmiset ovat riippuvaisia toisistaan jossakin vaiheessa elämäänsä. 
Ruumiillisista vajavaisuuksista johtuvat tarpeet ja riippuvuudet kuulu-
vat siis yhtä lailla kaikille, ei vain vammaisille. (Vehmas, 2010, 107–109.)
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Tässä luvussa kerron tutkielmani etenemisestä ja valinnoista, joita olen 
tutkielmassani tehnyt. Pyrin avaamaan mahdollisimman selkeästi tut-
kielmani menetelmät sekä tavoitteet. Kerron myös aineistonkeruume-
netelmästä sekä analyysivaiheesta tehdäkseni näkyväksi tutkielmani te-
koa ohjaavat tekijät. 

Tutkin opinnäytteessäni kuvataideopettajien kokemuksia inkluusiosta. 
Mitä haasteita kuvataideopettajat mahdollisesti ovat inkluusion myötä 
kohdanneet ja miten näihin haasteisiin heidän mielestään tulisi vastata. 
Pyrin myös saamaan vastauksia siihen, miten kuvataideopettajat koke-
vat kuvataiteen oppiaineena soveltuvan inkluusio-opetukseen. Tutkiel-
mani tuottaa kokemuksellista tietoa ja  haluan myös saada selville opet-
tajien ideologisia näkemyksiä inkluusion taustalla.
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3. Tutkielman toteutus

Tutkielman tehtävä ja tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykseni on: 
Miten kuvataideopettajat kokevat inkluusion?

Tutkimuksen osakysymykset ovat: 
Miten kuvataide oppiaineena toimii inkluusiossa?
Mitä haasteita opettajat kokevat?
Jos inkluusio ei toimi, miten sen saisi toimimaan?
Onko inkluusiomallista jotakin hyötyä koulujen 
kuvataidekasvatuksen näkökulmasta?



Tutkimusnäkemykseni on fenomenologisesti painottunut. Fenome-
nologia näyttäytyy tutkielmassani omana katsomiskulmanani ennem-
min kuin menetelmänä. Vaikka tutkielmani ei suoranaisesti olekaan 
fenomenologinen, valitsin tämän näkökulman, koska opinnäytteessäni 
tutkitaan kokemuksia ja haluan tutkijana luottaa haastateltavien koke-
mukseen. Kokemuksellisuus on ihmisen maailmansuhteen perusmuoto, 
jossa ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen. Intentionaalisuus 
tarkoittaa sitä, että kaikki merkitsee jotakin. Fenomenologiassa tutki-
taan ihmisen suhdetta omaan elämäntodellisuuteensa ja ihminen on 
aina sidoksissa tähän suhteeseen. (Laine, 2001, 27.) Fenomenologisessa 
tutkimuksessa tutkijan tulee olla havainnoinnissaan ennakkoluulton, ja 
tutkittavan ilmiön tulisi päästä antautumaan tutkijalle sellaisena kuin se 
on kaikessa alkuperäisessä moninkertaudessaan (Varto, 1993, 86). Oma 
lähtökohtani on hyvin inkluusiomyönteinen, mutta pyrin olemaan kou-
lutuksen näkökulmille avoimin mielin.

Fenomenologinen tieteen filosofia ottaa lähtökohdaksi maailman sellai-
sena kuin se meille ilmenee ja ihminen on aina maailmassa ja suhteessa 
maailmaan (Varto, 1995, 71.–72). Fenomenologisessa tutkimuksessa on 
muistettava olla objektiivinen ja antaa ääni tutkittaville. Tutkimukseni 
haastateltavat ovat siis omassa kokemusmaailmassaan ja he tekevät ha-
vaintonsa suhteessa siihen, miten maailma heille ilmenee ja miten he 
ovat suhteessa maailmaan. Samoin myös minä tutkijana toimin suhtees-
sa maailmaan sellaisena kun se minulle ilmenee. Sekä siis tutkittavat että 
minä tutkijana toimimme oman kokemusmaailman kautta. 
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Valitsin fenomenologisen lähestymistavan siksi, että haluan mahdolli-
simman kokemuksellista aineistoa, josta voin koettaa löytää yhteneväi-
syyksiä ja muita johtopäätöksiä. Varton mukaan jokaiseen tutkimukseen 
sisältyy mahdollisuus räjäyttää oletetut alkuasetelmat (mt. 1995, 97–98). 
Koen tärkeänä, että vaikka  aihepiiri on henkilökohtaisesti vahvasti ar-
volatautunut, asetan itseni tutkijana alttiiksi kaikelle ja olen valmis rä-
jäyttämään omat oletukseni ja myös toiveeni. Nimenomaan opettajien 
kokemusten tutkiminen auttaa minua tutkijana saavuttamaan parhai-
ten haluamani ymmärryksen siitä, miten inkluusio koetaan. Haluan 
ymmärtää opettajien kokemuksia ja sitä, mitkä kokemukselliset asiat 
rakentavat heidän ajatteluaan suhteessa inkluusioon. Opettajien ko-
kemukset kuvataiteesta oppiaineena inkluusion osana antavat minulle 
arvokasta tietoa siitä, miten kuvataideopettajien mielestä inkluusio ja 
kuvataide käytännössä toimivat yhdessä ja miten se suhteutuu teoriaan. 

Fenomenologiseen tutkimukseen kuuluu ajoittainen kriittinen ja ref-
lektiivinen vaihe, jossa kriittisyys tarkoittaa itsereflektointia ja sitä, että 
tutkija kyseenalaistaa tulkintansa. Reflektiivisyydellä puolestaan tar-
koitetaan sitä, että tutkija on tietoinen omista tutkimukseen liittyvistä 
lähtökohdistaan. Esimerkiksi omien ennakko-olettamusten tai ennak-
koluulojen tiedostaminen mahdollistaa sen, että on mahdollista tark-
kailla niiden mahdollista vaikutusta tulkintoihin. Fenomenologisessa 
tutkimuksessa etsitään toisen omaa, erityislaatuista suhdetta johonkin 
asiaan. Fenomenologisessa tutkimuksessa teoreettisia viitekehyksiä ei 
käytetä siinä merkityksessä, että ne ohjaavat tutkimusta. Teoriapohjaa 
käytetään kuitenkin lopussa keskustelemaan analyysivaiheessa saatujen 
tulosten kanssa. Silloin ne toimivat kriittisinä näkökulmina tutkijan tul-
kintoihin. (Laine, 2001, 26–29.) Kuten olen opinnäytetyöni johdanto-
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luvussa maininnut, oma suhtautumiseni inkluusioon on myönteinen. 
Minun on tärkeää muistaa analyysiä tehdessäni tarkkailla omien ennak-
ko-oletuksieni vaikutusta päätelmiini ja pitää itseni kriittisenä omille 
tulkinnoilleni läpi koko analyysivaiheen. Jotta analyysini ja johtopää-
tökseni pysyvät luotettavina ja läpinäkyvinä, on minun oltava rehellinen 
mahdollisten oletusten siirtämisessä. 

Fenomenologiseen tutkimusstrategiaan kuuluu tutkijan avoimuus. En-
nakko-oletuksistani huolimatta pyrin olemaan avoin opettajien koke-
muksille. Oma suhtautumiseni inkluusioon on siis hyvin myönteinen, 
ja pidän sitä oikeudenmukaisuus- ja tasa-arvo kysymyksenä. En kuiten-
kaan halua haastatteluissani ohjata keskustelua mihinkään suuntaan, ja 
sen vuoksi en kerro haastateltaville omaa kantaani inkluusiosta. Ana-
lyysivaiheessa minun on hyvin tärkeää tiedostaa omat mielipiteeni ja 
suhtautua aineistoon objektiivsesti. 

Fenomenologinen tutkimusote vaatii tutkijalta toistuvaa perusteiden 
pohtimista eri kohdissa esiin tulevien ongelmien yhteydessä. Tällaisia 
ongelmia ovat ennen kaikkea ihmiskäsitys ja tiedonkäsitys: millainen 
ihminen on tutkmuskohteena ja millaista tieto on luonteeltaan. Tutki-
muksen kontekstissa fenomenologisessa ihmiskäsityksessä tärkeää on 
kokemuksen, merkityksen ja yhteisöllisyyden käsitteet ja tietokysymyk-
sessä oleellista on ymmärtäminen ja tulkinta. (Laine, 2001, 26.)  Tutkiel-
mani tuottaa kokemuksellista tietoa. Tutkijana minä tulkitsen opettajien 
kokemuksia ilmiöstä nimeltä inkluusio. 

Opinnäytteeni on laadullinen tutkimus. Laadullisella eli kvalitatiivisel-
la tutkimuksella tarkoitetaan karkeimmillaan aineiston muodon kuva-

27



usta ei-numeraalisesti. Laadullisella aineistolla tarkoitetaan aineistoa, 
joka on ilmaisultaan tekstiä, kuten esimerkiksi erilaiset haastattelut ja 
havainnoinnit, päiväkirjat ja kirjeet (Eskola & Suoranta, 2005, 13–15).

Tutkimukseni aineisto koostuu neljästä teemahaastattelusta, koska ha-
lusin opinnäytteen kontekstissa kuitenkin mahdollisimman kattavan 
aineiston. Laadulliselle tutkimukselle on usein ominaista että keskity-
tään varsin pieneen määrään tapauksia ja pyritään analysoimaan ne pe-
rusteellisesti (Eskola ja Suoranta, 2005, 18). Valitsin teemahaastattelun 
avoimen haastattelun asemesta siksi, että haluan taata, että tietyt teemat 
tulevat käydyksi jokaisen haastateltavan kanssa. 

Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit on ennalta määrätty, mutta 
kysymyksiä ei muotoilla eikä järjestetä tarkasti etukäteen. Haastattelijan 
tehtävä on pitää huolta, että kaikki ennakkoon päätetyt teemat käydään 
haastateltavien kanssa läpi, mutta niiden järjestys ja laajuus vaihtelevat 
haastattelusta toiseen. Haastattelijalla on myös hyvä olla jonkinlainen 
lista käsiteltävistä asioista, mutta ei valmiita kysymyksiä. (Mt. 2005, 86.) 
Yksityiskohtaisten, ennalta päätettyjen kysymysten puuttuminen irrot-
taa haastattelun tutkijan näkökulmasta ja tuo tutkittavien äänen ja nä-
kökulmat kuuluviin (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 48).

Haastateltavien opettajien anonymiteetin suojaaminen on tärkeää haas-
tateltavien yksityisyyden suojelemisen kannalta. Ihmisiin kohdistuvassa 
tutkimuksessa tärkeimpinä eettisinä periaatteina pidetään Hirsjärven ja 
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Hurmeen (2000) mukaan informointiin perustuva suostumus, luotta-
muksellisuus, seuraukset ja yksityisyys (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 20). 
Suojatakseni haastateltavien anonymiteettiä, en mainitse opinnäytteessä 
heidän nimiä tai koulua, jossa opettajat työskentelevät. Olen nimennyt 
opettajat nimimerkeillä, joista kerron lisää aineiston analyysivaiheessa. 
Nimettömänä esiintyminen mahdollistaa sen, että haastateltavat us-
kaltavat kertoa negatiivisia ja kipeitäkin asioita kokemuksistaan, ja he 
voivat luottaa siihen, ettei heitä voi tunnistaa. Kerron kuitenkin opin-
näytteessäni haastateltavien opettaman luokka-asteen, jotta lukija saa 
käsityksen siitä, kuinka laaja otanta aineistossani on luokka-asteen nä-
kökulmasta. Haastateltavien kanssa on sovittu haastattelun yhteydessä 
tutkimusluvasta.

Haastateltavista yksi toimii opettajana ylä- ja alakoulussa, kaksi ylä-
koulussa ja lukiossa, yksi vain lukiossa. Lähetin kyselyn haastatteluun 
osallistumisesta Facebookin Kuvista-ryhmään, ja sain jonkin verran yh-
teydenottoja. Valitsin ryhmän siksi, että se muodostuu kuvataidekasvat-
tajista, joten tiesin etukäteen saavani sieltä yhteydenottoja nimenomaan 
kuvataideopettajilta. Lisäksi lähestyin suoraan muutamia kuvataide-
opettajia. Tein jokaisesta kymmenestä kiinnostuneesta alkukartoituk-
sen, jossa kysyin heidän opetettavista luokka-asteistaan sekä kosketuk-
sensa inkluusioon. Tämän alkukartoituksen perusteella valitsin neljä 
haastateltavaa. Perustelin haastateltavien valinnat seuraavalla tavalla: 
halusin varmistaa, että saan mahdollisimman laajan skaalan luokka-
asteista sekä inkluusiokokemuksesta. Kaikkia halukkaita en olisi voinut 
haastatella jo määränkin takia, mutta joillakin ei ollut lainkaan koke-
musta inkluusiosta, joten heidän pois rajaamisensa oli perusteltua. Kak-
si haastattelua tein kuvataideopettajien omassa luokassa, yhden haas-
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tattelun tein kirjaston ryhmätyöhuoneessa ja yhden haastattelun tein 
skypellä. Skype-haastattelun perustelen sillä, että kyseisellä opettajalla 
oli niin laaja kokemus inkluusio-opettamisesta, että halusin ehdotto-
masti hänet mukaan tutkielmaani vaikka emme onnistuneet kasvok-
kain tapaamaan liian pitkän välimatkan vuoksi. Oletukseni kuitenkin 
oli, että kyseisellä opettajalla on tutkielmani kannalta arvokasta tietoa, 
joten se meni muun edelle.

Haastattelutilanteet olivat mielestäni luontevia. Ensimmäisessä haastat-
telussa tapasimme opettajan luokassa, joka teki tilanteesta miellyttävän, 
koska opettaja oli omalla alueellaan ja tunnelma oli rentoutunut. Toi-
nen haastatteluista tapahtui kirjaston ryhmätyötilassa ja kolmas haas-
tattelu pidettiin opettajan omassa luokassa. Viimeisen haastattelun tein 
Skypellä omasta kodistani. Skype-haastattelu jäi vuorovaikutuksellisesti 
löyhäksi, mutta toisaalta vaikutti kuitenkin että ilmapiiri oli vapautunut 
ja mukava. Tulkitsin haastateltavan tavasta puhua ja kertoa kokemuk-
sistaan, että haastattelutilanne oli luotettava ja avoin. 

Haastattelujen jälkeen litteroin haastattelut. Koin tärkeäksi sen, että 
saan litteroitua haastattelut mahdollisimman pian, jotta aineisto säilyisi 
mahdollisimman luotettavana. Kolme haastattelua sain litteroitua vielä 
samana päivänä kun haastattelu tehtiin ja yhden haastattelun litteroin 
haastattelua seuraavana päivänä. Litteroidut aineistot tulostin paperiver-
sioiksi, koska koin tulostetun tekstin läpikäymisen helpottavan aineis-
ton analyysiä. Luin aineiston läpi useaan otteseen ja yliviivasin tusseilla 
esiin nousseet teemat. Jokainen teema sai oman värinsä. Teemahaastat-
telun teemat määrittelivät osaltaan esiin nousevia aiheita, mutta myös 
teemojen ulkopuolelta nouseville aiheille oli tilaa. Aineistosta nousi 
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selkeästi esiin myös teemoja, jotka eivät olleet mukana haastattelukysy-
myksissä. Koin tutkielmani kannalta tärkeäksi huomioida nämä teemat 
ja näin ollen antaa aineiston aidosti puhua omien ennakko-oletusteni 
ulkopuolelta.

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on tuottaa uutta tietoa tutkitta-
vasta asiasta ja aineisto pyritään tiivistämään kuitenkaan sen sisältämää 
informaatiota kadottamatta (Eskola & Suoranta, 2005, 137). Aineiston 
analyysin voi jakaa kolmeen osaan: kuvailu (analyysin perusta), luokit-
telu (analyysin kehys) ja yhdistely (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 148–150). 
Teemahaastatteluaineistossa ensimmäinen tehtävä on järjestää aineisto 
teemoittain. Sen jälkeen tutkijan tehtävä on lukea aineistonsa riittävän 
monta kertaa ja esittää siitä tulkintansa. Tämän jälkeen tutkijan on poi-
mittava tärkeimmät kohdat aineistostaan. (Eskola, 2001, 148.) 

Teemoittelussa analyysivaheessa tarkastellaan sellaisia aineistosta nou-
sevia piirteitä, jotka ovat haastateltaville yhteisiä. Teemat saattavat poh-
jautua teemahaastattelun teemoihin ja luultavasti ainakin lähtökohtatee-
mat nousevat esille. Usein esille tulee kuitenkin myös muitakin teemoja. 
Analyysissä esiin nostetut teemat pohjautuvat aina tutkijan omaan tul-
kintaan haastateltavien sanomisista. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 173.)
Aineistoni analyysimenetelmä on teemoittelu, joskin sillä on myös fe-
nomenologisia piirteitä. Fenomenologisen tutkimusaineiston ensim-
mäisessä vaiheessa tarkoitus on  kuvata se, mitä on sanottu. (Laine, 
2001, 38.) Tutkijan olisi pystyttävä jo tässä vaiheessa näkemään, mikä 
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osa aineistosta kuuluu tutkimuksen piiriin ja mikä taas ei ole olennais-
ta. Olennaisuus löytyy usein vasta kun tutkija ymmärtää merkityksiä 
tutkijan omasta näkökulmasta. (Mt. 201, 39.) Tarkoituksena on esittää 
tiivistäen aineiston merkityksellinen aines. Kuvausta seuraa kuvausten 
jaottelu merkityskokonaisuuksiksi. Tutkittavasta ilmiöstä siis pyritään 
näkemään mahdollisimman paljon olennaisia merkitysaspekteja. Mer-
kityskokonaisuuksiin vaikuttavat tutkijan tutkimuskysymykset, joten 
myös tutkimuksen näkökulma määrää mitkä merkitykset ovat oleellisia. 
(Laine, 2001, 41.) 

Aineiston laaduntarkkailu lähtee haastattelun suunnittelusta, eli on 
tehtävä laadullisesti hyvä haastattelurunko. Haastattelutilanteessa laa-
tua tarkkaillaan esimerkiksi sillä, että tekninen välineistö on kunnos-
sa. Haastattelurungon luotettavuus riippuu suoraan sen laadusta, onko 
kaikkia haastateltavia haastateltu ja onko tallenteiden kuuluvuus tasa-
laatuista. Haastattelu on hyvä litteroida niin nopeasti kuin mahdollis-
ta, jotta se pysyy mahdollisimman laadukkaana. (Hirsjärvi & Hurme,  
2000, 184–186.)

Haastattelukysymyksiä laatiessani minulla oli kaksi tärkeää päämää-
rää: saada vastauksia, jotka vastaavat tutkimuskysymykseeni ja samalla 
halusin muotoilla kysymykset niin, ettei oma arvolatautumiseni pais-
ta kysymyksistä. Minulle oli tärkeää, että opettajat eivät ennen haastat-
telua tienneet, mitä mieltä olen itse inkluusiosta. Näin opettajat saivat 
mahdollisuuden puhua omista kokemuksistaan ilman että he miettivät, 
minä haastattelijana ajattelen. Teemahaastettelussa kävin läpi seuraavat 
teemat:

32

Aineiston luotettavuus ja laatu



33

Miten haastateltava kokee inkluusion?
Onko haastateltava toiminut opettajana sekä inkluusiomallissa 
että yleisluokalla -  miten ne kokemuksesi mukaan eroavat, onko 
työnkuva muuttunut?
Miten haastateltavan kokemuksen mukaan kuvataide 
oppiaineena soveltuu inkluusiomalliin?
Mitä haasteita haastateltava on kohdannut? Entä hyötyjä?
Jos inkluusio ei toimi, minkä ajattelet siihen olevan syynä? Miten 
koet että sen saisi toimimaan?
Kohtaavatko haastateltavan mielestä kuvataidekasvatuksen ja 
inkluusion ideologiat? Miten haastateltavan oma ideologia suh-
teutuu tähän? Minkä haastateltava kokee tärkeänä? 
Onko luokkatila huomioitu erilaisten oppijoiden näkökulmasta, 
miten?



Tässä luvussa käyn läpi tutkimusaineiston ja avaan haastatteluissa esil-
le nousseet keskeisimmät teemat. Pureudun ensin osatutkimuskysy-
myksiini ja vasta viimeisenä puran päätutkimuskysymykseni, eli miten 
kuvataideopettajat kokevat inkluusion. Päädyin ratkaisuun siksi, että 
tutkimuskysymykseni vastaukset koostuvat osatutkumuskysymyksien 
vastauksista. Näin ollen on loogista purkaa aineIsto myös tässä järjes-
tyksessä. 

Aineistoa läpikäydessäni huomasin, että esille nousee vahvasti tiettyjä 
teemoja. Tämä ohjasi minua tekemään analyysin ensisijaisesti teemoit-
telulla, joskin siinä on myös fenomenologisia piirteitä. Lukemalla ai-
neistoa useaan kertaan, muodostin aluksi aineistosta löytyviä toistuvia 
teemakokonaisuuksia. Ryhmittelin teemat, jonka jälkeen siirryin löy-
tyneiden teemojen yksityiskohtaisempaan tarkasteluun. Pyrin lähesty-
mään esiin nousseita teemoja ja merkityskokonaisuuksia avoimena ja 
ilman ennakko-oletuksia mutta kuitenkin tarkastelemalla niitä myös 
omien ymmärrysprosessieni kautta. 

Haastatteluista nousi esiin monia yhtäläisyyksiä. Monet haastatteluissa 
esille nousseista teemoista olivat sellaisia, joita olin ennakko-oletuste-
ni mukaan myös olettanut nousevan. Näissä kohdin olen analyysissäni 
erityisen tarkka, jotta en tulkitse niitä omien oletusteni mukaisesti. Ai-
neistoa läpikäydessäni pyrin todella neutraalisti tulkitsemaan esiin tul-
leita teemoja. Aineistosta nousi selkeästi esiin kuusi kantavaa teemaa: 
resurssit, eriyttäminen, opettajien oma ideologia, ristiriita, kuvataide ja 
inkluusio sekä erilaisuuden näkeminen.

34

4. Aineiston analyysi



Varmistaakseni opettajien anonymiteetin, olen antanut haastateltavil-
le nimimerkit. Lukion opettaja kulkee analyysissä nimellä Opettaja A, 
ala- ja yläkoulun opettaja nimellä Opettaja B, toinen yläkoulun ja lu-
kion opettaja nimellä Opettaja C ja toinen yläkoulun ja lukion opettaja 
nimellä Opettaja D. Jatkossa puhun haastateltavista näillä nimillä enkä 
ota myöhemmin tekstissä mukaan luokka-astetta, sillä tulosten kannal-
ta luokka-asteen tietäminen ei ole oleellista. Lukija voi kuitenkin palata 
tarkistamaan, millä luokka-asteella opettaja toimiii, jos kokee itse sen 
tärkeäksi. 

Paneudun ensin haasteisiin, joita haastattelemani opettajat kokivat 
inkluusiomallin opetustyöhönsä tuovan. Aineistosta nousi kaikkein sel-
keimmin esille resurssit. Resurssien puute nähtiin inkluusion esteenä ja 
resurssien puute näyttäytyi myös siten, että inkluusio koettiin ristirii-
taisena. Kaikki haastateltavat kokivat inkluusion hienona ideologiana, 
mutta siihen suhtautuminen aiheutti kuitenkin ristiriitaa, koska koettiin 
että resursseja ei ole riittävästi. Muun muassa liian suuret ryhmäkoot 
mainittiin yhtä haastattelua lukuun ottamatta kaikissa haastatteluissa. 
Suuret ryhmäkoot koettiin haastavina ja usein myös raskaina. Opetta-
ja, joka ei ryhmäkokoja kokenut liian suuriksi, opetti luokassa, jossa oli 
aina myös avustaja tai toinen opettaja. 
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“Pienemmät ryhmäkoot, pienemmät ryhmäkoot ja vielä

 kerran pienemmät ryhmäkoot.”   

                                                                         - Opettaja A

Inkluusion tuomat haasteet 



Resurssien puute ilmeni ryhmäkokojen lisäksi siinä, että opettajat ko-
kivat eriyttämisen haastavana. Inkluusioluokissa on hyvin erilaisia 
oppijoita ja sekä ylöspäin että alaspäin eriyttäminen olisi tarpeen. Ni-
menomaan liian isot ryhmäkoot haittaavat eriyttämistä, koska mitä 
suurempi ryhmä, sen haastavampaa eriyttäminen on. Kolme opettajaa 
neljästä koki eriyttämisen hyvin haastavana ja oli huolta kummastakin 
ääripäästä - samaan aikaan pitäisi antaa lahjakkaille oppilaille tarpeeksi 
haastavaa tekemistä ja heikommille hyvin yksinkertaisia tehtäviä. 

Negatiivisesti tällä hetkellä inkluusioon suhtautuva opettaja koki inkluu-
sion negatiivisena juuri sen vuoksi että on niin eri tasoisia oppilaita sa-
massa ryhmässä ja eriyttäminen on haastavaa. Opettaja koki, että vä-
lillä ns. normaali opetus ei onnistu kun koko ajan pitää vaan eriyttää.  
Opettaja koki inkluusion suorastaan negatiivisena tällä hetkellä, koska 
opettaminen oli välillä vaikeaa. Hankalaksi opettaja koki sekä sen että 
erilaisia oppijoita on niin paljon että sen, että jotkut oppilaista ovat niin 
haastavia, ettei opettajalla ole välineitä työskennellä heidän kanssaan. 
Opettajan oma ideologinen ristiriita tuli haastattelussa voimakkaasti 
esiin: alussa opettaja suhtautui inkluusioon hyvin negatiivisesti ja kan-
natti vahvasti erityisluokkia. Haastattelun edetessä opettaja havahtui sii-
hen, että hänen oma ideologiansa on ristiriidassa käytännön kanssa, ja 
ideologisesti hän koki kannattavansa inkluusiota. Opettajalle oli hyvin 
tärkeää, että kaikkia kohdellaan tasavertaisesti ja kaikki saavat osallistua 
yhteiseen tekemiseen. 
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Toinen opettaja taas koki välillä hankalana sen, että haluaisi eriyttää jo-
kaiselle oppilaalle tarpeen mukaan, mutta aika ja resurssit ei anna myö-
den, josta opettajalle seuraa sellainen olo ettei saa tehtyä työtä niin hyvin 
kuin osaisi. Resurssien puute toi yhdelle opettajalle myös tunteen, että 
oma osaaminen ei riitä. Kyseinen opettaja toivoisi, että inkluusiossa eri-
tyisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden sijoittelussa nähtäisiin aikaa ja 
huomioitaisiin sekä oppilaiden että opettajan tarpeet, jotta tulokset olisi-
vat mahdollisimman hyviä. Yksi opettaja mainitsi, että hyvin resurssoitu 
inkluusio saattaisi hänen mukaansa jopa tuoda säästöjä yhteiskunnalle. 

Kaksi haastateltavaa oli opettanut ennen inkluusiomallia, ja toinen heis-
tä koki että inkluusiomalliin siirtyminen on tuonut opettamiseen paljon 
haasteita. Toinen puolestaan ei juuri huomannut eroa entiseen. Kaksi 
opettajaa muistelivat, ettei heillä ole ollut juurikaan sellaisia ryhmiä, 
joissa ei ainuttakaan tuen tarpeista olisi.
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“ Et se tuki tulis niinku jollain tavalla… ...en mä usko et 

se  vanhanaikanen luokkaeristäminenkään ihan parasta 

on… ...onhan se heillä oikeus olla muitten kanssa myös ja 

että ku hyväksyn ihmisten erilaisuuden niin tuota .. aikani 

haukun ni sitte mä rupeen puolustamaan”    

                           -Opettaja C



Seuraavaksi syvennyn avaamaan opettajien omaa ideologista taustaa ja 
sitä, miten opettajat kokevat oman ideologiansa sopivan yhteen inkluu-
siomallin taustalla olevan ideologian kanssa. 

Ryhmäkokojen ja eriyttämisen lisäksi aineistosta nousi selkeästi esille 
opettajien oma ideologia ja se, miten he suhtautuvat oppilaisiin. Kaikilla 
opettajilla oli lähtökohtaisesti sellainen ajatus, että kaikki ovat samanar-
voisia. Kolme opettajaa ei edes tiennyt aina kuka oppilaista on erityisen 
tuen tarpeessa. 

Lähes kaikki opettajat kokivat oppilaat tasa-arvoisiksi ja heistä on nor-
maalia että kaikilla on erilaisia ominaisuuksia ja vahvuuksia. Yhden 
opettajan ideologian mukaan erityisen tuen tarpeita on yhtä monta kuin 
on oppilaitakin, eli kaikilla on erityisiä tarpeita, ei ainoastaan erityisen 
tuen piirissä olevilla oppilailla. Toinen opettaja koki vahvasti, että hänen 
tehtävänsä on lempeästi kannatellen viedä kaikenlaisia oppilaita eteen-
päin, sen enempää miettimättä tai arvottamatta, millainen kukin on. 
Yhden opettajan ideologian mukaan kaikilla on oikeus opiskella kuvista. 
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“Mä suhtaudun että kaikki on “normaaleja”….ei en 

missään nimessä arvota, et ei oo tullu ees mieleen”  

                     Opettaja A

“...niit niinku erityisen tuen tarpeita on niinku niin 

monta ku oppilaitakin et tavallaan niinku jokaisella on 

niinku yksilölliset tarpeet…” 

        Opettaja D

Kaikki me ollaan erilaisia



Vaikka opettajien oma ideologia näyttäytyy tasa-arvoisena, ei se auto-
maattisesti tarkoita, että heidän kokemuksensa mukaan inkluusio olisi 
paras ratkaisu kaikkeen. Esimerkiksi yksi opettaja oli sitä mieltä, että 
vaikka oma ideologia on sellainen, että kaikilla on oikeus olla osana ryh-
mää, koki hän sen käytännössä silti liian haastavaksi. Hän esimerkiksi 
koki, että ei osaa kielellisesti ilmaista kuvataiteen opetustapahtumia niin 
selkeästi, että kaikki ymmärtäisivät. Samalla hänellä oli huoli siitä, lii-
an yksinkertaistettu puhe on tylsää osaaville ja lahjakkaille oppilaille. 
Opettaja koki myös haastavaksi sen, että hänellä ei ole riittävää tietoa 
tai ymmärrystä siitä, miten erilaisia tuen tarpeisia oppilaita tulisi tukea. 
Opettaja koki inkluusion tällä hetkellä raskaana, vaikka oma ideologia 
taustalla tukisikin inkluusion ajatusta. 

Kuvataidetta oppiaineena pidettiin melko yksimielisesti inkluusioon 
sopivana. Kaikilla opettajilla oli kokemus, että kuvataide on sellainen, 
jossa kaikenlaiset tekijät pärjäävät. 
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Kuvataiteessa kaikki pärjää

“...harva ilman tuen tarpeitakaan niis kaikissakaan 

niinku loistais…” 

                Opettaja D

“...kaikki osaa tehdä kuvaa…” 

                 Opettaja D



Kolme opettajaa nosti esille sen, että jos joku kokee ettei osaa esimerkik-
si piirtää, niin pitää ensin määritellä se, minkä tekijä kokee olevan hyvä 
piirustus. Opettajat korostivat sitä, että haluavat nimenomaan kannus-
taa erilaiseen tekemiseen ja siihen, että esimerkiksi monien oppilaiden 
arvostama realistinen piirtäminen ei ole ainoa tapa tehdä kuvaa “hyvin”. 
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“Jos joku haluaa hyväks piirtäjäks ni sit täytyy eka mää-

rittää et mikä on hyvä piirros  ja jos arvostaa sellasta 

valokuvan tarkkaa et se on omast mielestä hyvä piirros 

ja pitää sitä jotenki niinku arvokkaana taitona mitä ha-

luu harjotella ni sitte vaa youtube tutoriaalia kännyk-

kään…”                  

                          Opettaja B

“...oppilaat ite puhuu et en mä osaa kuvista tai en mä 

osaa piirtää ni mä yritän kyl aina sanoa et ei se oikees-

taan et mitä se niinku tarkottaa et osaa piirtää? Et kaikki 

piirtää niinku omalla tavallaan...mun mielest kuviksen 

opettajan tehtävä on niinku ainaki jollain tasolla niinku 

nähdä kaikkien vahvuudet…”  

 

    

  Opettaja D

“ Kaikki ovat taiteilijoita, kaikki kykenevät tekemään 

jotakin…” 

               Opettaja C



Yksi opettaja tosin koki, että kuvataiteelle ominaiset ajattelutavat kuten 
luova ongelmanratkaisu ja lupa ajatella toisin on haastavaa erityisen tuen 
tarpeisille. Opettajan oma ajatus on, että kaikki kykenevät tekemään jo-
takin, mutta hänen mukaan joillekin sen ymmärtäminen on haastavaa. 
Lukion kuvataideopettaja kokee vahvasti että hänen tunneillaan on sel-
lainen ilmapiiri, että kaikki osaa. Kaikilla oppilailla on oma lähtötasonsa 
huolimatta siitä kuuluuko erityisen tuen tarpeen piiriin tai ei. Kuvatai-
de oppiaineena koettiin yleisesti sellaiseksi, joka antaa mahdollisuuden 
monenlaiseen tekemiseen ja jossa monenlaiset oppilaat voivat loistaa. 
Kolmen opettajan mielestä monesti erityisen tuen oppilaat pääsevät 
loistamaan kuvataidetunneilla ja ovat monesti myös erityisen lahjakkai-
ta. Kaikilla opettajilla oli enemmän tai vähemmän sellainen kokemus, 
että on hyvä asia, että  kaikki oppilaat näkevät erilaisia tapoja tuottaa 
kuvaa ja kuvataidetta. Tosin esille nousi myös, että kuvataide on oppiai-
neena sellaista, jossa oma tekeminen on avoimesti näkyvillä ja se aset-
taa vertailuasetelman, joka ei aina ole hyväksi. Toisaalta kaksi opettajaa 
mainitsi myös vertaispalautteen tärkeyden, joka mahdollistuu juuri sii-
nä, että tekeminen on näkyvää.

Seuraavaksi paneudun kysymykseen, mitä hyötyjä inkluusiosta on ku-
vataidekasvatuksen näkökulmasta. Hyötyinä yleisesti koetaan erilaisuu-
den näkeminen ja ymmärtäminen. Kolme opettajaa myös nosti esille 
sen, että heidän kokemuksensa mukaan oppilaat saavat toisiltaan ar-
vokasta oppia. Yksi opettajista kertoi kokemuksestaan, kuinka inkluu-
siomallissa yleisluokkapaikalla olevat oppilaat saattavat antaa mallia 
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Inkluusion hyödyt kuvataidekasvatuksen näkökulmasta



kouluorientoituneesta olemisesta oppilaalle, jolla on esimerkiksi haas-
teita tämän tyyppisten asioiden kanssa. Opettaja nosti esille myös sen, 
että inkluusioluokan suuri hyöty on se, että jos erityispaikkapäätöksellä 
opiskelevan erityispaikka puretaan, hän on jo valmiiksi yleisluokassa, 
eikä hänen tarvitse siirtyä toiseen luokkaan. Näin sekä oppilaan koulu, 
että luokka kuin myös kaverit ja opettajat säilyvät täysin samana eri-
tyisluokkapaikkapäätöksen purun jälkeenkin. Yhden opettajan koke-
muksen  mukaan oppilaiden toisille antama vertaispalaute taas on ää-
rimmäisen kiitollista, ja antaa erilaisille oppijoille luottamusta puolin ja 
toisin. Kaikkien opettajien mielestä yhtenä suurena hyötynä on se, että 
erityisen tuen tarpeiset oppilaat eivät leimaudu, vaan saavat kokemuk-
sen olla kaikkien muiden joukossa. 

Haastattelemieni opettajien kokemuksen mukaan erilaisen tekemisen 
näkeminen avartaa maailmankuvaa ja kasvattaa empatiakykyä. Nimen-
omaan kuvataiteessa erilaisen tekemisen ja olemisen näkeminen koet-
tiin tärkeäksi osaksi kuvataiteen oppiainetta. Opettajat pitivät kuvatai-
deluokkaa paikkana, jossa “erilaisuus” sallitaan ja erilainen tekeminen 
nähdään tasavertaisena. 
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“...meiän luokalla on ollut sellasii nuorii jotka kokee 

et erityisluokkapaikka leimaa jotenki sen et mikä on 

leima joka jollain tavalla määrittelee niinku ihmisenä 

laajemminkin ni sit se että sä oot niinku yleisopetuk-

sen luokkapaikalla olevien nuorten kanssa sekaisin 

ryhmässä ja sä et erotu sieltä mitenkään ni se on var-

masti se jota he niinku kaikista eniten kaipaa.” 

Opettaja B



Seuraavaksi avaan haastattelemieni opettajien kokemuksia ja näkemyk-
siä siitä, miten heidän luokkatilansa palvelee erilaisten oppilaiden tar-
peita. Olen rajannut kysymykset koskemaan ainoastaan luokkatilaa, 
enkä tässä opinnäytteessä keskity tutkimaan avoimien oppimisympäris-
töjen hyötyjä tai haasteita.

Aineistosta nousee esille eriyttämisen tärkeys myös tilallisesti - opetta-
jien kokemuksen mukaan eri tilojen käyttömahdollisuus lisää eriyttä-
misen mahdollisuutta. Toisaalta, jos tiloja on enemmän kuin yksi, tulisi 
myös aikuisia olla enemmän kuin yksi. Lukion opettajalla oli omasta 
mielestään hyvä tilanne, koska hän pystyi luokan sisällä tekemään jakoa. 
Luokka oli sen mallinen, että siinä oli rauhallisempi, hieman alkovi-
tyyppinen alue, jonne saattoi mennä tekemään töitä kuitenkaan katoa-
matta opettajan näköpiiristä.

Pyörätuolilla liikkuminen oli huomioitu kolmessa luokassa hyvin, ja eri-
laisia apuvälineitä opettajat kokivat omaavansa kohtuullisesti. Kaikilla 
haastattelemillani opettajilla oli sellainen ajatus, että vaikka nyt luokassa 
ei tiettyjä välineitä olisikaan, niitä on mahdollista hankkia tarpeen mu-
kaan. Käytävätiloja opettajat pitivät huonoina eriyttämisen paikkoina, 
sillä niissä on rauhatonta ja oppilaiden keskittyminen herpaantuu siel-
lä herkemmin. Kaksi opettajaa myös totesi, että moni haluaa kuunnella 
tehdessään omaa musiikkia kuulokkeilla, ja he pitivät sitä hyvänä ja sal-
littuna asiana. 
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Seuraavaksi vedän yhteen yllä puretut osatutkimuskysymykset ja pyrin 
vastaamaan päätutkimuskysymykseeni: miten kuvataideopettajat koke-
vat inkluusion? 

Yksi kantava teema, joka aineistosta nousi esille on se, että opettajat ko-
kevat inkluusion ristiriitaisena. Toisaalta sitä kannatetaan suuresti, mut-
ta siitä löytyy myös se mutta. Resurssien puute aiheuttaa liian suuria 
ryhmäkokoja, joka puolestaan tekee eriyttämisen haastavaksi. Opetta-
jien kokemuksen mukaan näissä suurissa ryhmissä toinen opettaja tai 
aikuinen voisi mahdollistaa eriyttämisen, mutta taas kerran vastaan tu-
lee resurssit.  Resurssit koetaan yhtenä ristiriidan aiheuttajana, mutta 
aineiston perusteella ei voi kuitenkaan taata, että resursseja lisäämällä 
opettajat kokisivat inkluusion täysin toimivaksi. 

Yksi haastattelemani opettaja koki inkluusion yhtenä hyvänä vaihtoeh-
tona, joka on kannatettavaa, mutta joka ei jokaiseen tilanteeseen sovi. 
Opettaja koki, että on tärkeää että inkluusiomalli on olemassa, mutta 
sen toteuttamista pitää harkita.
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“Jotenki mä nään sen niin et se on vähän niinku ope-
tusmenetelmät et ei oo mitään yhtä joka ois ylitse 
muiden ja joka toimis kaikille ni samal taval ehkä se 
inkluusiokin on et se on niinku yks tapa toteuttaa asiat 
mut se ei oo niinku mitenkään täydellinen eikä myös-
kään täysin toimimaton et siin on niinku omat vah-
vuutensa ja heikkoutensa.” Opettaja D

Miten kuvataideopettajat kokevat inkluusion?



Myös toinen opettaja koki, että inkluusio on tärkeä, ja sitä on järkevä to-
teuttaa, mutta ei aina. Hän nosti esiin, että jos oppilas ei ole esimerkiksi 
koulukuntoinen, on syytä pohtia, minkälaisessa opetuksessa hänen kan-
nattaisi olla. Opettajan kokemuksen mukaan myös joissakin tilanteissa 
koulukuntoiset oppilaat sopivat paremmin pienryhmäopetukseen, kuin 
yleisopetukseen. 

Yhden opettajan kokemuksen mukaan puolestaan inkluusiota tulisi to-
teuttaa tapauskohtaisesti ja oikeudenmukaisesti oppilaan näkökulmasta. 
Opettaja kokee, että jokaisella tulee olla oikeus opiskella. Opettaja pitää 
tärkeänä, että mahdolliset erityispaikkapäätökset tarkistettaisiin mah-
dollisimman usein, ja tukitoimia järjestettäisiin lyhyillä jaksoilla, jolloin 
oppilas ei ole sidottu erityistarpeisiin koko elämäkseen. Opettaja kokee, 
että tärkeää on lähteä aina oppilaan näkökulmasta liikkeelle. Tulkinta-
ni mukaan nämä seikat menevät inkluusion edelle, eli inkluusio toimii 
opettajan mukaan tietyissä olosuhteissa, mutta sen ei tulisi olla ainoa 
tapa toimia. 

Kaikilla haastateltavilla oli kokemus siitä, että on positiivinen ja hyvä 
asia, että kaikenlaiset oppilaat käyvät saman koulutaipaleen läpi. Koke-
mus siitä, että maailma on kaikille sama ja yhteinen, näkyy suomalaises-
sa koulujärjestelmässä opettajien mielestä hyvin. Inkluusiomalli tukee 
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“Joo siis se resurssiasia kyllä joo on varmasti iso te-
kijä mut sit lisäks on se et onks ne oppilaat niinku 
oikees paikas…”  

Opettaja B



tätä ajattelua. Opettajat kokivat, että erilaisuuden näkeminen kasvattaa 
empatiakykyä ja ymmärrystä toisia ja toisenlaisia oppilaita kohtaan. 

Tässä luvussa tarkastelen aineistosta nousseita teemoja ja merkitysko-
konaisuuksia ja peilaan niitä teoriaan. Pyrin myös tuomaan tarkaste-
luun mukaan omat kokemukseni ja ymmärrysprosessini.

Haastattelemieni opettajien oma ideologia suhteessa inkluusion taus-
talla olevaan ideologiaan vaikuttaa olevan melko yhteneväinen. Kaik-
ki opettajat kokivat oman ideologiansa olevan tasa-arvon ja oikeuden-
mukaisuuden puolella ja siksi lähtökohtainen ajatus inkluusiosta oli 
opettajille positiivinen. Opettajien omasta kokemuksesta puhuminen 
mahdollisti sen, että heidän arvomaailmansa pääsi esille. Toisin sanoen 
kokemuksellisuus tuotti erilaista tietoa, kuin mitä opettajilla alun perin 
oli. Oma ideologia kirkastui puhuessa kokemuksista.
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“Mun mielestä niinku peruskoulun kauneus on siinä et 

ollaan siellä niinku kaikki yhdessä...mun mielestä yli-

päätään peruskouluajatus on niinku mahtava ja sitten 

viel jotenki et sehän on se inkluusio tavallaan sitä samaa 

ajatusta kuitenki loppupeleissä. “  
Opettaja D

Tulosten tarkastelu



Moni opettaja koki, että kaikki oppilaat ovat “normaaleja”. Valtaosan 
haastattelemistani opettajista oma ideologia suhteutuu siis esimerkiksi 
inkluusioperiaatteen puolestapuhujien kanssa samaan lokeroon. Opet-
tajien kokemukset siitä, että kaikki ovat “normaaleja” on ajatuksena sa-
manlainen kuin opinnäytteeni alussa esittämien eri tutkijoiden näke-
mykset. Esimerkiksi Vehmaksen mukaan yhteiskunnasta tulisi purkaa 
sellaiset kategorisoinnit, joissa vammaisia pidetään olennaisella tavalla 
erillisenä muista ihmisryhmistä (Vehmas, 2009, 110). John Derby puo-
lestaan puhuu siitä, että kielellisesti myös sanojen käytöllä on merkitystä, 
miten esimerkiksi sanaa “erityinen” käytetään (Derby, 2015). Vaikuttaisi 
siltä, että haastattelemani opettajat kokivat, että heidän oman ideolo-
giansa mukaan tällaista jaottelua ei heidän oppitunneillaan tapahdu eikä 
sellainen ole kannatettavaa. Itse koen , että on erittäin tärkeää pysyä opet-
tajana sensitiivisenä ja pohtia tarkasti mitä terminologiaa opetuksessaan 
käyttää. Koen myös, että on tärkeää ymmärtää, että tietyistä sanoista voi 
olla hankala päästä eroon, ihan jo siksi että olemme kasvaneet käyttäen 
tiettyjä sanoja. Tämän tunnistaminen kuitenkin on tärkeä vaihe, jotta 
pääsemme askel askeleelta kohti tasa-arvoisempaa olemista ja eriarvot-
tavat kielelliset käytänteet siirtyvät historiaan. 

Toisaalta yksi haasteteltavistani opettajista koki, että joidenkin oppi-
laiden haasteet olivat niin suuria, että oli hankala ajatella heitä samalla 
tavalla kuin kaikkia muita oppilaita. Samalla hän kuitenkin koki, että 
ideologisesti hänellä on sellainen ajatus, että kaikki saavat kuulua sa-
maan ryhmään. Opettajan oli kuitenkin välillä hankala suhtautua kaik-
kiin “normaaleina” työskentelytilanteissa, vaikka lopputulos olisikin ol-
lut ihan hyvä. Työskentelyssä kuitenkin osalla oppilaista oli niin suuria 
haasteita että opettajan kokemuksen mukaan oli vaikea ajatella kaikkien 
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olevan tasavertaisia tekijöitä. Tulkintani mukaan opettaja koki melko 
suurta ristiriitaa tilanteessa: miten noudattaa omaa ideologiaa kaikkien 
tasavertaisuudesta, kun samalla osa oppilaista ovat selkeästi muita hei-
kompia? 

Kuten aineistosta käy ilmi, haastattelemani opettajat kokevat että heidän 
oppitunneillaan mahdollisuudet monenlaiseen tekemiseen ovat hyvät. 
Mielestäni tätä voi tarkastella myös Nussbaumin toimintamahdolli-
suuksien etiikan näkökulmasta. Sen mukaan kaikki ihmiset ovat  jossain 
vaiheessa elämäänsä riippuvaisia toisistaan eikä ruumiillisista vajavai-
suuksista johtuvat tarpeet ja riippuvuudet kuulu ainoastaan vammaisille 
vaan kaikille ihmisille. (Vehmas, 2010, 107–109.) Kuvataide oppiainee-
na mahdollistaa hyvin monenlaisen tekemisen ja jollekin oma väline 
on maalaus, toiselle valokuvaus tai piirtäminen. Harva oppilas hallitsee 
kaikki kuvataiteen osa-alueet täydellisesti. Kuvataide oppiaineena ni-
menomaan mahdollistaa sen, että kuka tahansa voi olla epätäydellinen 
jossakin osa-alueessa, riippumatta siitä, mikä omat ruumiilliset tarpeet 
on. Tämä “vajavaisuuden” jakaantuminen voi mielestäni parhaimmil-
laan avata oppilaiden ymmärrystä erilaisista vahvuuksista ja siitä, että 
kaikilla meillä on omat heikkoutemme ja kohdat, joissa loistamme. 

Kuvataide oppiaineena koettiin sellaiseksi, johon inkluusiomalli sopii 
ehkä paremmin kuin muihin oppiaineisiin. Kuten Simmonet & Modrick 
kirjoittaa, taiteen tekeminen vahvistaa mielikuvitusta ja luovuutta ja jo-
kaisella ihmisellä on nämä kyvyt (Simmonet & Modrick, 2010, 8–9). 
Haastattelemieni opettajien kokemuksen mukaan juuri tämä ajatus oli 
aineiston keskiössä. “Jokainen osaa tehdä kuvaa.” Opettajilla oli vahva ja 
yhteneväinen kokemus siitä, että kaikki heidän oppilaansa osaavat tehdä 
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kuvaa, jokainen omalla tavallaan. Myös “hyvän” kuvan määritteleminen 
on opettajista turhaa, hyvä kuviksessa voi olla joskus esimerkiksi vain 
hyvän idean avulla. Realistinen piirtäminen ei ollut kenenkään opetta-
jan mielestä tie mielenkiintoiseen ja hyvään kuvataiteessa. Kokemus sii-
tä, että kaikki ovat normaaleja näyttäytyi opettajien tunneilla tulkintani 
mukaan siten, että kaikenlainen tekeminen on “normaalia”. Opettajien 
kertoman mukaan erilaisilla tekemisen muodoilla voi päästä yhtä hyviin 
lopputuloksiin. Tällöin ei tulkintani mukaan ole jotakin hyvin tekemisen 
standardia, jota noudattavat oppilaat opettajat kokisivat “normaaleik-
si”. Kuvataide oppiaineena mahdollistaa juuri nämä erilaiset tekemisen 
muodot, joka osaltaan vaikuttaa siihen, että kaikenlaiset tekijät saavat 
hyviä lopputuloksia. 

Simmonetin & Modrickin mukaan taidekasvatus palvelee erilaisia ope-
tustekniikoita. Myös opettajat kokivat, että kuvataide oppiaineena on 
sellainen, jossa on paljon valinnanvaraa. Kuten yksi haastateltava opet-
taja mainitsi, tuskin kukaan “normaalikaan” kaikissa tekniikoissa lois-
taisi. Kuvataide on oppiaine, jossa on varaa kokeilla hyvin monipuolisia 
menetelmiä ja se mahdollistaa opettajien kokemuksen mukaan hyvinkin 
erilaisten oppijoiden pärjäämisen. Kuten Julie Allan mainitsi, erilaiset 
taiteen teot voivat kääntää ajattelun siitä, mitä pidetään yleisesti normaa-
lina (Allan, 2014, 513–519). Opettajien kokemuksen mukaan kuvataide-
tunneilla hyvin erilaisista lähtökohdista voi yltää hyvään suoritukseen 
ja samalla koko ryhmä näkee, että on erilaisia tapoja toteuttaa asioita ja 
nähdä maailma. Tämä erilaisten tapojen näkeminen vahvistaa opettaji-
en mukaan oppilaiden ymmärrystä erilaisista tavoista olla ja tehdä. Yksi 
opettaja kertoi seikkaperäisesti tilanteesta, jossa erityisen tuen tarpeessa 
oleva oppilas piti omaa työtään huonona. Opettaja pyysi vieruskaveria 
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kertomaan mielipiteensä työstä, ja vieruskaveri oli rohkaissut ja antanut 
rakentavaa palautetta työskentelyyn. Oppilas pääsi eteenpäin työsken-
telyssä ja lopputulos oli ollut oppilasta tyydyttävä. Tilanne oli opettajan 
kokemuksen mukaan hieno esimerkki siitä, kuinka vertaispalaute aut-
taa eteenpäin. Tilanne näytti myös, kuinka erilaiset tekemisen tavat ovat 
kuvataiteessa keskiössä ja kuinka oppilaat oppivat toisiltaan erilaisia ta-
poja työskennellä. Opettaja koki tilanteen hyvin kauniina ja mieleenpai-
nuvana. 

Kuten Julian B. Dorff (2012) mainitsee, taideluokka on paikka, jossa yk-
silöllisyys ja ainutlaatuisuus on juhlittu asia ja jossa juuri näitä ominai-
suuksia arvostetaan enemmän kuin  ennalta määrättyä toimintaa ja ta-
voitteita (Dorff, 2012, 1–2). Myös haastattelemani opettajat kokivat, että 
usein erityisen tuen oppilaat tekevät mielenkiintoisia töitä ja että heidän 
tunneillaan tärkeämpää kuin lopputulos on ainutlaatuinen ajatus teke-
misen taustalla. 

Moberg & Savolainen puhuvat siitä, että toimiva inkluusio edellyttää 
tarvittavien opetus- ja tukipalvelujen saatavuutta mutta myös rakenteel-
lisia muutoksia nykyisessä koulujärjestelmässä  (Moberg & Savolainen, 
2009, 83–84). Haastattelemieni opettajien kokemuksen mukaan, juuri 
tässä kohtaa on suuri ongelma. Opettajien mielestä usein tukipalve-
lut eivät seuraa mukana ja suoritetaan niin sanottua säästöinkluusio-
ta. Opettajat joutuvat hankalaan tilanteeseen omien arvojensa ja arjen 
käytännön ristitulessa -  kaunista ajatusta kannatetaan, mutta oman ko-
kemuksen mukaan tilanteet ovat liian raskaita tai työläitä, jolloin oma 
jaksaminen menee ideologian edelle. Haastattelemani opettajat kokivat 
tämän arvojen ja käytännön ristiriidan on kuormittavana ja aiheuttavan 
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negatiivisia tuntemuksia inkluusiota kohtaan. Tulkintani mukaan tätä 
ristiriitaa on hankala välillä sanoittaa ja opettajat tuntuvat olevan vai-
kean asian äärellä. Haastattelutilanteissa vaikutti siltä, että tämä ristirii-
ta aiheuttaa myös opettajien sisällä hämmennystä ja asiasta puhuminen 
tuntui välillä olevan jopa hankalaa - oikeita sanoja omalle kokemukselle 
ei välttämättä heti löytynyt ja oma ajatusprosessisin saattoi olla vielä asi-
an suhteen keskeneräinen. Tukipalveluiden puute aiheuttaa myös huolta 
oppilaista: saavatko kaikki osaamistasolleen mielekästä ja sopivaa teke-
mistä? Erään opettajan mielestä tärkeää on, että itse opettajana jaksaa 
pysyä positiivisen puolella, sillä mikäli itse uupuu, ei opettamisessa ole 
enää mitään mieltä. Oman inkluusio-opettaja kokemukseni perusteella 
hyvin toimiva inkluusio todella toimii, mutta olen kokenut myös huo-
nosti toteutetun inkluusion ja ymmärrän hyvin opettajien jaksamisen 
rajat. On todella hankalaa toimia oman ideologian mukaisesti hetkissä, 
jolloin joutuu venymään itse äärirajoille. Kuten Moberg & Savolainen 
toteavat, inkluusiossa koulun tulisi kehittää järjestelmä, jossa kaikkien 
lasten tarpeet otetaan huomioon (mt, 2009, 83–84). Näin vastuu inkluu-
sion toimivuudesta olisi rakenteellista, ei opettajien harteille kaatuvaa. 

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa sanotaan, “Taideoppimiselle luo-
daan turvallinen, moninaisuutta kunnioittava ja itseilmaisuun rohkai-
seva ilmapiiri, jossa oppilaat saavat henkilökohtaista ohjausta ja tukea” 
(Pops, 2014, 268). Yhden opettajan voi olla omasta tahdostaan huoli-
matta hankala antaa tarpeeksi henkilökohtaista ohjausta ja tukea kaikille 
oppilaille. Ryhmäkoot ovat isoja ja eriyttämisen tarve valtava. Vaikuttaa 
siltä, että on paljon hetkiä, jolloin opetussuunnitelma ja realistinen kou-
lumaailma eivät kohtaa. 
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Ongelmallista inkluusiokeskustelussa vaikuttaisi olevan se, että inkluu-
sio ei tunnu menevän eteenpäin. Vaikka tiedossa on, että vain oikein 
resurssoitu inkluusio toimii, sitä ei silti läheskään aina toteuteta oikein. 
On mielestäni täysin ymmärrettävää, että kentällä olevat opettajat uu-
puvat ja tuskastuvat koko aiheeseen, mikäli he joutuvat painimaan ar-
jessa inkluusion kanssa ilman tukitoimia ja resursseja. Kuitenkin, kuten 
Moberg & Savolainen toteavat, tarvitaan myös rakenteellisia muutoksia 
nykyisessä koulujärjestelmässä (Moberg & Savolainen, 2009, 83–84). 
Näitä rakenteellisia muutoksia ei saavuteta ilman tahtotilaa muutoksel-
le. Siksi onkin mielestäni tärkeää, että opettajien kokemien haasteiden 
ei anneta mennä niin pitkälle, ettei kukaan enää jaksa ideologisesti us-
koa koko inkluusioon. Fenomenologisen tulkintani mukaan opettajien 
kokemukset haasteista avautuvat ja saavat laajemman merkityksen siinä 
hetkessä, kun omista kokemuksista puhuu. Kokemuksista kertominen  
avasi omaa ajattelua ja laittoi liikkeelle pohdinnat omista ideologioista 
ja käytännön toimista. 

Kuten aiemmin mainistin, Derbyn mukaat taidekasvattajat olivat en-
simmäisten joukossa, jotka toivottivat vammaiset oppilaat yleisluokil-
le (Derby, 2011, 95–96). Haastattelemieni opettajien mukaan erilaisten 
oppilaiden oleminen yleisluokilla avartaa erilaisuuden ymmärtämistä, 
mahdollistaa vertaispalautteen ja lisää empatiakykyä. Sava kirjoittaa, 
että taiteellinen työskentely on yksilöllisen työskentelyn ohella myös 
yhteistä toimintaa ja parhaimmillaan yhteistoiminta rakentuu erilai-
suudelle, ei samankaltaisuudelle. (Sava, 2007, 191–193.) Haastattelemi-
eni opettajien mielestä nimenomaan suurin hyöty inkluusiossa on sii-
nä, että yhteinen oleminen rakentuu erilaisuudelle ja sen näkemiselle ja 
ymmärtämiselle. 
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Biestan näkemyksen mukaan taiteella on mahdollista rakentaa dialo-
gia ja taide avaa ovia oman minuuden löytymiselle ja maailman kans-
sa olemiselle. Dialogilla Biesta tarkoittaa tässä sitä, että maailmassa 
ollaan olemassa jonkin tai jonkun kanssa siten että myös kaikilla muil-
la on on tilaa olla, eikä niin että joku tai jokin dominoi ja määrittelee, 
miten muiden pitäisi olla. Biestan mukaan nimenomaan taide on yksi 
väylä tämän dialogin rakentumiselle. (Biesta, 2017, 65–66.) Biesta ke-
hottaa myös kiinnittämään huomioita siihen, että ihmiset eivät kokisi 
itseään suhteessa toisiin siten, että toisen erilaisuus määrittelee ihmiset 
erilaisiksi suhteessa itseen (Biesta, 2015). Tämä ajattelu istuu taidekas-
vatuksen inkluusiomalliin erinomaisesti: jos taide on väylä joka auttaa 
rakentamaan dialogia, on mielestäni jopa hedelmällistä, että kaikenlai-
set oppijat ovat samassa tilassa tuomassa oman osuutensa dialogiin eli 
maailmassa olemiseen. Samalla, mikäli inkluusio on toteutettu oikein, 
tulee huomioiduksi se, että luokalla kaikki ovat mitä ovat, eikä erityisen 
leimaa ole kenelläkään. 

Ajatus siitä, kuka on “normaali”, vaikutti haastattelemilleni opettajille 
olevan melko yhdentekevää. Kuten aiemmin on jo mainittu, opettajilla 
ei aina ollut edes tiedossa, kuka oppilaista kuului erityisen tuen piiriin 
ja kuka ei. Martha Nussbaum (2006) kritisoi John Rawlsin yhteiskunta-
sopimusta, jossa ihmiset, jotka sopivat “normaalin” rajojen sisäpuolelle, 
suunnittelevat itselleen oikeudenmukaisen yhteiskunnan  (Nussbaum, 
2006, 69–81). Samoja rajoja voi mielestäni soveltaa koulumaailmaan, 
jossa toimitaan tiettyjen sääntöjen alaisuudessa, ja jossa joku muu on 
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määritellyt sen, kuka on “normaali” ja kuka taas ei. Voikin tehdä opet-
tajille haastavaksi toimia oman ideologian mukaan ja ajatella kaikkien 
olevan “normaaleja”, kun samanaikaisesti joku muu taho on oppilaille 
määritellyt statuksen, joka ei välttämättä lukeudu “normaalin” sisälle. 
Tässä on jälleen ymmärrykseni mukaan yksi ongelman ytimistä: kou-
lussa toimitaan tiettyjen kaavojen ja sääntöjen mukaan, ja niiden muut-
taminen vaatii aikaa ja yhteiskunnallista tahtotilaa, jotta rakenteet saa-
daan sellaisiksi, että oletus “normaalista” on jokin muu mikä se nyt tällä 
hetkellä on. 
 
Opinnäytteeni aineistosta esille nousseet tulokset perustuvat neljän ku-
vataideopettajan henkilökohtaiseen kokemukseen. Tuloksia ei siis voi 
yleistää  kaikkien peruskoulun ja lukion opettajien kokemukseksi. Ai-
neistosta nousi kuitenkin esille eri teemoja ja kokemuksia, jotka antavat 
jonkinlaisen kuvan siitä, mitä haasteita ja mahdollisuuksia inkluusio-
malli kuvataideopetukseen tuo. 
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Tässä luvussa pohdin tutkielmani aineiston ja teorian valossa tutkiel-
massani esiin tulleita teemoja ja sidon ne omaan ajatteluuni. Haluan 
ennen varsinaisiin johtopäätöksiin siirtymistä kuitenkin alleviivata sitä, 
että vaikka kannatan edelleen inkluusiota, en toivoisi sen toteutuvan 
oppilaiden tai opettajien kustannuksella. En missään nimessä kannata 
sitä, että erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat jäävät ilman tukitoimia, 
vaan ehdottomasti tuen on seurattava yleisluokalle. Tuen tulee myös olla 
sellaista, että se parhaiten palvelee oppilasta ja parhaan tuen miettimi-
seen tulee käyttää aikaa ja huolellisuutta. Tällainen menettely on tärke-
ää myös sen vuoksi, että opettajien ei kuulu uupua huonosti toteutetun 
inkluusion alle, vaan heille tulee turvata täydet resurssit, jotta jokainen 
opettaja voi tehdä työnsä hyvin ja uupumatta. 

Tutkimustulokset ovat jokseenkin ennakko-oletukseni kaltaisia. Etukä-
teen oletin kuvataideopettajien kokemusten olevan ideologisesti myön-
teisiä. Oletin myös, että inkluusio koetaan jossain määrin ristiriitaisena 
ja heikosti resurssoituna. Analyysiä tehdessäni, jouduin useaan otteeseen 
pohtimaan, onko aineistosta nostamani teemat todella niitä asioita, joi-
ta opettajat kokivat, vaiko sittenkin omien ennakko-oletusteni mukaisia 
havaintoja. Tämä pohdinta ja itsereflektio oli mielestäni tärkeää, ja toi-
saalta myös osoitus siitä, että todella pyrin löytämään aineiston kantavat 
teemat. Aineiston analyysissä jouduin pohtimaan paljon myös sitä, mi-
ten tuon esille opettajien kokemukset loukkaamatta heitä. Haastatteluis-
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sa opettajat kuvailivat kokemuksiaan ja esiin tuli arkoja ja henkilökohta-
sia mielipiteitä. Omista kokemuksista puhuminen avasi haastateltavien 
ajattelua ja osin haastateltavat havaitsivat ristiriitaa oman ideologiansa ja 
inkluusion kannatettavuuden välillä. 

Haastattelemieni kuvataideopettajien kokemus inkluusiosta on lähtö-
kohtaisesti melko positiivinen ja heidän oma ideologiansa tukee inkluu-
sion tasa-arvottavaa näkemystä. Yleiskokemus haastateltavilla oli, että 
erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden sijoittaminen yleisopetuk-
seen edistää jollain lailla heidän oppimistaan ja toisaalta avartaa muiden 
oppilaiden ymmärrystä erilaisuudesta ja kasvattaa empatiakykyä. Oikeus 
kuulua ryhmään, käydä lähikoulua ja olla muiden kanssa koettiin ylei-
sesti tärkeäksi. Kuitenkin inkluusio koettiin myös haastavaksi ja ristirii-
taiseksi. Monissa haastatteluissa tuli esiin se, että inkluusio on hyvä ja 
kaunis ajatus, mutta ei välttämättä aina toimi. Pääasiallisena ongelmana 
koettiin resurssit ja sitä seuraava eriyttämisen hankaluus, jotka puoles-
taan johtavat ristiriitaiseen kokemukseen oman ideologian ja käytännön 
välillä. 

Biesta kehottaa kasvattamaan dialogiin, joka mahdollistaa ihmisten ole-
misen maailmassa siten, että jokainen ottaa huomioon toisen ihmisen 
ainutlaatuisuuden. Dialogissa oleminen vaatii ymmärrystä siitä, että jo-
kainen ihminen on suhteessa toiseen omalla tavallaan ja tulkitsee toista 
ihmistä omalla tavallaan. Jokaisen tulisi ymmärtää, että toinen voi tulkita 
esimerkiksi omaa sanomaa eri tavalla kuin oli itse sen tarkoittanut. Tä-
mänkaltainen, toisen ainutlaatuisuuden ymmärtäminen auttaa olemaan 
maailmassa dialogissa. (Biesta, 2015.) Nojaan ajatteluani Biestaan ja ajat-
telen, että juuri toisen ihmisen yksilöllisyys ja sen ymmärtäminen aut-
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taa meitä näkemään erilaisuuden taakse ja antaa tilaa kohdata toiset en-
nakkoluulottomasti. Mielestäni tämä ajatus sopii inkluusioon hienosti ja 
myös aineistoni valossa tulkitsen että haastattelemani opettajat kokevat 
tämänkaltaisen tasa-arvottavan ideologian omakseen. Kuitenkin, jälleen 
on otettava huomioon se, että ideologiat ja ajatukset eivät riitä, jos re-
surssit puuttuvat. 

Aineistossani esiin nousseet teemat kuten pienemmät ryhmäkoot on 
myös opettajien ammattijärjestö OAJ:n mukaan tärkeässä roolissa, jotta 
inkluusio toimii. OAJ nostaa pienempien ryhmäkoiden rinnalle myös 
työyhteisön tuen, lisäkoulutuksen, läsnäolon sekä asennemuutoksen 
(oaj.fi). Onkin mielestäni tärkeää ymmärtää, että haastattelemieni opet-
tajien kokemukset inkluusion haasteista eivät todellakaan ole opettajien 
syytä. Toimimaton inkluusio on mielestäni ennen kaikkea laajempi yh-
teiskunnallinen ongelma, johon tulisi saada muutos. Uskoisin, että on 
erittäin kuluttavaa joutua toimimaan tilanteissa, joissa liian suuret ryh-
mäkoot ja eriyttämisen tarve on suurta, mutta omat taidot tai voimava-
rat ei aina riitä. Tällöin parempien resurssien lisäksi työyhteisön tuki, 
mahdollinen yhteisopettajuus sekä lisäkoulutus erilaisiin tilanteisiin voi-
si tuoda opettajille työkaluja ja jaksamista työhön.  

Aineistosta nousi esiin opettajien kokemus siitä, että yleisopetuksessa 
olevat erityisen tuen tarpeiset oppilaat saavat mukaan kuulumisen koke-
muksen ja välttyvät erilaisuuden leimalta. Kuten Saloviita toteaa, erityis-
opetus lisää oppilaiden syrjäytymisriskiä (Saloviita, 2011). Ajattelen, että 
jos erilaisuuden leima varjostaa lasta läpi koulutaipaleen, on todennä-
köistä, että myös aikuisena kokemus erilaisuudesta on läsnä, joka osal-
taan voi lisätä syrjäytymisriskiä. 
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Haastateltavistani kolme opettajaa opettivat myös lukiossa. Oppivelvol-
lisuus loppuu toistaiseksi tällä hetkellä peruskouluun, jonka jälkeen ha-
lukkaat voivat hakea lukioon tai ammattikouluun. Näissä hakuproses-
seissa oletettavasti rajautuu jo osa erityisen tuen tarpeisista pois, jolloin 
inkluusio näyttäytyy mielestäni hieman erilaisena peruskoulussa kuin 
toisen asteen koulutuksessa. Ajattelen, että peruskoulussa hyvin toteutet-
tu inkluusio voi kuitenkin toimia väylänä sille, että erityisen tuen tarpei-
silla hakijoilla on paremmat mahdollisuudet tulla valituksi haluamaansa 
toisen asteen koulutukseen, ja siksikin koen inkluusion toteuttamisen 
läpi luokka-asteiden tärkeäksi. Tässä tutkielmassa lukion opettajilla oli 
kuitenkin kokemusta myös toisen asteen koulutuksen inkluusiosta, joten 
vaikuttaa siltä, että ainakin jotkut erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat 
pääsevät läpi hakuprosessin. 

Yhteenvetona voi tiivistää, että inkluusio koetaan hyvänä, mutta ei ai-
noana tapana opettaa. Inkluusio on hyvä ideologia ja siihen suuntaan 
pyrkiminen koetaan tärkeäksi, mutta se ei saa olla väylä, johon jokainen 
oppilas, tuen tarpeesta tai tarpeettomuudesta riippumatta väkisin ohja-
taan. Inkluusio koetaan samalla tavalla kuin moni muukin asia maail-
massa: monipuolisena, ristiriitaisena, hyvänä ja haastavana. Opettajien 
kokemuksen mukaan keskiössä on huomata oppilaiden tarpeet ja tehdä 
päätöksiä yksilöt huomioiden, ei niin että kaikki menee samaan muot-
tiin ja oletetaan, että se toimii kaikille.

Inkluusio on myös ongelmallinen. Aineistoni perusteella opettajien ko-
kema ristiriita käytännön ja ideologian välillä on todellinen, ja se huo-
lestuttaa myös minua. Opinnäytettä tehdessäni pohdin useaan otteeseen 
omia näkemyksiäni ja ollakseni rehellinen, minua huolettaa tulevaisuu-
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den opetustyö, ja se muuttaako koulumaailmassa työskentely ajatus-
maailmaani. Yhä edelleen kuitenkin kannatan inkluusiota, mutta pystyn 
myös ymmärtämään opettajien huolen. Olen kuitenkin sitä mieltä, että 
muutosvoimaa tarvitaan, jotta asioita saadaan muuttumaan. Yhdenver-
taisuus ja tasa-arvo ovat sellaisia, jotka kuuluvat mielestäni kaikille, ja 
sen saavuttamiseksi täytyy ponnistella. En missään nimessä kuitenkaan 
vaadi, että toimivan inkluusion saavuttaminen olisi tämän hetken opet-
tajien harteilla, vaan nimenomaan yhteiskunnallinen ja koulutuspoliit-
tinen valinta, joka tulisi järjestää siten, että siihen on riittävät resurssit. 
Mielestäni on ensisijaisen tärkeää, että muutos tapahtuu, mutta muu-
toksen ei tule tapahtua kenenkään kustannuksella, ei opettajien eikä op-
pilaiden. 

Tulokset viittaavat siihen suuntaan että onnistuessaan inkluusio on toi-
miva ja ratkaisut pitää tehdä rakenteissa. Haastattelemani kuvataide-
opettajat kokevat inkluusion ristiriitaisena mutta ideologisesti kanna-
tettavana. Resurssien puute aiheuttaa haasteita, ja erityisesti liian suuret 
ryhmäkoot koetaan hankalina eriyttämisen näkökulmasta. Tutkielmani 
aineiston sekä valitsemani teorian valossa mielestäni mahdollisuuksia 
hyvin toteutettuun inkluusioon on. Resurssit tulisi jakaa ja ohjata oi-
kein, ja inkluusiota ei missään nimessä tule nähdä säästökohtana. Ryh-
mäkokoja tulisi pienentää ja tuen tulisi seurata yleisluokalle erityisen 
tuen tarpeisen oppilaan mukana. 

Mielestäni inkluusion tulisi olla malli, josta lähdetään liikkeelle. Läh-
tökohtana olisi lähikoulu ihan kaikille. Erityisluokkapaikkapäätöksen 
saavat lapset tulisi ottaa mukaan yleisopetukseen kuitenkin siten, että 
heidän tarvitsemansa tuki seuraa varmasti mukana. Esimerkiksi Helsin-
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gin kaupungin erityisluokkapaikka kuvauksessa puhutaan edelleen eri-
tyisoppilaiden integroimisesta yleisopetukseen (hel.fi), joka mielestäni 
on juuri sitä, miten ei tulisi inkluusiosta puhua. On tärkeää tiedostaa 
integraation ja inkluusion erot. Erityisen tärkeää on huomioida, ettei 
kenestäkään oppilaasta tule koehenkilöä. Jokaisen erityisluokkapaikka-
päätöksen oppilaan kohdalla tulisi varmistaa, että juuri hänelle sopiva 
tuki seuraa mukana luokkaan. Jos kuitenkin oikeasta tuesta huolimatta 
yleisluokka tuntuu väärältä paikalta, niin toki vaihtoehtoja on oltava. 
Haluaisin peräänkuuluttaa nimenomaan sitä, että jokaisen oppilaan 
kohdalla pysähdyttäisiin aidosti miettimään, minkälainen tukitoimi 
juuri hänelle on paras, ja että jokainen oppilas kohdataan yksilönä. Tä-
mänkaltaiset toimenpiteet vaativat tietysti resursseja, mutta mielestäni 
tämä on kohta, johon yhteiskunnallisesti tulisi sitoutua ja määrärahat 
jakaa siten, että inkluusiota on varaa toteuttaa hyvin.
 
Haluan myös alleviivata, että kenenkään opettajan ei kuulu jäädä yksin 
ison ryhmän kanssa, jossa eriyttäminen on haastavaa tai jopa mahdo-
tonta. Opettajien harteille ei kuulu vierittää liian mahdotonta tehtävää. 
Myös tässä kohtaa resurssit ja yhteiskunnallinen tahtotila on avainsana, 
jotta pidetään huolta myös opettajien jaksamisesta. Arvelen, että jokai-
nen opettaja haluaa tehdä työnsä hyvin ja oman ideologiansa mukaises-
ti. Yhteisopettajuus ja avustajat luokassa mahdollistavat myös sen, että 
oppituntien sisällä jako pienempiin ryhmiin on mahdollista. Tällöin 
jaon ei kuitenkaan tarvitse tapahtua aina erityisluokkapaikkapäätösten 
perusteella, vaan vaihdellen tilanteen mukaan, mikä milloinkin on ke-
nellekin parasta. 
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Opinnäytteeni äärellä, teorioiden ja aineiston valossa minusta on alka-
nut tuntua siltä, että usein kun luullaan toteutettavan inkluusiota, to-
dellisuudessa toteutetaankin integraatiota. Myös aineistoni perusteella 
tämä on mahdollinen skenaario: ainoa opettaja, joka ei kokenut esimer-
kiksi ryhmäkokoja liian suuriksi, oli opettaja, joka toimi sellaisella luo-
kalla jossa oli aina mukana vähintään yksi toinen aikuinen, eli luokalla 
jossa toteutettiin nimenomaan inkluusiota. Onko siis mahdollista, että 
kokemukset inkluusiosta ristiriitaisena johtuu enemmän siitä että ky-
seessä onkin integraatio, kuin siitä että inkluusio itsessään koettaisiin 
ristiriitaisena? Mikäli aineisto koostuisi ainoastaan hyvillä resursseilla ja 
riittävällä aikuismitotuksella toteutettujen inkluusioluokkien opettajien 
kokemuksista, olisiko tulos toisenlainen?

Tutkielmani valossa yleinen kokemus inkluusiosta on ristiriitainen, ja 
vaikuttaa siltä, että sen suhteen kuljetaan tietynlaista kehää. Resurssien 
puute vaikuttaa siihen, että ryhmäkoot ovat liian suuria ja liian suuret 
ryhmäkoot puolestaan aiheuttavat haasteita eriyttämisessä. Toinen ai-
kuinen luokassa mahdollistaisi suurissa ryhmissä eriyttämisen, mutta 
jälleen ollaan tilanteessa, jossa vastaan tulee resurssit. Ideologisesti taas 
inkluusio on kannatettava ja onnistuessaan inkluusiota pidetään hyvänä 
vaihtoehtona. Ideologia on kuitenkin ristiriidassa käytännön kanssa ja 
ratkaisut inkluusiosta tulisi tehdä rakenteissa. Aineiston perusteella ku-
vataideopettajat kokevat kuvataiteen oppiaineena solahtavan inkluusi-
on ideologisiin lähtökohtiin hyvin ja kuvataidetunnit koetaan paikoiksi, 
joissa kaikenlaiset oppijat saavat mahdollisuuden pärjätä. Silti toivottai-
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siin, että ryhmäkoot saataisiin myös kuvataiteen osalta pienemmiksi. 
Jälleen olemme resurssikysymyksen äärellä. 

Mikäli inkluusio olisi rakenteellisesti hyvin suunniteltu, se ottaisi huo-
mioon pienemmät ryhmäkoot, mahdollisen yhteisopettajuuden sekä 
opettajien lisäkoulutuksen. Saloviidan mukaan hyvin toteutettu inkluu-
sio toisi myös säästöä yhteiskunnalle (Saloviita 2011). Oma ymmärryk-
seni inkluusiosta laajeni tutkielman edetessä ja haluan lopuksi nostaa 
esiin kaksi asiaa, jotka nousivat itselleni tärkeiksi. Ensimmäiseksi eh-
dotan, että selvitetään onko inkluusio se, joka aiheuttaa ristiriitaa, vai 
aiheuttaako ristiriita se, että harjoitetaankin integraatiota inkluusion 
asemesta. Mikäli resurssit jaettaisiin siten, että inkluusiota olisi varaa 
toteuttaa onnistuneesti, koettaisiinko samanlaista ristiriitaa ja samo-
ja haasteita kuin tässä tutkielmassa kävi ilmi? Toinen ehdotukseni on, 
että selvitetään mitä rakenteellisia muutoksia tulisi todella tehdä, että 
inkluusiosta saataisiin hyvin toimiva malli? Mitä pitäisi tehdä, että täs-
sä tutkielmassa esiin noussut ristiriita saataisiin väistettyä ja toisaalta 
miten resurssit tulisi jakaa, jotta ryhmäkoot pienenisi ja eriyttämisen 
mahdollisuus olisi oikeasti olemassa? Ja jos resurssit saataisiin jaettua 
siten, että inkluusiota on mahdollista toteuttaa hyvin, niin muuttuisiko 
opettajien kokemus käytännön ja ideologian ristiriidasta?
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