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Tiivistelma

Maisterin opinnaytteeni on tutkielma siitd, miten kuvataideopettajat kokevat inkluusion. Pyrin
myos selvittimain, mita haasteita inkluusiossa mahdollisesti koetaan ja miten niita haasteita
voitaisiin opettajien mielesta ratkaista. Inkluusio tarkoittaa mukaan kuulumista, jossa
lahtokohtaisesti kaikki ovat tasa-arvoisessa asemassa. Tassd opindytteessd puhun inkluusiosta
mallina, jossa erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ovat mukana yleisluokalla.
Opinnaytteessiani keskeisid teemoja ovat muun muassa inkluusio, segregaatio, kisitys
“normaalista” ja “erityisesta”, oikeudenmukaisuus seka tasa-arvo.

Opinnaytteeni on laadullinen tutkimus ja tutkimusndkemykseni on fenomenologisesti
painottunut. Tutkielmani aineisto on keratty teemahaastatteluilla. Olen haastatellut neljaa
kuvataideopettajaa. Aineisto on analysoitu teemoittelulla ja tarkastelen aineistosta nousseita
tuloksia haastateltavien oman kokemuksen seka inkluusion tasa-arvottavan nakemyksen kautta.

Tutkielmani aineiston perusteella inkuusio vaikuttaa ideologisesti kannatettavalta, mutta se
koetaan myos ristiriitaisena. Keskeisimpini haasteina inkluusion toteuttamisessa on liian suuret
ryhmakoot seka eriyttamisen hankaluus. Seka opettajien omat nakemykset, ettd kuvataide
oppiaineena koetaan sopivan hyvin inkluusion tasa-arvottavaan ideologiaan, mutta resurssien
puutteen vuoksi inkluusio tuntuu valilla hyvinkin haastavalta. Aineiston valossa
kuvataideopettajat kokevat inkluusion kuitenkin ideologisesti sopivan opettajien omaan
ajatteluun. Haastattelemani opettajat olivat sitd mielta, ettd heidin oman ideologiansa mukaan
kaikki oppilaat ovat tasa-arvoisia, eika tarvetta vetaa raja "normaalien” ja "erityisten” vilille ole.

Opinnaytteeni aineistosta esille nousseet tulokset perustuvat neljan kuvataideopettajan
henkilokohtaiseen kokemukseen. Tuloksia ei siis voi yleistdaa kaikkien peruskoulun ja lukion
opettajien kokemukseksi. Aineistosta nousi kuitenkin esille teemoja ja kokemuksia, jotka antavat
jonkinlaisen kuvan siita, mita 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.

Keywords inclusion, segregation, equality, justice, art education, critical disability studies
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1. Johdanto

Tdmén opinndytetyon aihe valikoitui helposti, silld olen jo pitkddn ha-
lunnut syventyd inkluusioon. Nden inkluusion ennen kaikkea arvova-
lintana, ja haluan perdankuuluttaa kaiken kattavaa tasa-arvoa ja yh-
denvertaisuutta. Myos oman henkilokohtaisen opetustyon kautta saatu
kokemukseni toimivasta inkluusiosta tuo nakemyksilleni varmuutta.
Opinndytteessdni haluankin syventyd aiheeseen vield lisdd ja tuoda itse-
ni mukaan avoimena muutokselle. Lihtokohtani on inkluusiomyontei-
nen, mutta on mahdollista, ettd ajatusmaailmani muuttuu tutkielmani

edetessa.

Téamian opinndytteen kontekstissa inkluusio tarkoittaa sitd, etta erityis-
luokkia ei ole, vaan erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ovat yleisope-
tuksen piirissd ja heiddn tarvitsemat tukitoimet seuraavat mukana luok-
kiin. Julkisessa keskustelussa (Helsingin Sanomat 2019a; 2019b; 2019¢)
nékee kritiikkid inkluusiota kohtaan. Aihe on my6s henkilokohtainen,
koska olen itse tyoskennellyt hyvin toimivan inkluusioluokan opettaja-
na. Tulevana taidekasvattajana halusin ottaa tutkielmani nakokulmaksi

nimenomaan kuvataidekasvattajien kokemuksen inkluusiosta.

Tiedostan hyvin inkluusiota kohtaan esitetyn kritiikin. On paljon tilan-
teita, joissa inkluusio on hoidettu huonosti. Tama ei kuitenkaan mieles-
tani tarkoita sitd ettd inkluusio ei toimi, vaan silloin on ennemminkin
kyse resursseista - tai niiden puutteesta. Huonosti hoidettu inkluusio ei

nimittain toimi.



Lukiessani keskusteluita inkluusion puolesta ja vastaan koen usein ris-
tiriitaa. Nden inkluusion ihmisoikeus- ja tasa-arvokysymyksend, johon
Suomi monen muun Euroopan maan mukana on sitoutunut, ja johon
meiddn tulisi kaikin tavoin pyrkid. Kuitenkin kentéltd, sekd opettajilta,
erityisopettajilta ettd oppilaiden vanhemmilta kuulee hyvin perusteltua
vastustusta. Tuen tarvitsijat jadvat ilman tukea, opettajat uupuvat, muut
oppilaat eivit saa tyoskentelyrauhaa, kukaan ei opi ja kaikki on kaaok-
sessa. Erittdin hyvid ja tarkeitd huomioita, ja ndin ei tietenkéddn pida olla.
Edelld mainittujen kritiikkien valossa olen joutunut pohtimaan omia
perustelujani sille, miksi kannatan inkluusiota. Miksi en usko niité
kritiikin esittdjid, miksi edelleen uskon inkluusioon? Kuka mind olen
sanomaan mitdan, kun en itse ole erityisen tuen piirissd, erityislapsen
vanhempi, erityisopettaja tai muutenkaan kosketuksissa kdytdnnon

inkluusioon talla hetkella.

Inkluusiota on tutkittu vuosien aikana paljon, mutta taidekasvatuksen
saralla Suomessa ei ole tutkimuksia juurikaan tehty. Kansainvdlinen
keskustelu on kuitenkin vilkasta ja nojaankin tutkielmassani pitkélti
kansainvilisesti kdytyyn keskusteluun. Suomessa taidekasvatuksen kon-
tekstissa opinndytteensd “Kohti inklusiivista koulua ja kuvataidekasva-
tusta” on tehnyt Katariina Sohlberg (2017). Itselldni on lahtokohtaisena
oletuksena, ettd kuvataide oppiaineena on sellainen, jota on luontevaa
opettaa kaikille. Haluan tutkielmassani selventdd, onko ndin, vai onko
kuvitteluni harhaa? Haluan itse tulevana taidekasvattajana saada kisi-

tystd siitd, miten inkluusiomalli toimii kuvataidetunneilla.

Haluan opinnéytteessani ymmartiad suomalaisen koulujirjestelman ku-
vataideopettajien kokemuksia ja ndakemyksid inkluusiosta. Taman tut-

kielman tarkoitus on selvittdd, miten kouluissa tyoskentelevit kuvatai-



deopettajat kokevat inkluusion. Millaisia haasteita kuvataideopettajat
mahdollisesti ovat inkluusion myo6ta kohdanneet ja miten nédihin haas-
teisiin heiddn mielestdan tulisi vastata. Pyrin myds selvittdmaidn miten
kuvataide oppiaineena palvelee inkluusiota - vai palveleeko lainkaan?
Miten opettajien mielestd inkluusion saisi toimimaan ja onko inkluusi-

osta jotakin hy6tya kuvataideopetuksen nakokulmasta?



2. Teoreettinen tausta

Téssd luvussa avaan inkluusion terminologiaa seké inkluusioperiaatteen
taustalla olevia nakokulmia. Pyrin avaamaan mahdollisimman laajas-
ti inkluusion taustalla olevia ndkemyksid ja tuomaan esille monenlaisia
niakokulmia. Lisdksi kerron inkluusioperaatteen taustalla olevista sopi-

muksista.

Inkluusio ja sen ideologia

Puhuessani tassi opinndytteessa 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. Néin ollen integraatio maarittda heti al-
kajaisiksi mukaan otettavat erilaisiksi, jotkut “erilaiset” tulevat muiden
mukaan. (Saloviita, 2009, 4.) Ndin ollen Inkluusiossa keskeisend ajatte-
luna on osallisuus. Inkluusiossa kaikki oppilaat ovat samalla tavalla osal-
lisia ja samaa ryhmada. Inkluusio sanana ilmaisee paremmin sitd, mité
tarvitaan: kaikki oppilaat tulisi ottaa mukaan ldhikouluun ja kaikkiin
sen toimintoihin, ei ainoastaan sijoittaa valtavirtaan. Inkluusiossa ollaan
alusta asti kaikille yhteisessd koulussa, jossa koulu joutuu kehittiméédn
jarjestelmin, jossa kaikkien lasten tarpeet otetaan huomioon. Inkluusio
termind myos korostaa koko koulun yhteistyotd ja osallistumista kasva-
tukseen. (Moberg & Savolainen, 2009, 83-84.)



Inklusiivinen opetus ldhtee siitd ideologisesta ajatuksesta ettd kaikki op-
pilaat kédyvit alusta lahtien samaa koulua lahikouluperiaatteella, jossa he
saavat edellytystensd mukaisen yksilollisen opetuksen. Perusteita ovat
demokratia, sosiaalinen oikeudenmukaisuus sekd tasa-arvo. Toimiva
inkluusio edellyttda seka tarvittavien opetus- ja tukipavelujen saatavuut-
ta, ettd muutoksia nykyisen koulujdrjestelmin rakenteissa. (Mt, 2009,
83-84.)

Inklusiivisesta kasvatuksesta on tullut ongelmallinen ja problemaattinen
kenttd. Vastakkainasettelu inkluusion puolustajien ja vastustajien valil-
ld on enemmainkin ideologinen taistelu kuin keskustelu inklusiivisesta
kasvatuksesta. Ideologiasta on tullut ikdan kuin ase, jonka avulla vastus-

tajat sekd puolustajat moittivat toisiaan. (Allan, 2014, 512.)

Segregaatio Integraatio Inkluusio

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 eristdd muis-

ta, vaan heiddn oikeutensa on saada oppia ilman leimaamista. Unes-



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). My6s YK:n vammaisten henkil6éiden oikeuksia koskeva
yleissopimus (2006) pyrki kieltimddn kaiken vammaisuutta koskevan
diskriminaation sekd edistimdin yhdenvertaista kohtelua. (YK-liitto,
2015, 4). Suomi ratifioi sopimuksen toukokuussa 2016. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa opetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen mukai-
sesti. Perusopetuksen tehtdvand on edistda tasa-arvoa, oikeudenmukai-

suutta ja yhdenvertaisuutta. (Pops, 2014, 18.)

Inkluusion puolustajilla on takanaan edelld mainitsemani sopimukset
ja julkilausumat, mutta myos omakohtaisia kokemuksia ja niakemyk-
sid. Erds inkluusion nakyvimpid puolestapuhujia Suomessa on jyvasky-
laldinen kasvatustieteen emeritusprofessori Timo Saloviita. Saloviidan
mukaan tutkimukset puhuvat sen puolesta, ettd hyvin hoidettujen tu-
kitoimien avulla erityisen tuen tarvitsevat oppilaat oppivat paremmin
yleisopetuksen luokissa kuin erityisluokissa. Myos sosiaalinen hy6ty on
yleisopetuksessa suurempi. Saloviidan mukaan erityisopetus heikentda
oppilaiden tulevaisuudenndkymid seka lisdd syrjdytymisriskid. Salovii-
dan mukaan tutkimukset puhuvat yleisopetuksen puolesta ja inkluusio-
mallinen koulujirjestelma tulee oikein toteutettuna myds halvemmaksi.
(Saloviita, 2011, 21-23.)

Pari askelmaa pidemmalle menevit Keifer-Boyd, Bastos, (Eisenhauer)
Richardson ja Wexler (2018). He puolustavat tasa-arvoa ja inkluusio-

periaatetta, ja esittdvit kielellistd muutosvaatimusta. Jo sana inkluusio



itsessddn asettaa oletuksen, jossa jotkut ovat toisenlaisia. Inkluusio sana-
na toimii inkluusion tasa-arvoistavan tavoitteen vastaisesti. Kasitteena
inkluusio viittaa systeemisiin ulossulkemisen muotoihin, joiden on pin-
tapuolisesti tarkoitus toimia inkluusiona, mutta jotka todellisuudessa
luovat erotteluja. Esimerkkina kirjoittajat mainitsevat sanan “erityinen”
(special) kdyton. (Keifer-Boyd, Bastos, (Eisenhauer) Richardson & Wex-
ler, 2018, 268.) Alice Wexlerin ja John Derbyn (2015) mukaan sellaiset
termit kuten “erityiskasvatus” ja “erityistarpeet” asettavat koulutuksessa
esteitd vammaisten lasten ja heiddn ei vammaisten ikdtovereiden vilille.
Sana “special” ja muut kiertoilmaisut vahvistavat vammaisuuden ase-
maa. (Derby & Wexler, 2015, 12.)' Derbyn mukaan taidekasvatuksen
kontekstissa sellaiset termit kuin “erityistarpeet” ja “lahjakkaat oppilaat”
vahvistavat ableistista> normaali/erityinen asetelmaa. Vammaisuut-
ta ei pidetd synonyymind lahjakkaalle. (Derby, 2011, 103.) Erityisope-
tus perustuu sosiaaliin tarpeisiin enemmén kuin ideologiaan. Se, ettd
joidenkin ajatellaan olevan kyvykkditd, “normaaleja” oppilaita, ja jon-
ka madritelmédn mukaan muut oppilaat tuomitaan, kasvattaa erottelun
ja leimaamisen legitimiteettid kouluissa. (Keifer-Boyd ym. 2018, 269.)
Rune Sarromaa Hausstétter (2016) pohtii samaa kielellistd ongelmaa.
Hénen mukaansa erityisyyttd ylldpidetddn ja luodaan silld, ettd kielessa
kaytetddn sellaisia termeja kuin “erityis”, asperger, ADHD tai integroidut
oppilaat. Kansainvélisissa keskusteluissa on pohdittu sitd kuinka ja mis-
sd madrin erityispedagogiikka itsessddn luo syrjintda. (Derby, 2011, 104;
Sarromaa Hausstatter, 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 kielteistd suhtautumista vammaisiin ihmisiin eli vammaisten syr-
jintaa.



Gert Biestan ja Charles Binghamin mukaan inkluusio on asia, joka ta-
pahtuu sisdltd ulospdin, ja jossa jo ennalta madrataan jarjestys (Biesta &
Bingham, 2010, 81). Biestan mukaan vammaiset ihmiset voivat muuttaa
jarjestystd, sen sijaan ettd heidét koitettaisiin asettaa jo olemassa olevaan
jarjestykseen. Taménkaltainen ajattelu voisi my6s mahdollistaa sen, ettd
muutos erilaisesta yhdenvertaiseksi on saavutettavissa oleva asia. (Kei-
fer-Boyd ym. 2018, 269.) Sen sijaan ettd vammaisten henkildiden luon-
nolliset ominaisuudet madrittelisivit vammaisuuden, ihmisten suun-
nittelemat ei-esteettomat ympdristot tekevit sen. Vammaiset henkilot
eristetddn yhteiskunnassa laaja-alaisesti ja yhteiskunnan sisddnraken-
netut kdytanteet ovat lahtokohtaisesti ulossulkevia. Samoja kaytanteita
noudatetaan kouluissa. (Derby, 2011, 96.)

Vuonna 2007 tehdyssé laajassa eurooppalaisessa inkluusiotutkimukses-
sa tutkittiin erityisen tuen tarpeessa olevia nuoria 29 eri maasta. Val-
taosa tutkimukseen osallistuneista nuorista kdvi koulua yleisluokalla.
Yhteenvetona nuoret totesivat inklusiivisen opetuksen olevan hyva asia,
kunhan kaytossd on tarvittavat resurssit ja oppimisolosuhteet. Nuorten
mielestd koulutuksen tulisi valmistaa heitd todelliseen maailmaan. Toi-
sen asteen yleissivistavdd oppilaitosta kayvit nuoret eivdt halunneet olla
erilladn muusta yhteiskunnasta, vaan saada samat mahdollisuudet kuin
muutkin. Kaikki osallistujat olivat samaa mielti siitd, ettd alusta ldhtien
yleisopetukseen osallistuminen tekee vahvemmaksi, antaa itseluotta-
musta ja kehittdd itsendisyyttd. (Nuorten ddni, 2007, 13-16.)



Segregaatio

Puhuttaessa inkluusiosta on syytd avata myds segregaation termin mer-
kitystd. Eri tavoin vammaiset hyvaksyttiin opetuksen piiriin pikku hil-
jaa, mutta opetus oli kuitenkin erillistd, vain heille suunnattua opetusta.
Segregaatio eli eristiminen tarkoittaa sitd, ettd jollakin tavalla erityiset
lapset erotellaan ja kerdtddn omiin luokkiin tai kouluihin, toisin kuin
muut alueen lapset jotka menevit kouluun lahiopetusperiaatten mu-
kaisesti. Segregaatiota perustellaan edelleen silld, ettd pienryhmissd
tai -kouluissa erityisen tuen tarvitsevat oppilaat saavat erityisopettajan
opetuksessa opetusta, jolla taataan lapsen koulunkdynnin sujuminen.
(Takala, 2016, 13-16.)

Kuka sitten on sellainen, joka ei kuulu “normaalin” sisélle? Erityisoppi-
laiden luokittelussa ei ole kansainvilisesti yhteisesti sovittua luokittelua,
mutta yleensa oppilaalla, jolla on tarve erityisopetukselle, on vaikeuksia
ajattelussa, oppimisessa, keskittymisessd, kayttaytymisen kontrolloimi-
sessa, puhekomminukaatiossa, kuulemisessa, nikemisessd, lilkkumises-
sa tai fyysisen hyvinvoinnin ylldpitdmisessd. (Moberg, Vehmas, 2009,
58.)

Téysin segregoidussa ratkaisussa oppilas kdy koko peruskoulunsa eri-
tyisluokalla tai erityiskoulussa, eikd osallistu lainkaan yleiopetukseen.
Segregaatiota voidaan toteuttaa myos osittain ja oppilas saattaa olla osan

tunneista erityisluokassa ja osan yleisluokassa. (Takala, 2016, 15.)



Kisitys “normaalista” ja “erityisestd”

Tdssd luvussa esittelen kdsityksid “normaalista” ja “erityisestd”. Alkuun
haluan kuitenkin mainita, ettd koen ndma termit ongelmallisiksi, ja
tuntuu hankalalta kdyttda sanoja “normaali” ja “erityinen” Paddyin kui-
tenkin ndiden sanojen kayttoon, silld lahdekirjallisuuteni kayttda myos
kyseisid termejd, joten koin sen olevan loogista opinndytteeni kannalta.
Téssd kohtaa haluan my6s mainita, ettd en kaytd “erityis” sanaa kuvaa-
massa tiettyjd oppilaita, eli en kdytd sanaa “erityisoppilas” vaan korvaan
sen sanalla erityisen tuen tarpeessa oleva oppilas, joka on mielesténi

korrektimpi ilmaisu.

Mira Kallio-Tavin (2019) kirjoittaa, ettd kuten etnisyyden tai sukupuolen
mukaan tapahtuva syrjintd, myds vammaiset ovat olleet historiallisesti
syrjinndn kohteina. “Normaalius” on ihmisyyden mittari, standardi,
joka opitaan kun “ei-normaali” (vammainen) on ei-toivottu poikkeama

“normaalista”. (Kallio-Tavin, 2019, 3.)°

Kallio-Tavin tuo esille Emmanuel Lévinasin luonnollisen ajattelun. Sen
mukaan ldhestymistapa erilaisuuteen on se, ettd ajatellaan kaikkien
olevan erilaisia joka tapauksessa, joten miksi edes kiinnittdd huomiota
toisen erilaisuuteen tai erityisyyteen. Poliittisen oikeudenmukaisuuden
nidkokulmasta taas puhutaan sokeudesta erilaisuudelle, joka ylldpitaa
vallitsevaa kulttuuria, jossa etuoikeutetut jasenet ylldpitavit ja muodos-
tavat késityksid “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 Hausstitter (2016) kysyy, miten vammaisuudesta on tehty
este tai poikkeama, joka rajoittaa vammaisen osallistumista? (Sarromaa
Hausstitter, 2016, 172). Oikeudenmukainen yhteiskunta edellyttaa sit,
ettd puretaan sellaiset kategorisoinnit, joissa vammaisia pidetdan olen-
naisella tavalla erillisend muista ihmisryhmistd (Vehmas, 2009, 110).
Normaaliuden akseli ylettyy normaalista epanormaaliin ja normaali
ihminen ei tarvitse erityispedagogista tukea, mutta epanormaali tarvit-
see. Téllainen madrittely pohjautuu tilastotieteelliselle, ladketieteellisel-
le, psykologiselle sekd biologiselle erityispedagogiikan ymmarrykselle.
(Sarromaa Hausstitter, 2016, 177.) Sosiologisen ndkdkulman mukaan
korjattavaa 16ytyy yhteiskunnasta, ja kysymykset vammaisuudesta ja
oppimisen vaikeuksista voidaan asettaa ongelmaldhtoisesti: kenen on-
gelma on, jos oppilas ei padse omin jaloin liikkeelle, tai jos lapsi ei ym-
marrd puhetta? Voiko koulut sanoa, ettd vain tavalliset, tyypillisesti ke-
hittyneet lapset sopivat meille? (Takala, 2010, 14-15.)

Biesta ja Bingham avaavat Jacques Ranciéren ajattelua. Ranciére kuvaa
inkluusiota demokraattisen jirjestyksen ndkokulmasta. Ranciéren ajat-
telun mukaan ne, jotka ovat olemassa olevan jarjestyksen ulkopuolella,
ovat ikddn kuin tuotu mukaan siihen jérjestykseen, jonka on alun pe-
rin madritelleet ne, jotka ovat jo valmiiksi mukana. (Biesta & Bingham,
2010, 81.) Martha Nussbaumin (2006) mukaan yhteiskuntateoriat eivét
ota vammaisia perusteissaan huomioon eivdtkd kohtele heitd tdysind
kansalaisina, vaan heidét otetaan huomioon vasta muiden jdlkeen. Ndin
ollen ei riitd, ettd stigmoja purkamaan kédytetddn malleja, jotka eivit
ota huomioon ihmisten erilaisuutta. (Florian, 2007, 17.) Kallio-Tavinin
(2015) mukaan seldn kdantaminen erilaisuudelle monesti myds vahvis-

taa sitd, ettd etuoikeutetut ryhmit unohtavat oman ryhmaénsa erityiset
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piirteet, jolloin normien rakentuminen tapahtuu tdmin tietyn ryhmén
ndkokulmasta. Télloin etuoikeutetut ryhmadt ilmenevit neutraaleina ja
kaikki muut “toisina”. (Kallio-Tavin, 2015, 25.)

1960-luvulla vammaiset alkoivat vaatia oikeutta madritelld itse sen, mis-
td vammaisuudessa on kyse ja miten yhteiskunnan tai muiden ihmis-
ten sithen pitdisi suhtautua. Merkittdavd muutos vammaiskeskusteluissa
on yhteiskuntatieteiden tapa selittdd vammaisuus syrjinndn muotona.
Sen sijaan, ettd ihmisyys ja normaalius méardytyisivét jonkin oletetun
ihmisolemuksen mukaan, se madraytyy sellaisten normien perusteella,
jotka ovat kulttuurisesti tuotettuja. Toisin sanoen, ihmisyys, normaa-
lius, vammaisuus ja vammattomuus ovat sosiaalisesti tuotettuja ilmioita.
Vammaisuuden ilmidssd viitetddnkin olevan kyse yhteiskunnallisesta
syrjinndstd, joka koostuu asenteista, uskomuksista sekd yhteiskunnassa
vallalla olevista kdytdnnoistd ja rakenteista. (Moberg & Vehmas, 2009,
51-59.) Kriittisessa vammaistutkimuksessa vammaisuus niahdiaan en-
nemminkin kulttuurisena identiteettind kuin jonkinlaisena puutteena

ihmisen elamassa (Kallio-Tavin, 2018, 4).

Inkluusion kritiikki

Opinndytteeni kannalta on tdrkeda tuoda esiin my6s inkluusiota koh-
taan esitetty kritiikki. Tdssd luvussa tuon esille syitd, jotka osoittavat,
ettd inkluusio ei ole aukoton. Yhteni tekijand ndhdddn inkluusion to-
teuttamisen vaikeus. On mahdollista, ettd opettajat ldhtokohtaisesti
kannattavat inkluusiota, mutta eivdt tydssddn toteuta sitd. Koulun arki

ja toimintatavat saattavat edustaa perinteistd, ei-inklusiivista koulukult-
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tuuria, johon inkluusiomalli on hankala asettaa toimivasti. (Naukkari-
nen, 2018, 3.)

Inkluusiota on kritisoitu myds siitd ndkokulmasta, ettd on oletettu eri-
tyisoppilaiden kokevan leimaantumista erityisluokilla, mutta samanai-
kaisesti on my0s oppilaita, jotka ovat viihtyneet pienryhmiaopetuksessa
ja kokeneet sen keskeiseksi voimavaraksi. Vehmas kysyykin voiko olla
niin, etteivit erityisluokat ja -koulut loukkaa oppilaiden ihmisoikeutta,
vaan vain huonot ja epdonnistuneet luokat ja koulut tekevit niin. (Veh-
mas, 2009, 112-113.) Samalla Vehmas pohtii, onko jarkevaa laittaa lapsi
yleisopetuksen luokkaan YK:n ihmisoikeusjulistuksen mukaisesti, vaik-

ka perhe ja asiantuntijat yhdessa puoltaisivat erityisluokkaa? (mt. 114).

Moberg ja Savolainen kirjoittavat tekstissddan inkluusiota vahvasti puo-
lustavan Timo Saloviidan ndkemyksid siitd, miksi inkluusio kokee kri-
tiikkid. Saloviita on todennut suomalaisessa intergaatiokeskustelussa
olevan kaksi erityisopetuksen diskurssia: valtiollinen integraatioide-
ologia sekd erityisopetuksen professionaalinen diskurssi. Ensimmaisen
mukaan integraatio on toteutunut, koska erityisopetuksen ensisijainen
paikka on yleisluokka. Jalkimmaiisen mukaan opettajakunta toisaalta
hyviksyy kauniin ajatuksen integraatiosta mutta toisaalta eivit koe ettd
se toimii nykytilanteessa kdytdnnossd. Varsin samanlaista kritiikkid on
16ytynyt esimerkiksi Norjasta, jossa hallinto pitda erityisopetusta inklu-
siivisena, vaikka kédytdnnossd tutkimustiedon valossa erityisopetusta
saavat integroidut oppilaat voivat huonommin koulussa ja ovat heikom-
min motivoituneita. (Moberg & Savolainen, 2009, 85-86.) Suomessa ei
tosin tdménkaltaisia tuloksia ole saatu, mutta Norjan tilanne kuvastaa

hyvin ristiriitaa, joka inklusiivisen hallintoretoriikan ja kdytannon valil-
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14 voi olla. Warnock puolestaan sanoo erityisen tuen tarvitsevien lapsi-
en olevan ideologian uhreja - hdnen mukaansa tosiasiassa yleiskoulus-
sa opetettavat erityislapset eivit valttimattd ole inklusoituja laisinkaan
vaan voi olla ettd he karsivit pysyvasti ulkopuolisuudesta. (Allan, 2014,
512.)

Kuvataidekasvatus ja inkluusio

Téssd luvussa tuon esille kuvataidekasvatuksen mahdollisuuksia toteut-
taa inkluusiota. Pyrin myds avaamaan, miksi kuvataidekasvattajien olisi
hyvd ymmartad kriittistd vammaistutkimusta ja mika sija vammaistutki-
muksella voisi olla taidekasvatuksen piirissa. Kuten Kallio-Tavin ilmai-
see, on tirkedd ymmartdd ettd vammaistutkimus ei tarjoa kaytinnon
tyokaluja opettajille, vaan mahdollisuuden vammaisten eldmin ym-
martdmiselle sekd toisenlaisen ndkokulman ableistisen ja normatiivisen
ajattelun ulkopuolelta. (Kallio-Tavin, 2019,1.)

Vield 1970-luvulla taidekasvatus vammaisille oli kuntouttavaa ja itsekun-
nioituksen rakentumisen tukemista. Taidekasvattajat olivat ensimmadis-
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) nikemyksid, joiden mukaan my6s vam-
maistutkimus voitaisiin ndhda osana sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
aluetta, jolloin silld olisi suuri potentiaali antaa tietoa ei-ableisitisesta

persperkiivistd (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 ndin: “Taideoppimiselle luodaan turvallinen,
moninaisuutta kunnioittava ja itseilmaisuun rohkaiseva ilmapiiri, jos-
sa oppilaat saavat henkilokohtaista ohjausta ja tukea” (Pops, 2014, 268).
Kuvataide oppiaineena jo itsessddn kannustaa moninaisuuden kunnioit-
tamiseen. Téstd ndkokulmasta katsottuna on my0s perusteltua opettaa
kaikkia oppilaita samassa tilassa ja tehda tarvittavat tukitoimet luokan

sisalla.

Taide on perinteisesti ollut vdyld, jonka avulla on saatu heikompien
dani kuuluviin. Taiteen perusolemukseen kuuluu oikeudenmukaisuus
ja tasa-arvo (esimerkiksi Derby, 2011; Keifer-Boyd, 2003). Paremmasta
maailmasta unelmointi, utopiat ja idealismi ovat mielestdni 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 ymmarrys muita kulttuu-
reita kohtaan kehittyy, kun he jakavat tarinoita ja ovat kosketuksissa eri
kulttuuristen normien kanssa. (Silverman, 2016, 49.) Kallio-Tavin Kkir-
joittaa artikkelissaan taidekasvattaja Dipti Desain ndkemyksid. Desain
mukaan unelmointi on ldsnéd kaikessa taidepedagogiikassa ja se mah-
dollistaa sellaiset todellisuudet, joita ei ole vield olemassa. (Kallio-Tavin,
2019.)

Julie Allanin kirjoittaa artikkelissaan taiteilla olevan eldim&a ilahdutta-

vaa vaikutusta. Taiteella on mahdollista luoda uusia kasityksid ja vaiku-
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tuksia. (Allan, 2014, 514.) Taidekasvatuksella voi vahvistaa oppilaiden
suorituskykyd ja taidekasvatus myos tukee inklusiivisen kasvatuksen
harjoittamista (Simonnett & Modrick, 2010, 8-9). Taiteen ilmaisun tul-
kinnat voivat olla keino kohti suvaitsevaisuutta ja toiseuden ymmaérta-
mistd. Taiteella on mahdollista saada hiljennettyjen ja sorrettujen dani
kuuluviin ja ndin mahdollista vaikuttaa. Allanin mukaan taidekasva-
tuksessa inklusiivisuus voisi nakya silld tavalla, ettd yritetddn kuvitella
ja ajatella uudella tavalla. Taide myos tarjoaa uudenlaisia tietdmisen ja
olemisen tapoja. Erilaiset taiteen teot voivat muuttaa ajattelun siitd, mitd

pidetdin yleisesti normaalina. (Allan, 2014, 513-519.)

Taiteen tekeminen vahvistaa mielikuvitusta ja luovuutta. Jokaisella ih-
miselld on ndma kyvyt, ja taideopetuksessa on mahdollista opettaa ihan
kaikkia oppilaita. Taide my0s kehittda luovuutta, innovointia ja suvait-
sevaisuutta. Taidekasvatus palvelee erilaisia opetustekniikoita ja se myos
tukee jokaisen oppijan omaa tapaa prosessoida tietoa ja havainnollistaa
heiddn ymmarrystaan. (Simonnet & Modrick, 2010, 8-9.) Taidekursseil-
la oppilaat kehittavit kykyd ajatella sekd kriittisesti ettd luovasti. Oppi-
laat kehittavat kommunikaatiokykyjé sekd yhteisty6taitoja. Taideluokis-
sa oppilaiden kuuntelutaito sekd itseluottamus kasvaa. Laadukkaalla
taideopetuksella on positiivisia vaikutuksia oppilaiden emotionaalisessa
kehityksessd. (Simonnet & Mordick, 2010, 10-11.) Taide voi jdsentdd
oppilaan sisdistd ja ulkoista maailmaa ja se voi toimia oman toiminnan
hallinnan harjoittelun vélineena. Takalan mukaan luova ldhestyminen
tukee inkluusiota. (Takala, 2019, 105-107.) Taiteellinen tyoskentely on
yksilollisen tydskentelyn ohella my6s yhteistd toimintaa. Pedagogises-
ti on kyse itsed ja toista kunnioittavan kohtaamisen tilan avaamisesta.

Taiteellisessa tydskentelyssd on tilaa oppilaiden kokemusten ja ajatusten

16



keskindiselle jakamiselle. Parhaimmillaan yhteistoiminta rakentuu eri-
laisuudelle, ei samankaltaisuudelle. (Sava, 2007, 191-193.)

Juliann B. Dorft kirjoittaa artikkelissaan nadkemyksid kuvataideopettaji-
en ja erityisopettajien yhteistyostd. Dorff lainaa tekstissddn Gerberin ja
Fedorenkon ajatusta siité, ettd taideopettajat ovat inkluusion pioneereja.
Taideluokka on Dorflin mukaan paikka, jossa yksil6llisyys ja ainutlaa-
tuisuus on juhlittu asia ja jossa juuri nditd ominaisuuksia arvostetaan
enemman kuin ennalta méardttyd toimintaa ja tavoitteita. Taideluokis-
sa tulisi kuitenkin muistaa huomioida se, ettd vilineitd on kaikenlaisille
oppilaille. (Dorff, 2012, 1-2.) Taideluokkien tulisi tarjota tilaa yhteis-
kunnalliselle keskustelulle ja kasvattaa oppilaiden tietoisuutta kulttuu-
risista eroavaisuuksista seka erilaisista taidoista ja kyvyistd. Siind mis-
sd nykytaide keskustelee yhteiskunnallisista ja kulttuurisista teemoista,
my0s taideluokissa tulisi kriittisesti tarkastella yhteiskuntaa ja kulttuu-
ria. (Kallio-Tavin, 2015, 31.)

Erityisopetuksessa kuvat toimivat monissa tilanteissa apuna. Kuvia voi
kayttdd voimaannuttamiseen, identiteetin vahvistamiseen tai uusien
piirteiden etsimiseen. “Erds vaikeasti puhevammainen oppilas oli ko-
vin pahalla tuulella yhtend aamuna. Hén ei saanut suullisesti kerrottua,
mikd hdnen mieltddn painoi. Opettaja antoi oppilaan eteen ison pape-
rin ja varit. Aggressiiviselta ndyttdvan piirtdmisen jilkeen oppilaan olo
oli parempi, kuva kertoi paljon ja syntyi keskusteluyhteys.” (Takala ym.
2016, 102.) Tadma nayttdd, ettd kuvallisella ilmaisulla voi paésta joskus
parempaan yhteyteen toisen kanssa, kuin puheella pédsisi. Ajattelen,
ettd kuvallisella tyoskentelylld on mahdollisuus avata opettajan ja oppi-

laan vilistd dialogia.
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Vaikka erityisopetuksessa taidetta voi kdyttdd vilineend, on syytd huo-
mioida, ettd erityisopetuksella ja vammaistutkimuksella taidekasvatuk-
sessa on huomattava eroavaisuus. Siind misséd erityiskasvatus etsii par-
haita mahdollisia ratkaisuja jokaiselle oppilaalle, vammaistutkimus etsii
tehokkaampia toimintamahdollisuuksia vammaisille ihmisille. (Derby,
2013, 377.) Myos Wexler huomauttaa, ettd erityisopettajia pidetdén eri-
tyisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden asiantuntijoina, mutta samalla
erityisopetuksessa ndhddan vammaisten ominaisuudet “tarpeina” eika
“oikeuksina” (Wexler, 2009, 205).

Mitd annettavaa kriittiselld vammaistutkimuksella taidekasvatuksel-
le sitten on? Jennifer Eisenhauerin mukaan on valttimatonta, ettd tai-
dekasvattajat sisdllyttavit kursseihinsa esimerkkit6itd myos vammais-
taiteilijoilta. Olisi tdrkedd ndyttda oppilaille myos itsensd vammaiseksi
identifioivien taiteilijoiden toitd ja myos kutsua vammaistaiteilijoita pu-
humaan itse omasta tyoskentelystddn. (Eisenhauer, 2007, 19-21.) Tai-
dekasvatuksessa vammaistutkimuksen nakékulmasta on myos tarkeda
luoda turvallinen tila, jossa oppilaat saavat itse kertoa mahdollisista
kokemuksistaan ableistisesta kulttuurista ja sen representaatioista. Op-
pilailla tulisi my6s olla mahdollisuus tutkia heidédn omaa elinymparis-
toddn kriittisestd nakokulmasta: miltd esimerkiksi oma koulu, julkinen
liikenne, kirjastot ja muut julkiset palvelut nayttavit vammaisten nako-
kulmasta. (Kallio-Tavin, 2019, 12.)
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Yhteiskunta ja inkluusio

Biestan mukaan yhteiskuntaan halutaan valmistaa oppineita ihmisié ja
ettd koulutus on vahvaa, ennalta-arvattavaa, turvallista ja riskitontd joka
osa-alueella. Tdmén vuoksi koulutus pyritddn jatkuvasti tyontdmédn
sellaisille urille, joissa mahdollisia epdonnistumistekijoitd, “riskejd’, on
mahdollisimman vdhén. Halutaan, ettd kouluista tuotetaan yhteiskun-
nan silmissd kyvykkditd kansalaisia, ja tdimdn epdonnistumiseen johta-
vat riskit minimoidaan. Totuus kuitenkin on, ettd koulutus siséltda ris-
kejd, ja niin pitddkin. (Biesta, 2016, 1-2.)* Biestan mukaan koulutuksen
tulisi valmistaa oppilaita maailmaan, ei ainoastaan yhteiskuntaan. Mi-
kili oppilaat valmistetaan ainoastaan yhteiskuntaan, kenen yhteiskun-
taan heitd valmistetaan - olemassa olevaan vai tulevaan? (Kallio-Tavin,
2015, 30.) Hartin ym. mukaan inkluusiossa on kyse siitd, ettd kyvyk-
kyysajattelu haastetaan, ja vallalla olevat, perinteiset kasitykset tiedoista
ja taidoista kyseenalaistetaan (Hart ym, 2007, 499-501).

Inkeri Sava (2007) puhuu omistavasta ja olevasta eliméntavasta. Omis-
tavasti suhtautuva ihminen perustaa siihen mitd hanelld on kun taas
olevassa eldméntavassa ihminen nojaa siihen ettd han on. Olevalla asen-
teella elavd ihminen voi olla omana itsenddn rohkeasti osallinen omassa
elimassddn ja yhteisessd toiminnassa (Sava, 2007, 163). Mahdollisuus
olevaan elimdntapaan ja ei omistavaan maailmansuhteeseen on sen
arvon tajuamisessa. Tdmd on yhteistoiminnallinen kasvatuksellinen

tehtdvd. Opettaja on tdssd kasvatustehtidvassa erittdin tarked 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. Myos kasvattajan tydssd on ratkaisevaa, perustuu-
ko hdnen oma toimintansa omistavaan vai olevaan asenteeseen. Ole-
vaa eldméntapaa tukeva kasvatuskisitys perustuu kaikkien osapuolten
aktiiviseen osallisuuteen. (Sava, 2007, 163-167.) Tama ajattelu on vah-
vasti sidoksissa ylld olevan kyvykkyysajattelun kanssa. Jos ihmisilld ei
ole vaatimuksina olla kyvykkaitd, on helpompi saavuttaa oleva asenne.
Oleva asenne mahdollistaa puolestaan sen, ettd erilaisille oppijoille on
enemman tilaa, kun keneltdkdan ei liiaksi odoteta yhteiskunnallista ky-

vykkyyttd, vaan ihminen ja hdnen olemisensa itsessddn on jo tarkeaa.

Suomalaisessa koulujirjestelmassd on kuitenkin kohtia, jotka aiheutta-
vat eriarvoisuutta. Suomi on monikulttuuristunut vuosien aikana, mutta
koulujérjestelma yha edelleen ajattelee, ettd kaikki oppilaat ovat samas-
ta taustasta. Koulujen tulisi tunnistaa erilaisuus ja moninaisuus, jottei
se koittaisi kohdella kaikkia kuten keskiluokkaisia, juuriltaan suoma-
laisia, suomenkielisid, luterilaisia ja identiteetiltddn suomalaisia. Vaikka
koulut kisittavat koko vdeston moninaisuuden, koulut on suunniteltu
representoimaan valtavdeston kulttuuria. Aiheet, kuten sosiaalinen tai
taloudellinen epétasa-arvo, koyhyys, ableismi, vikivalta tai rasismi ovat
harvoin puhuttuja teemoja suomalaisessa koulujdrjestelmassa. (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 ja inkluusio

Etiikka on filosofian osa-alue, joka kisittelee hyvdn ja pahan, oikean ja
vadrdn suhteita. Kysymys hyvin eldmin perustasta on eettinen, mut-
ta kun mietitddn, hyvdn eldmén totetuttamista, se edellyttdd moraalista
pohdintaa. Kun etiikassa pyritddn selvittdméaédn, mitd hyva ja oikea on,
pyritddn selvittdimadn ehdottomasti hyva ja oikea. Absoluuttisen hyvin
kohdalla tormitadn kuitenkin arvo-ongelmaan: mitd ovat ne arvot, jon-
ka perusteella ajattelemme ehdottomasti hyvian ehdottomaksi? (Teravii-
nen, 1990, 110-113.)

Hyvyyden selittimiseen painottunut filosofinen etiikka korostaa ihmi-
sen moraalisten luonteenpiirteiden, hyveiden, merkitystd hyvian elaman
kannalta (Vehmas, 2010, 103). Inkluusion nikokulmasta on moraalises-
ti oikein ja normaalia antaa kaikille yhteiskunnan ihmisille samat mah-
dollisuudet eldd aktiivista eldmaa ja kehittyd. Inkluusion lahtokohtana
on ettd tuen tarpeessa olevat ihmiset ovat moraalisia ja itsendisid yksi-
16itd, ja heilld on mahdollisuus kehittyd, mikali heitd ei marginalisoida.
Perinteinen erityispedagogiikan ja inkluusion vilinen keskustelu kos-
kee lahinna sitd, millaiset positiot normaaliudella ja moraalilla tulee olla

suhteessa toisiinsa. (Sarromaa Hausstatter, 2016, 179-180.)

Erityiskasvatuksen etiikka kuuluu normatiiviseen etiikkaan, jossa filo-
sofisen etiikan teorioita ja késitteitd sovelletaan moraaliongelmiin. Nor-
matiivisen etiikan tehtdva on hyvyyden ja oikean toiminnan tutkiminen:
“millaisia olentoja ihmisten pitdisi olla?” ja “miten ihmisten kuuluisi
eldd”? Normatiivisen etiikan teoreettinen paamédra on saada selville

sellaiset piirteet, jotka tekevit teoista oikeita tai vdarid. Hyvyyden tut-
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kiminen liittyy pddmadriin ja niiden toteutumisen ehtoihin. Keskeinen
tapa hahmottaa hyvyys on ollut miéritelld se inhimillisen hyvinvoinnin
ja hyvdn elamin mukaan - hyvid asioita ovat sellaiset asiat jotka tekevit

hénen eldmaistiddn hyvdn ja onnellisen. (Vehmas, 2009, 103-104.)

Martha Nussbaumin (2006) kehittelemd toimintamahdollisuuksien
etiikka pyrkii huomioimaan myds vammaisten ominaispiirteet yh-
teiskunnallisten pelisddntdjen luomisessa. Eettisesti merkityksellinen
tasa-arvo tarkoittaa ihmisen todellista vapautta tavoitella ja harjoittaa
hyvinvointinsa kannalta tdrkeitd asioita. Yhteiskunnan velvollisuus on
taata kaikkien yhteiskunnan jasenten hyvinvointi; oikeus ruumiilliseen
loukkaamattomuuteen, itsekunnioituksen sdilyttimiseen ja mahdolli-
suutta osallistua esteettd sosiaaliseen ja poliittiseen eldmadn. Nussbaum
kritisoi John Rawlsin yhteiskuntasopimusta, joka pyrkii painottamaan
oikeudenmukaisuutta jérjestelmand, mutta joka jattdad ulkopuolelleen
kaikki kyvyiltddn ei-tasavertaiset ihmiset. Ndin ollen ihmiset, jotka so-
pivat “normaalin” rajojen sisdpuolelle, suunnittelevat itselleen oikeu-
denmukaisen yhteiskunnan. Toimintamahdollisuuksien nakékulmasta
yhteiskunta on reilu, jos se takaa kaikille jasenilleen tarvittavat toimin-
tamahdollisuudet. Talloin reiluus mitataan silld, onko lopputulos oikeu-
denmukainen. (Nussbaum, 2006, 69-81.)

Myo6s Vehmas esittelee Nussbaumin ajatuksia. Toimintamahdollisuuk-
sien etiikka irtautuu vanhasta lansimaisesta perinteestd. Toimintamah-
dollisuuksien etiikka kuuluu niihin filosofian suuntauksiin, joissa ko-
rostetaan ettd eldimellisyys tai ruumiillisuus on inhimillisen elimén
perustaso. Tami nojaa Aristoteleen ajatukseen ihmisestd sosiaalisena

eldiimend, jolloin ruumiillisuus, yhta lailla kuin dlyllisyys ja henkisyys,
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ovat ihmisyyden keskeinen osatekija. Aristoteleen ajattelussa ruumiil-
lisuuden tunnustaminen on vdistamdton tosiasian tunnustaminen.
Ruumiillisuus tuo mukanaan erilaisia fyysisid tarpeita ja riippuvuuksia.
Kaikki ihmiset ovat riippuvaisia toisistaan jossakin vaiheessa elaméénsa.
Ruumiillisista vajavaisuuksista johtuvat tarpeet ja riippuvuudet kuulu-

vat siis yhtd lailla kaikille, ei vain vammaisille. (Vehmas, 2010, 107-109.)

23



3. Tutkielman toteutus

Téssa luvussa kerron tutkielmani etenemisestd ja valinnoista, joita olen
tutkielmassani tehnyt. Pyrin avaamaan mahdollisimman selkeasti tut-
kielmani menetelmat seki tavoitteet. Kerron myds aineistonkeruume-
netelmastd sekd analyysivaiheesta tehdakseni nakyvaksi tutkielmani te-

koa ohjaavat tekijat.

Tutkielman tehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkin opinndytteessdni kuvataideopettajien kokemuksia inkluusiosta.
Mité haasteita kuvataideopettajat mahdollisesti ovat inkluusion myo6ta
kohdanneet ja miten ndihin haasteisiin heiddn mielestdan tulisi vastata.
Pyrin my0s saamaan vastauksia siihen, miten kuvataideopettajat koke-
vat kuvataiteen oppiaineena soveltuvan inkluusio-opetukseen. Tutkiel-
mani tuottaa kokemuksellista tietoa ja haluan myds saada selville opet-

tajien ideologisia nakemyksid inkluusion taustalla.

Tutkimuskysymykseni on:

Miten kuvataideopettajat kokevat inkluusion?

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

kuvataidekasvatuksen nakokulmasta?
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Tutkielman luonne

Tutkimusndkemykseni on fenomenologisesti painottunut. Fenome-
nologia néyttaytyy tutkielmassani omana katsomiskulmanani ennem-
min kuin menetelmédnd. Vaikka tutkielmani ei suoranaisesti olekaan
fenomenologinen, valitsin tdiméan ndkokulman, koska opinndytteessini
tutkitaan kokemuksia ja haluan tutkijana luottaa haastateltavien koke-
mukseen. Kokemuksellisuus on ihmisen maailmansuhteen perusmuoto,
jossa ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen. Intentionaalisuus
tarkoittaa sitd, ettd kaikki merkitsee jotakin. Fenomenologiassa tutki-
taan ihmisen suhdetta omaan eldmintodellisuuteensa ja ihminen on
aina sidoksissa tdhdn suhteeseen. (Laine, 2001, 27.) Fenomenologisessa
tutkimuksessa tutkijan tulee olla havainnoinnissaan ennakkoluulton, ja
tutkittavan ilmion tulisi padstd antautumaan tutkijalle sellaisena kuin se
on kaikessa alkuperdisessa moninkertaudessaan (Varto, 1993, 86). Oma
ldhtokohtani on hyvin inkluusiomyonteinen, mutta pyrin olemaan kou-

lutuksen nakokulmille avoimin mielin.

Fenomenologinen tieteen filosofia ottaa lahtokohdaksi 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 ddni tutkittaville. Tutkimukseni
haastateltavat ovat siis omassa kokemusmaailmassaan ja he tekevit ha-
vaintonsa suhteessa siihen, miten maailma heille ilmenee ja miten he
ovat suhteessa maailmaan. Samoin my6s mina tutkijana toimin suhtees-
sa maailmaan sellaisena kun se minulle ilmenee. Seka siis tutkittavat ettad

mina tutkijana toimimme oman kokemusmaailman kautta.
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Valitsin fenomenologisen ldahestymistavan siksi, ettd haluan mahdolli-
simman kokemuksellista aineistoa, josta voin koettaa 16ytdd yhtenevai-
syyksid ja muita johtopdatoksid. Varton mukaan jokaiseen tutkimukseen
sisdltyy mahdollisuus rajayttia oletetut alkuasetelmat (mt. 1995, 97-98).
Koen tirkednd, ettd vaikka aihepiiri on henkilokohtaisesti vahvasti ar-
volatautunut, asetan itseni tutkijana alttiiksi kaikelle ja olen valmis ra-
jdyttdméddn omat oletukseni ja myds toiveeni. Nimenomaan opettajien
kokemusten tutkiminen auttaa minua tutkijana saavuttamaan parhai-
ten haluamani ymmarryksen siitd, miten inkluusio koetaan. Haluan
ymmartad opettajien kokemuksia ja sitd, mitkd kokemukselliset asiat
rakentavat heiddn ajatteluaan suhteessa inkluusioon. Opettajien ko-
kemukset kuvataiteesta oppiaineena inkluusion osana antavat minulle
arvokasta tietoa siitd, miten kuvataideopettajien mielestd inkluusio ja

kuvataide kdytannossé toimivat yhdessa ja miten se suhteutuu teoriaan.

Fenomenologiseen tutkimukseen kuuluu ajoittainen kriittinen ja ref-
lektiivinen vaihe, jossa kriittisyys tarkoittaa itsereflektointia ja sitd, ettd
tutkija kyseenalaistaa tulkintansa. Reflektiivisyydella puolestaan tar-
koitetaan sitd, ettd tutkija on tietoinen omista tutkimukseen liittyvistd
ldhtokohdistaan. Esimerkiksi omien ennakko-olettamusten tai ennak-
koluulojen tiedostaminen mahdollistaa sen, ettd on mahdollista tark-
kailla niiden mahdollista vaikutusta tulkintoihin. Fenomenologisessa
tutkimuksessa etsitddn toisen omaa, erityislaatuista suhdetta johonkin
asiaan. Fenomenologisessa tutkimuksessa teoreettisia viitekehyksid ei
kaytetd siind merkityksessd, ettd ne ohjaavat tutkimusta. Teoriapohjaa
kaytetddn kuitenkin lopussa keskustelemaan analyysivaiheessa saatujen
tulosten kanssa. Silloin ne toimivat kriittisind ndkékulmina tutkijan tul-

kintoihin. (Laine, 2001, 26-29.) Kuten olen opinnéytetyoni johdanto-
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luvussa maininnut, oma suhtautumiseni inkluusioon on mydnteinen.
Minun on tdrkedd muistaa analyysid tehdessani tarkkailla omien ennak-
ko-oletuksieni vaikutusta péddtelmiini ja pitdd itseni kriittisend omille
tulkinnoilleni ldpi koko analyysivaiheen. Jotta analyysini ja johtopéa-
tokseni pysyvit luotettavina ja lapindkyvind, on minun oltava rehellinen

mahdollisten oletusten siirtamisessa.

Fenomenologiseen tutkimusstrategiaan kuuluu tutkijan avoimuus. En-
nakko-oletuksistani huolimatta pyrin olemaan avoin opettajien koke-
mubksille. Oma suhtautumiseni inkluusioon on siis hyvin myonteinen,
ja pidén sitd oikeudenmukaisuus- ja tasa-arvo kysymyksend. En kuiten-
kaan halua haastatteluissani ohjata keskustelua mihinkdan suuntaan, ja
sen vuoksi en kerro haastateltaville omaa kantaani inkluusiosta. Ana-
lyysivaiheessa minun on hyvin tdrkedd tiedostaa omat mielipiteeni ja

suhtautua aineistoon objektiivsesti.

Fenomenologinen tutkimusote vaatii tutkijalta toistuvaa perusteiden
pohtimista eri kohdissa esiin tulevien ongelmien yhteydessd. Téllaisia
ongelmia ovat ennen kaikkea ihmiskdsitys ja tiedonkasitys: millainen
ihminen on tutkmuskohteena ja millaista tieto on luonteeltaan. Tutki-
muksen kontekstissa fenomenologisessa ihmiskasityksessd tarkedd on
kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet ja tietokysymyk-
sessd oleellista on ymmartdminen ja tulkinta. (Laine, 2001, 26.) Tutkiel-
mani tuottaa kokemuksellista tietoa. Tutkijana mina tulkitsen opettajien

kokemuksia ilmiostid nimelta inkluusio.

Opinndytteeni on laadullinen tutkimus. Laadullisella eli kvalitatiivisel-

la tutkimuksella tarkoitetaan karkeimmillaan aineiston muodon kuva-
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usta ei-numeraalisesti. Laadullisella aineistolla tarkoitetaan aineistoa,
joka on ilmaisultaan tekstid, kuten esimerkiksi erilaiset haastattelut ja

havainnoinnit, pdivékirjat ja kirjeet (Eskola & Suoranta, 2005, 13-15).

Aineisto

Tutkimukseni aineisto koostuu neljastd teemahaastattelusta, koska ha-
lusin opinndytteen kontekstissa kuitenkin mahdollisimman kattavan
aineiston. Laadulliselle tutkimukselle on usein ominaista ettd keskity-
tddn varsin pieneen madrdan tapauksia ja pyritddn analysoimaan ne pe-
rusteellisesti (Eskola ja Suoranta, 2005, 18). Valitsin teemahaastattelun
avoimen haastattelun asemesta siksi, ettd haluan taata, ettd tietyt teemat

tulevat kdydyksi jokaisen haastateltavan kanssa.

Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit on ennalta maéritty, mutta
kysymyksid ei muotoilla eika jdrjestetd tarkasti etukédteen. Haastattelijan
tehtdvd on pitda huolta, ettd kaikki ennakkoon pédtetyt teemat kdydaan
haastateltavien kanssa ldpi, mutta niiden jdrjestys ja laajuus vaihtelevat
haastattelusta toiseen. Haastattelijalla on myds hyva olla jonkinlainen
lista kdsiteltavistd asioista, mutta ei valmiita kysymyksid. (Mt. 2005, 86.)
Yksityiskohtaisten, ennalta pédtettyjen kysymysten puuttuminen irrot-
taa haastattelun tutkijan ndkokulmasta ja tuo tutkittavien ddnen ja na-
kokulmat kuuluviin (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 48).

Haastateltavien opettajien anonymiteetin suojaaminen on tiarkedd haas-

tateltavien yksityisyyden suojelemisen kannalta. Ihmisiin kohdistuvassa

tutkimuksessa tarkeimpina eettisind periaatteina pidetadn Hirsjarven ja
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Hurmeen (2000) mukaan informointiin perustuva suostumus, luotta-
muksellisuus, seuraukset ja yksityisyys (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 20).
Suojatakseni haastateltavien anonymiteettid, en mainitse opinnaytteessa
heiddan nimié tai koulua, jossa opettajat tyoskentelevit. Olen nimennyt
opettajat nimimerkeilld, joista kerron lisdd aineiston analyysivaiheessa.
Nimettdménd esiintyminen mahdollistaa sen, ettd haastateltavat us-
kaltavat kertoa negatiivisia ja kipeitakin asioita kokemuksistaan, ja he
voivat luottaa siihen, ettei heitd voi tunnistaa. Kerron kuitenkin opin-
ndytteessdni haastateltavien opettaman luokka-asteen, jotta lukija saa
kasityksen siitd, kuinka laaja otanta aineistossani on luokka-asteen na-
kokulmasta. Haastateltavien kanssa on sovittu haastattelun yhteydessa

tutkimusluvasta.

Haastateltavista yksi toimii opettajana yld- ja alakoulussa, kaksi yla-
koulussa ja lukiossa, yksi vain lukiossa. Lahetin kyselyn haastatteluun
osallistumisesta Facebookin Kuvista-ryhmaiin, ja sain jonkin verran yh-
teydenottoja. Valitsin ryhmaén siksi, ettd se muodostuu kuvataidekasvat-
tajista, joten tiesin etukdteen saavani sieltd yhteydenottoja nimenomaan
kuvataideopettajilta. Lisdksi ldhestyin suoraan muutamia kuvataide-
opettajia. Tein jokaisesta kymmenesta kiinnostuneesta alkukartoituk-
sen, jossa kysyin heiddn opetettavista luokka-asteistaan seké kosketuk-
sensa inkluusioon. Tdmidn alkukartoituksen perusteella valitsin neljd
haastateltavaa. Perustelin haastateltavien valinnat seuraavalla tavalla:
halusin varmistaa, ettd saan mahdollisimman laajan skaalan luokka-
asteista sekd inkluusiokokemuksesta. Kaikkia halukkaita en olisi voinut
haastatella jo mddrdnkin takia, mutta joillakin ei ollut lainkaan koke-
musta inkluusiosta, joten heidédn pois rajaamisensa oli perusteltua. Kak-

si haastattelua tein kuvataideopettajien omassa luokassa, yhden haas-
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tattelun tein kirjaston ryhmityohuoneessa ja yhden haastattelun tein
skypelld. Skype-haastattelun perustelen silld, ettd kyseiselld opettajalla
oli niin laaja kokemus inkluusio-opettamisesta, ettd halusin ehdotto-
masti hdanet mukaan tutkielmaani vaikka emme onnistuneet kasvok-
kain tapaamaan liian pitkdn vilimatkan vuoksi. Oletukseni kuitenkin
oli, ettd kyseiselld opettajalla on tutkielmani kannalta arvokasta tietoa,

joten se meni muun edelle.

Haastattelutilanteet olivat mielestdni luontevia. Ensimmaisessa haastat-
telussa tapasimme opettajan luokassa, joka teki tilanteesta miellyttévan,
koska opettaja oli omalla alueellaan ja tunnelma oli rentoutunut. Toi-
nen haastatteluista tapahtui kirjaston ryhmatyotilassa ja kolmas haas-
tattelu pidettiin opettajan omassa luokassa. Viimeisen haastattelun tein
Skypelld omasta kodistani. Skype-haastattelu jai vuorovaikutuksellisesti
16yhaksi, mutta toisaalta vaikutti kuitenkin ettd ilmapiiri oli vapautunut
ja mukava. Tulkitsin haastateltavan tavasta puhua ja kertoa kokemuk-

sistaan, ettd haastattelutilanne oli luotettava ja avoin.

Haastattelujen jalkeen litteroin haastattelut. Koin tdrkedksi sen, ettd
saan litteroitua haastattelut mahdollisimman pian, jotta aineisto sdilyisi
mahdollisimman luotettavana. Kolme haastattelua sain litteroitua vield
samana paivdand kun haastattelu tehtiin ja yhden haastattelun litteroin
haastattelua seuraavana paivéna. Litteroidut aineistot tulostin paperiver-
sioiksi, koska koin tulostetun tekstin lapikdymisen helpottavan aineis-
ton analyysid. Luin aineiston lapi useaan otteseen ja yliviivasin tusseilla
esiin nousseet teemat. Jokainen teema sai oman varinsa. Teemahaastat-
telun teemat madrittelivdt osaltaan esiin nousevia aiheita, mutta myos

teemojen ulkopuolelta nouseville aiheille oli tilaa. Aineistosta nousi
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selkedsti esiin myos teemoja, jotka eivit olleet mukana haastattelukysy-
myksissd. Koin tutkielmani kannalta tdrkedksi huomioida ndma teemat
ja ndin ollen antaa aineiston aidosti puhua omien ennakko-oletusteni

ulkopuolelta.

Aineiston analyysimenetelma

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on tuottaa uutta tietoa tutkitta-
vasta asiasta ja aineisto pyritddn tiivistdimaédn kuitenkaan sen sisaltdmaa
informaatiota kadottamatta (Eskola & Suoranta, 2005, 137). Aineiston
analyysin voi jakaa kolmeen osaan: kuvailu (analyysin perusta), luokit-
telu (analyysin kehys) ja yhdistely (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 148-150).
Teemahaastatteluaineistossa ensimmainen tehtdva on jarjestad aineisto
teemoittain. Sen jédlkeen tutkijan tehtdva on lukea aineistonsa riittavan
monta kertaa ja esittda siitd tulkintansa. Taman jdlkeen tutkijan on poi-
mittava tairkeimmat kohdat aineistostaan. (Eskola, 2001, 148.)

Teemoittelussa analyysivaheessa tarkastellaan sellaisia aineistosta nou-
sevia piirteitd, jotka ovat haastateltaville yhteisid. Teemat saattavat poh-
jautua teemahaastattelun teemoihin ja luultavasti ainakin ldhtokohtatee-
mat nousevat esille. Usein esille tulee kuitenkin myds muitakin teemoja.
Analyysissa esiin nostetut teemat pohjautuvat aina tutkijan omaan tul-
kintaan haastateltavien sanomisista. (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 173.)

Aineistoni analyysimenetelma on teemoittelu, joskin silld on myos fe-
nomenologisia piirteitd. Fenomenologisen tutkimusaineiston ensim-
maisessa vaiheessa tarkoitus on kuvata se, mitd on sanottu. (Laine,

2001, 38.) Tutkijan olisi pystyttdva jo tdssd vaiheessa nakemaédn, mika
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osa aineistosta kuuluu tutkimuksen piiriin ja mika taas ei ole olennais-
ta. Olennaisuus 16ytyy usein vasta kun tutkija ymmartdd merkityksia
tutkijan omasta nakokulmasta. (Mt. 201, 39.) Tarkoituksena on esittda
tiivistden aineiston merkityksellinen aines. Kuvausta seuraa kuvausten
jaottelu merkityskokonaisuuksiksi. Tutkittavasta ilmiosta siis pyritddan
nidkemddn mahdollisimman paljon olennaisia merkitysaspekteja. Mer-
kityskokonaisuuksiin vaikuttavat tutkijan tutkimuskysymykset, joten
myds tutkimuksen nakokulma madrad mitkd merkitykset ovat oleellisia.
(Laine, 2001, 41.)

Aineiston luotettavuus ja laatu

Aineiston laaduntarkkailu ldhtee haastattelun suunnittelusta, eli on
tehtdva laadullisesti hyvd haastattelurunko. Haastattelutilanteessa laa-
tua tarkkaillaan esimerkiksi silld, ettd tekninen vilineistd on kunnos-
sa. Haastattelurungon luotettavuus riippuu suoraan sen laadusta, onko
kaikkia haastateltavia haastateltu ja onko tallenteiden kuuluvuus tasa-
laatuista. Haastattelu on hyva litteroida niin nopeasti kuin mahdollis-
ta, jotta se pysyy mahdollisimman laadukkaana. (Hirsjarvi & Hurme,
2000, 184-186.)

Haastattelukysymyksid laatiessani minulla oli kaksi tirkedd paamaa-
rdd: saada vastauksia, jotka vastaavat tutkimuskysymykseeni ja samalla
halusin muotoilla kysymykset niin, ettei oma arvolatautumiseni pais-
ta kysymyksistd. Minulle oli tarkeds, ettd opettajat eivdt ennen haastat-
telua tienneet, mitd mieltd olen itse inkluusiosta. Nédin opettajat saivat
mahdollisuuden puhua omista kokemuksistaan ilman ettd he miettivat,
mind haastattelijana ajattelen. Teemahaastettelussa kavin ldpi seuraavat

teemat:
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Miten haastateltava kokee inkluusion?

Onko haastateltava toiminut opettajana sekd inkluusiomallissa
ettd yleisluokalla - miten ne kokemuksesi mukaan eroavat, onko
tyonkuva muuttunut?

Miten haastateltavan kokemuksen mukaan kuvataide
oppiaineena soveltuu inkluusiomalliin?

Miti haasteita haastateltava on kohdannut? Entd hyotyja?

Jos inkluusio ei toimi, minka ajattelet sithen olevan syyna? Miten
koet ettd sen saisi toimimaan?

Kohtaavatko haastateltavan mielestd kuvataidekasvatuksen ja
inkluusion ideologiat? Miten haastateltavan oma ideologia suh-
teutuu tadhdn? Minka haastateltava kokee tarkedn?

Onko luokkatila huomioitu erilaisten oppijoiden ndkokulmasta,

miten?
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4. Aineiston analyysi

Téssd luvussa kdyn ldpi tutkimusaineiston ja avaan haastatteluissa esil-
le nousseet keskeisimmit teemat. Pureudun ensin osatutkimuskysy-
myksiini ja vasta viimeisend puran péadtutkimuskysymykseni, eli miten
kuvataideopettajat kokevat inkluusion. Pdddyin ratkaisuun siksi, ettd
tutkimuskysymykseni vastaukset koostuvat osatutkumuskysymyksien
vastauksista. Ndin ollen on loogista purkaa ainelsto my0s téssd jérjes-

tyksessd.

Aineistoa lapikdydessdni huomasin, ettd esille nousee vahvasti tiettyja
teemoja. Tama ohjasi minua tekemddn analyysin ensisijaisesti teemoit-
telulla, joskin siind on myos fenomenologisia piirteitd. Lukemalla ai-
neistoa useaan kertaan, muodostin aluksi aineistosta 16ytyvid toistuvia
teemakokonaisuuksia. Ryhmittelin teemat, jonka jilkeen siirryin loy-
tyneiden teemojen yksityiskohtaisempaan tarkasteluun. Pyrin lahesty-
maédn esiin nousseita teemoja ja merkityskokonaisuuksia avoimena ja
ilman ennakko-oletuksia mutta kuitenkin tarkastelemalla niitd myds

omien ymmarrysprosessieni kautta.

Haastatteluista nousi esiin monia yhtéldisyyksid. Monet haastatteluissa
esille nousseista teemoista olivat sellaisia, joita olin ennakko-oletuste-
ni mukaan myds olettanut nousevan. Ndissd kohdin olen analyysissani
erityisen tarkka, jotta en tulkitse niitd omien oletusteni mukaisesti. Ai-
neistoa lapikdydessdni pyrin todella neutraalisti tulkitsemaan esiin tul-
leita teemoja. Aineistosta nousi selkedsti esiin kuusi kantavaa teemaa:
resurssit, eriyttiminen, opettajien oma ideologia, ristiriita, kuvataide ja

inkluusio seka erilaisuuden nakeminen.
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Varmistaakseni opettajien anonymiteetin, olen antanut haastateltavil-
le nimimerkit. Lukion opettaja kulkee analyysissd nimelld Opettaja A,
ala- ja yldkoulun opettaja nimelld Opettaja B, toinen yldkoulun ja lu-
kion opettaja nimelld Opettaja C ja toinen yldkoulun ja lukion opettaja
nimelld Opettaja D. Jatkossa puhun haastateltavista ndilld nimilld enka
ota myohemmin tekstissd mukaan luokka-astetta, silld tulosten kannal-
ta luokka-asteen tietdminen ei ole oleellista. Lukija voi kuitenkin palata
tarkistamaan, milld luokka-asteella opettaja toimiii, jos kokee itse sen

tarkeaksi.

Inkluusion tuomat haasteet

Paneudun ensin haasteisiin, joita haastattelemani opettajat kokivat
inkluusiomallin opetustydhonsé tuovan. Aineistosta nousi kaikkein sel-
keimmin esille resurssit. Resurssien puute néhtiin inkluusion esteena ja
resurssien puute nayttiaytyi myos siten, ettd inkluusio koettiin ristirii-
taisena. Kaikki haastateltavat kokivat inkluusion hienona ideologiana,
mutta sithen suhtautuminen aiheutti kuitenkin ristiriitaa, koska koettiin
ettd resursseja ei ole riittavasti. Muun muassa liian suuret ryhmékoot
mainittiin yhtd haastattelua lukuun ottamatta kaikissa haastatteluissa.
Suuret ryhmikoot koettiin haastavina ja usein myos raskaina. Opetta-
ja, joka ei ryhmikokoja kokenut lijan suuriksi, opetti luokassa, jossa oli

aina myoOs avustaja tai toinen opettaja.

“Pienemmaét ryhmakoot, pienemmaét ryhmaékoot ja vield
kerran pienemmat ryhmékoot.”

- Opettaja A
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Resurssien puute ilmeni ryhmékokojen lisdksi siind, ettd opettajat ko-
kivat eriyttdmisen haastavana. Inkluusioluokissa on hyvin erilaisia
oppijoita ja sekd ylospdin ettd alaspdin eriyttdminen olisi tarpeen. Ni-
menomaan liian isot ryhmadkoot haittaavat eriyttdmistd, koska mita
suurempi ryhmd, sen haastavampaa eriyttdminen on. Kolme opettajaa
neljastd koki eriyttdmisen hyvin haastavana ja oli huolta kummastakin
ddripadsta - samaan aikaan pitdisi antaa lahjakkaille oppilaille tarpeeksi

haastavaa tekemistd ja heikommille hyvin yksinkertaisia tehtdvia.

Negatiivisesti tdlld hetkelld inkluusioon suhtautuva opettaja koki inkluu-
sion negatiivisena juuri sen vuoksi ettd on niin eri tasoisia oppilaita sa-
massa ryhmdssd ja eriyttiminen on haastavaa. Opettaja koki, ettd va-
lilld ns. normaali opetus ei onnistu kun koko ajan pitdd vaan eriyttaa.
Opettaja koki inkluusion suorastaan negatiivisena tdlld hetkelld, koska
opettaminen oli vililld vaikeaa. Hankalaksi opettaja koki sekd sen ettd
erilaisia oppijoita on niin paljon ettd sen, ettd jotkut oppilaista ovat niin
haastavia, ettei opettajalla ole vilineitd tyoskennelld heiddn kanssaan.
Opettajan oma ideologinen ristiriita tuli haastattelussa voimakkaasti
esiin: alussa opettaja suhtautui inkluusioon hyvin negatiivisesti ja kan-
natti vahvasti erityisluokkia. Haastattelun edetessd opettaja havahtui sii-
hen, ettd hinen oma ideologiansa on ristiriidassa kdytannon kanssa, ja
ideologisesti han koki kannattavansa inkluusiota. Opettajalle oli hyvin
tarkedd, ettd kaikkia kohdellaan tasavertaisesti ja kaikki saavat osallistua

yhteiseen tekemiseen.
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“ Et se tuki tulis niinku jollain tavalla... ...en ma usko et
se vanhanaikanen luokkaeristiminenkdin ihan parasta
on... ...onhan se heilli oikeus olla muitten kanssa myos ja
ettd ku hyviksyn ihmisten erilaisuuden niin tuota .. aikani

haukun ni sitte ma rupeen puolustamaan”

-Opettaja C

Toinen opettaja taas koki vililld hankalana sen, ettd haluaisi eriyttaa jo-
kaiselle oppilaalle tarpeen mukaan, mutta aika ja resurssit ei anna myo6-
den, josta opettajalle seuraa sellainen olo ettei saa tehtyd tyotd niin hyvin
kuin osaisi. Resurssien puute toi yhdelle opettajalle my6s tunteen, ettd
oma osaaminen ei riitd. Kyseinen opettaja toivoisi, ettd inkluusiossa eri-
tyisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden sijoittelussa ndhtdisiin aikaa ja
huomioitaisiin sekd oppilaiden ettd opettajan tarpeet, jotta tulokset olisi-
vat mahdollisimman hyvid. Yksi opettaja mainitsi, ettd hyvin resurssoitu

inkluusio saattaisi hanen mukaansa jopa tuoda sdastoja yhteiskunnalle.

Kaksi haastateltavaa oli opettanut ennen inkluusiomallia, ja toinen heis-
ta koki ettd inkluusiomalliin siirtyminen on tuonut opettamiseen paljon
haasteita. Toinen puolestaan ei juuri huomannut eroa entiseen. Kaksi
opettajaa muistelivat, ettei heilld ole ollut juurikaan sellaisia ryhmis,

joissa ei ainuttakaan tuen tarpeista olisi.
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Kaikki me ollaan erilaisia

Seuraavaksi syvennyn avaamaan opettajien omaa ideologista taustaa ja
sitd, miten opettajat kokevat oman ideologiansa sopivan yhteen inkluu-

siomallin taustalla olevan ideologian kanssa.

Ryhmékokojen ja eriyttdmisen lisdksi aineistosta nousi selkeisti esille
opettajien oma ideologia ja se, miten he suhtautuvat oppilaisiin. Kaikilla
opettajilla oli lahtokohtaisesti sellainen ajatus, ettd kaikki ovat samanar-
voisia. Kolme opettajaa ei edes tiennyt aina kuka oppilaista on erityisen

tuen tarpeessa.

“Mé suhtaudun ettd kaikki on “normaaleja’...ei en
missadn nimessd arvota, et ei oo tullu ees mieleen”

Opettaja A

Léahes kaikki opettajat kokivat oppilaat tasa-arvoisiksi ja heistd on nor-
maalia ettd kaikilla on erilaisia ominaisuuksia ja vahvuuksia. Yhden
opettajan ideologian mukaan erityisen tuen tarpeita on yhtd monta kuin
on oppilaitakin, eli kaikilla on erityisié tarpeita, ei ainoastaan erityisen
tuen piirissd olevilla oppilailla. Toinen opettaja koki vahvasti, ettd hanen
tehtdvinsd on lempedsti kannatellen viedd kaikenlaisia oppilaita eteen-
pdin, sen enempad miettimétta tai arvottamatta, millainen kukin on.

Yhden opettajan ideologian mukaan kaikilla on oikeus opiskella kuvista.

“..niit niinku erityisen tuen tarpeita on niinku niin
monta ku oppilaitakin et tavallaan niinku jokaisella on
niinku yksilélliset tarpeet...”

Opettaja D

38



Vaikka opettajien oma ideologia nédyttaytyy tasa-arvoisena, ei se auto-
maattisesti tarkoita, ettd heidin kokemuksensa mukaan inkluusio olisi
paras ratkaisu kaikkeen. Esimerkiksi yksi opettaja oli sitd mieltd, ettd
vaikka oma ideologia on sellainen, ettd kaikilla on oikeus olla osana ryh-
mad, koki hdn sen kdytanndssa silti liian haastavaksi. Hén esimerkiksi
koki, ettd ei osaa kielellisesti ilmaista kuvataiteen opetustapahtumia niin
selkedsti, ettd kaikki ymmartdisivat. Samalla hanelld oli huoli siita, lii-
an yksinkertaistettu puhe on tylsdd osaaville ja lahjakkaille oppilaille.
Opettaja koki my0s haastavaksi sen, ettd hénelld ei ole riittdvaa tietoa
tai ymmarrysta siitd, miten erilaisia tuen tarpeisia oppilaita tulisi tukea.
Opettaja koki inkluusion télld hetkelld raskaana, vaikka oma ideologia

taustalla tukisikin inkluusion ajatusta.

Kuvataiteessa kaikki parjai

Kuvataidetta oppiaineena pidettiin melko yksimielisesti inkluusioon
sopivana. Kaikilla opettajilla oli kokemus, ettd kuvataide on sellainen,

jossa kaikenlaiset tekijat parjaavit.

“..harva ilman tuen tarpeitakaan niis kaikissakaan
niinku loistais...”

Opettaja D

.. kaikki osaa tehdi kuvaa...”

Opettaja D
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“ Kaikki ovat taiteilijoita, kaikki kykenevat tekemdan

jotakin...”

Opettaja C

Kolme opettajaa nosti esille sen, etti jos joku kokee ettei osaa esimerkik-
si piirtdd, niin pitda ensin mairitelld se, minka tekija kokee olevan hyva
piirustus. Opettajat korostivat sitd, ettd haluavat nimenomaan kannus-
taa erilaiseen tekemiseen ja siihen, ettd esimerkiksi monien oppilaiden

arvostama realistinen piirtiminen ei ole ainoa tapa tehda kuvaa “hyvin”.

“Jos joku haluaa hyviks piirtdjaks ni sit tiytyy eka maa-
rittdd et mikd on hyvd piirros ja jos arvostaa sellasta
valokuvan tarkkaa et se on omast mielestd hyvé piirros
Jja pitad sitd jotenki niinku arvokkaana taitona mita ha-
luu harjotella ni sitte vaa youtube tutoriaalia kinnyk-
kdan...”

Opettaja B

“..oppilaat ite puhuu et en ma osaa kuvista tai en ma
osaa piirtid ni md yritdn kyl aina sanoa et ei se oikees-
taan et mitd se niinku tarkottaa et osaa piirtia? Et kaikki
piirtdd niinku omalla tavallaan...mun mielest kuviksen
opettajan tehtdvd on niinku ainaki jollain tasolla niinku

nahdi kaikkien vahvuudet...”
Opettaja D
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Yksi opettaja tosin koki, ettd kuvataiteelle ominaiset ajattelutavat kuten
luova ongelmanratkaisu ja lupa ajatella toisin on haastavaa erityisen tuen
tarpeisille. Opettajan oma ajatus on, ettd kaikki kykenevit tekemddn jo-
takin, mutta hdnen mukaan joillekin sen ymmartdminen on haastavaa.
Lukion kuvataideopettaja kokee vahvasti ettd hdnen tunneillaan on sel-
lainen ilmapiiri, ettd kaikki osaa. Kaikilla oppilailla on oma ldhtdtasonsa
huolimatta siitd 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 mielestd monesti erityisen tuen oppilaat padsevit
loistamaan kuvataidetunneilla ja ovat monesti my®ds erityisen lahjakkai-
ta. Kaikilla opettajilla oli enemman tai vihemmaén sellainen kokemus,
ettd on hyva asia, ettd kaikki oppilaat nikevit erilaisia tapoja tuottaa
kuvaa ja kuvataidetta. Tosin esille nousi myos, ettd kuvataide on oppiai-
neena sellaista, jossa oma tekeminen on avoimesti nakyvilld ja se aset-
taa vertailuasetelman, joka ei aina ole hyviksi. Toisaalta kaksi opettajaa
mainitsi myos vertaispalautteen tarkeyden, joka mahdollistuu juuri sii-

nd, ettd tekeminen on nakyvaa.

Inkluusion hyodyt kuvataidekasvatuksen nikokulmasta

Seuraavaksi paneudun kysymykseen, mitd hyotyjd inkluusiosta on ku-
vataidekasvatuksen nidkokulmasta. Hyotyind yleisesti koetaan erilaisuu-
den nidkeminen ja ymmartaminen. Kolme opettajaa myds nosti esille
sen, ettd heiddn 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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kouluorientoituneesta olemisesta oppilaalle, jolla on esimerkiksi haas-
teita tdmdn tyyppisten asioiden kanssa. Opettaja nosti esille myos sen,
ettd inkluusioluokan suuri hyoty on se, ettd jos erityispaikkapaatoksella
opiskelevan erityispaikka puretaan, hdn on jo valmiiksi yleisluokassa,
eikd hdnen tarvitse siirtyd toiseen luokkaan. Néin sekd oppilaan koulu,
ettd luokka kuin myo6s kaverit ja opettajat sdilyvdt tdysin samana eri-
tyisluokkapaikkapéatoksen purun jalkeenkin. Yhden opettajan koke-
muksen mukaan oppilaiden toisille antama vertaispalaute taas on -
rimmadisen kiitollista, ja antaa erilaisille oppijoille luottamusta puolin ja
toisin. Kaikkien opettajien mielestd yhtend suurena hydtyna on se, ettd
erityisen tuen tarpeiset oppilaat eivit leimaudu, vaan saavat kokemuk-

sen olla kaikkien muiden joukossa.

“..meidn luokalla on ollut sellasii nuorii jotka kokee
et erityisluokkapaikka leimaa jotenki sen et mikd on
leima joka jollain tavalla médrittelee niinku ihmisena
laajemminkin ni sit se ettd sd oot niinku yleisopetuk-
sen luokkapaikalla olevien nuorten kanssa sekaisin
ryhmadssd ja sd et erotu sieltd mitenkdan ni se on var-

masti se jota he niinku kaikista eniten kaipaa.”

Opettaja B

Haastattelemieni opettajien kokemuksen mukaan erilaisen tekemisen
nidkeminen avartaa maailmankuvaa ja kasvattaa empatiakykya. Nimen-
omaan kuvataiteessa erilaisen tekemisen ja olemisen nikeminen koet-
tiin tirkedksi osaksi kuvataiteen oppiainetta. Opettajat pitivét kuvatai-
deluokkaa paikkana, jossa “erilaisuus” sallitaan ja erilainen tekeminen

nahdian tasavertaisena.
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Seuraavaksi avaan haastattelemieni opettajien kokemuksia ja ndkemyk-
sid siitd, miten heiddn luokkatilansa palvelee erilaisten oppilaiden tar-
peita. Olen rajannut kysymykset koskemaan ainoastaan luokkatilaa,
enka tdssd opinndytteessa keskity tutkimaan avoimien oppimisymparis-

tojen hyotyja tai haasteita.

Aineistosta nousee esille eriyttimisen tdrkeys myos tilallisesti - opetta-
jien kokemuksen mukaan eri tilojen kayttomahdollisuus lisdd eriytta-
misen mahdollisuutta. Toisaalta, jos tiloja on enemman kuin yksi, tulisi
my0s aikuisia olla enemmaén kuin yksi. Lukion opettajalla oli omasta
mielestddn hyva tilanne, koska hén pystyi luokan sisélla tekemién jakoa.
Luokka oli sen mallinen, ettd siind oli rauhallisempi, hieman alkovi-
tyyppinen alue, jonne saattoi mennd tekemaién toitd kuitenkaan katoa-

matta opettajan nakopiirista.

Pyorituolilla lilkkuminen oli huomioitu kolmessa luokassa hyvin, ja eri-
laisia apuvilineitd opettajat kokivat omaavansa kohtuullisesti. Kaikilla
haastattelemillani opettajilla oli sellainen ajatus, ettd vaikka nyt luokassa
ei tiettyja vilineitd olisikaan, niitd on mahdollista hankkia tarpeen mu-
kaan. Kéytévitiloja opettajat pitivdat huonoina eriyttdmisen paikkoina,
silld niissd on rauhatonta ja oppilaiden keskittyminen herpaantuu siel-
13 herkemmin. Kaksi opettajaa myds totesi, ettd moni haluaa kuunnella
tehdessddn omaa musiikkia kuulokkeilla, ja he pitivit sitd hyvina ja sal-

littuna asiana.
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Miten kuvataideopettajat kokevat inkluusion?

Seuraavaksi veddn yhteen ylld puretut osatutkimuskysymykset ja pyrin
vastaamaan padtutkimuskysymykseeni: miten kuvataideopettajat koke-

vat inkluusion?

Yksi kantava teema, joka aineistosta nousi esille on se, ettd opettajat ko-
kevat inkluusion ristiriitaisena. Toisaalta sitd kannatetaan suuresti, mut-
ta siitd 10ytyy my0s se mutta. Resurssien puute aiheuttaa liian suuria
ryhmékokoja, joka puolestaan tekee eriyttdmisen haastavaksi. Opetta-
jien kokemuksen mukaan niissd suurissa ryhmissa toinen opettaja tai
aikuinen voisi mahdollistaa eriyttimisen, mutta taas kerran vastaan tu-
lee resurssit. Resurssit koetaan yhtena ristiriidan aiheuttajana, mutta
aineiston perusteella ei voi kuitenkaan taata, ettd resursseja lisdamalla

opettajat kokisivat inkluusion tdysin toimivaksi.

Yksi haastattelemani opettaja koki inkluusion yhtend hyvina vaihtoeh-
tona, joka on kannatettavaa, mutta joka ei jokaiseen tilanteeseen sovi.
Opettaja koki, ettd on tirkeda ettd inkluusiomalli on olemassa, mutta

sen toteuttamista pitda harkita.

“Jotenki ma ndin sen niin et se on vihin niinku ope-
tusmenetelmat et ei oo mitidn yhtd joka ois ylitse
muiden ja joka toimis kaikille ni samal taval ehkd se
inkluusiokin on et se on niinku yks tapa toteuttaa asiat
mut se ei oo niinku mitenkdin tdydellinen eikd myds-
kdan tdysin toimimaton et siin on niinku omat vah-

vuutensa ja heikkoutensa.” Opettaja D

44



Myos toinen opettaja koki, ettd inkluusio on tdrked, ja sitd on jarkeva to-
teuttaa, mutta ei aina. Han nosti esiin, ettd jos oppilas ei ole esimerkiksi
koulukuntoinen, on syytd pohtia, minkalaisessa opetuksessa hanen kan-
nattaisi olla. Opettajan kokemuksen mukaan myos joissakin tilanteissa
koulukuntoiset oppilaat sopivat paremmin pienryhméaopetukseen, kuin

yleisopetukseen.

“Joo siis se resurssiasia kylld joo on varmasti iso te-
kija mut sit lisiks on se et onks ne oppilaat niinku

oikees paikas...”

Opettaja B

Yhden opettajan kokemuksen mukaan puolestaan inkluusiota tulisi to-
teuttaa tapauskohtaisesti ja oikeudenmukaisesti oppilaan nakdkulmasta.
Opettaja kokee, ettd jokaisella tulee olla oikeus opiskella. Opettaja pitda
tarkednd, ettd mahdolliset erityispaikkapéatokset tarkistettaisiin mah-
dollisimman usein, ja tukitoimia jarjestettdisiin lyhyilld jaksoilla, jolloin
oppilas ei ole sidottu erityistarpeisiin koko elimékseen. Opettaja kokee,
ettd tarkedd on ldhted aina oppilaan niakokulmasta liikkeelle. Tulkinta-
ni mukaan ndma seikat menevét inkluusion edelle, eli inkluusio toimii
opettajan mukaan tietyissd olosuhteissa, mutta sen ei tulisi olla ainoa

tapa toimia.

Kaikilla haastateltavilla oli kokemus siitd, ettd on positiivinen ja hyva
asia, ettd kaikenlaiset oppilaat kdyvit saman koulutaipaleen lapi. Koke-
mus siitd, ettd maailma on kaikille sama ja yhteinen, ndkyy suomalaises-

sa koulujérjestelmdssd opettajien mielestd hyvin. Inkluusiomalli tukee
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tatd ajattelua. Opettajat kokivat, ettd erilaisuuden nikeminen kasvattaa

empatiakykyd ja ymmaérrysta toisia ja toisenlaisia oppilaita kohtaan.

“Mun mielestd niinku peruskoulun kauneus on siind et
ollaan sielld niinku kaikki yhdessi...mun mielestd yli-
pddtddn peruskouluajatus on niinku mahtava ja sitten
viel jotenki et sehdn on se inkluusio tavallaan sitd samaa

ajatusta kuitenki loppupeleissa. “
Opettaja D

Tulosten tarkastelu

Téssa luvussa tarkastelen aineistosta nousseita teemoja ja merkitysko-
konaisuuksia ja peilaan niitd teoriaan. Pyrin myds tuomaan tarkaste-

luun mukaan omat kokemukseni ja ymmarrysprosessini.

Haastattelemieni opettajien oma ideologia suhteessa inkluusion taus-
talla olevaan ideologiaan vaikuttaa olevan melko yhtenevdinen. Kaik-
ki opettajat kokivat oman ideologiansa olevan tasa-arvon ja oikeuden-
mukaisuuden puolella ja siksi ldhtokohtainen ajatus inkluusiosta oli
opettajille positiivinen. Opettajien omasta kokemuksesta puhuminen
mahdollisti sen, ettd heiddn arvomaailmansa paési esille. Toisin sanoen
kokemuksellisuus tuotti erilaista tietoa, kuin mité opettajilla alun perin

oli. Oma ideologia kirkastui puhuessa kokemuksista.
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Moni opettaja koki, ettd kaikki oppilaat ovat “normaaleja”. Valtaosan
haastattelemistani opettajista oma ideologia suhteutuu siis esimerkiksi
inkluusioperiaatteen puolestapuhujien kanssa samaan lokeroon. Opet-
tajien kokemukset siitd, ettd kaikki ovat “normaaleja” on ajatuksena sa-
manlainen kuin opinndytteeni alussa esittimien eri tutkijoiden néke-
mykset. Esimerkiksi Vehmaksen mukaan yhteiskunnasta tulisi purkaa
sellaiset kategorisoinnit, joissa vammaisia pidetddn olennaisella tavalla
erillisend muista ihmisryhmistd (Vehmas, 2009, 110). John Derby puo-
lestaan puhuus siita, ettd kielellisesti my0ds sanojen kéytolld on merkitysta,
miten esimerkiksi sanaa “erityinen” kdytetadn (Derby, 2015). Vaikuttaisi
siltd, ettd haastattelemani opettajat kokivat, ettd heiddn oman ideolo-
giansa mukaan téllaista jaottelua ei heiddn oppitunneillaan tapahdu eika
sellainen ole kannatettavaa. Itse koen, ettd on erittdin tarkedd pysyé opet-
tajana sensitiivisend ja pohtia tarkasti mitd terminologiaa opetuksessaan
kayttad. Koen myds, ettd on tidrkedd ymmartad, ett tietyistd sanoista voi
olla hankala padstd eroon, ihan jo siksi ettd olemme kasvaneet kdyttden
tiettyjd sanoja. Tamén tunnistaminen kuitenkin on tirked vaihe, jotta
padasemme askel askeleelta kohti tasa-arvoisempaa olemista ja eriarvot-

tavat kielelliset kdytanteet siirtyvit historiaan.

Toisaalta yksi haasteteltavistani opettajista koki, ettd joidenkin oppi-
laiden haasteet olivat niin suuria, ettd oli hankala ajatella heitd samalla
tavalla kuin kaikkia muita oppilaita. Samalla hdn kuitenkin koki, ettd
ideologisesti hinelld on sellainen ajatus, ettd kaikki saavat kuulua sa-
maan ryhmaédn. Opettajan oli kuitenkin vililld hankala suhtautua kaik-
kiin “normaaleina” tyoskentelytilanteissa, vaikka lopputulos olisikin ol-
lut than hyva. Tyoskentelyssa kuitenkin osalla oppilaista oli niin suuria

haasteita ettd opettajan kokemuksen mukaan oli vaikea ajatella kaikkien
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olevan tasavertaisia tekijoitd. Tulkintani mukaan opettaja koki melko
suurta ristiriitaa tilanteessa: miten noudattaa omaa ideologiaa kaikkien
tasavertaisuudesta, kun samalla osa oppilaista ovat selkeédsti muita hei-

kompia?

Kuten aineistosta kdy ilmi, haastattelemani opettajat kokevat ettd heiddn
oppitunneillaan mahdollisuudet monenlaiseen tekemiseen ovat hyvit.
Mielestdni tatd voi tarkastella my6s Nussbaumin toimintamahdolli-
suuksien etiikan ndkokulmasta. Sen mukaan kaikki ihmiset ovat jossain
vaiheessa elamédnsa riippuvaisia toisistaan eikd 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 viline
on maalaus, toiselle valokuvaus tai piirtaminen. Harva oppilas hallitsee
kaikki kuvataiteen osa-alueet tdydellisesti. Kuvataide oppiaineena ni-
menomaan mahdollistaa sen, ettd kuka tahansa voi olla epatiydellinen
jossakin osa-alueessa, riippumatta siitd, mikd omat ruumiilliset tarpeet
on. Tdmi “vajavaisuuden” jakaantuminen voi mielestdni parhaimmil-
laan avata oppilaiden ymmarrystd erilaisista vahvuuksista ja siitd, ettd

kaikilla meilld on omat heikkoutemme ja kohdat, joissa loistamme.

Kuvataide oppiaineena koettiin sellaiseksi, johon inkluusiomalli sopii
ehkéd paremmin kuin muihin oppiaineisiin. Kuten Simmonet & Modrick
kirjoittaa, taiteen tekeminen vahvistaa mielikuvitusta ja luovuutta ja jo-
kaisella ihmiselld on ndmad kyvyt (Simmonet & Modrick, 2010, 8-9).
Haastattelemieni opettajien kokemuksen mukaan juuri tdma ajatus oli
aineiston keskidssd. “Jokainen osaa tehdéd kuvaa.” Opettajilla oli vahva ja

yhteneviinen kokemus siitd, ettd kaikki heidan oppilaansa osaavat tehda
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kuvaa, jokainen omalla tavallaan. My6s “hyvan” kuvan médritteleminen
on opettajista turhaa, hyvd kuviksessa voi olla joskus esimerkiksi vain
hyvin idean avulla. Realistinen piirtdminen ei ollut kenenkdan opetta-
jan mielestd tie mielenkiintoiseen ja hyvéddn kuvataiteessa. Kokemus sii-
td, ettd kaikki ovat normaaleja ndyttaytyi opettajien tunneilla tulkintani
mukaan siten, ettd kaikenlainen tekeminen on “normaalia”. Opettajien
kertoman mukaan erilaisilla tekemisen muodoilla voi pddstd yhta hyviin
lopputuloksiin. Tall6in ei tulkintani mukaan ole jotakin hyvin tekemisen
standardia, jota noudattavat oppilaat opettajat kokisivat “normaaleik-
si”. Kuvataide oppiaineena mahdollistaa juuri ndma erilaiset tekemisen
muodot, joka osaltaan vaikuttaa siihen, ettd kaikenlaiset tekijat saavat

hyvié lopputuloksia.

Simmonetin & Modrickin mukaan taidekasvatus palvelee erilaisia ope-
tustekniikoita. My0Os opettajat kokivat, ettd 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
menetelmid ja se mahdollistaa opettajien kokemuksen mukaan hyvinkin
erilaisten oppijoiden pérjaamisen. Kuten Julie Allan mainitsi, erilaiset
taiteen teot voivat kdantad ajattelun siitd, mitd pidetdan yleisesti normaa-
lina (Allan, 2014, 513-519). Opettajien kokemuksen mukaan kuvataide-
tunneilla hyvin erilaisista lahtokohdista voi yltdd hyvdan suoritukseen
ja samalla koko ryhma nékee, ettd on erilaisia tapoja toteuttaa asioita ja
ndhdd maailma. Tama erilaisten tapojen nikeminen vahvistaa opettaji-
en mukaan oppilaiden ymmarrysti erilaisista tavoista olla ja tehda. Yksi
opettaja kertoi seikkaperdisesti tilanteesta, jossa erityisen tuen tarpeessa

oleva oppilas piti omaa tyotddn huonona. Opettaja pyysi vieruskaveria
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kertomaan mielipiteensd tyostd, ja vieruskaveri oli rohkaissut ja antanut
rakentavaa palautetta tydskentelyyn. Oppilas péési eteenpdin tyosken-
telyssd ja lopputulos oli ollut oppilasta tyydyttava. Tilanne oli opettajan
kokemuksen mukaan hieno esimerkki siitd, kuinka vertaispalaute aut-
taa eteenpdin. Tilanne néytti my6s, kuinka erilaiset tekemisen tavat ovat
kuvataiteessa keskiossi ja kuinka oppilaat oppivat toisiltaan erilaisia ta-
poja tyoskennelld. Opettaja koki tilanteen hyvin kauniina ja mieleenpai-

nuvana.

Kuten Julian B. Dorff (2012) mainitsee, taideluokka on paikka, jossa yk-
silollisyys ja ainutlaatuisuus on juhlittu asia ja jossa juuri nditd ominai-
suuksia arvostetaan enemmain kuin ennalta mairéttyd toimintaa ja ta-
voitteita (Dorff, 2012, 1-2). My0s haastattelemani opettajat kokivat, ettd
usein erityisen tuen oppilaat tekevit mielenkiintoisia toitd ja ettd heiddn
tunneillaan tirkeampda kuin lopputulos on ainutlaatuinen ajatus teke-

misen taustalla.

Moberg & Savolainen puhuvat siitd, ettd toimiva inkluusio edellytta
tarvittavien opetus- ja tukipalvelujen saatavuutta mutta myos rakenteel-
lisia muutoksia nykyisessd koulujarjestelmdssa (Moberg & Savolainen,
2009, 83-84). Haastattelemieni opettajien kokemuksen mukaan, juuri
tdssd kohtaa on suuri ongelma. Opettajien mielestd usein tukipalve-
lut eividt seuraa mukana ja suoritetaan niin sanottua siadstdinkluusio-
ta. Opettajat joutuvat hankalaan tilanteeseen omien arvojensa ja arjen
kaytdnnon ristitulessa - kaunista ajatusta kannatetaan, mutta oman ko-
kemuksen mukaan tilanteet ovat liian raskaita tai tyoldité, jolloin oma
jaksaminen menee ideologian edelle. Haastattelemani opettajat kokivat

tdmén arvojen ja kdytdnnon ristiriidan on kuormittavana ja aiheuttavan

50



negatiivisia tuntemuksia inkluusiota kohtaan. Tulkintani mukaan tatd
ristiriitaa on hankala vélilld sanoittaa ja opettajat tuntuvat olevan vai-
kean asian ddrelld. Haastattelutilanteissa vaikutti siltd, ettd tima ristirii-
ta aiheuttaa myds opettajien sisdlld hammennystd ja asiasta puhuminen
tuntui valilld olevan jopa hankalaa - oikeita sanoja omalle kokemukselle
ei valttamattd heti loytynyt ja oma ajatusprosessisin saattoi olla viela asi-
an suhteen keskenerdinen. Tukipalveluiden puute aiheuttaa myds huolta
oppilaista: saavatko kaikki osaamistasolleen mielekésta ja sopivaa teke-
mistd? Erddn opettajan mielestd tirkedd on, ettd itse opettajana jaksaa
pysyé positiivisen puolella, silla mikéli itse uupuu, ei opettamisessa ole
endd mitddn mieltd. Oman inkluusio-opettaja kokemukseni perusteella
hyvin toimiva inkluusio todella toimii, mutta olen kokenut myds huo-
nosti toteutetun inkluusion ja ymmadrrdn hyvin opettajien jaksamisen
rajat. On todella hankalaa toimia oman ideologian mukaisesti hetkissa,
jolloin joutuu venymaéén itse ddrirajoille. Kuten Moberg & Savolainen
toteavat, inkluusiossa koulun tulisi kehittda jérjestelma, jossa kaikkien
lasten tarpeet otetaan huomioon (mt, 2009, 83-84). Niin 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 henkilokohtaista ohjausta ja tukea”
(Pops, 2014, 268). Yhden opettajan voi olla omasta tahdostaan huoli-
matta hankala antaa tarpeeksi henkilokohtaista ohjausta ja tukea kaikille
oppilaille. Ryhmékoot ovat isoja ja eriyttimisen tarve valtava. Vaikuttaa
siltd, ettd on paljon hetkid, jolloin opetussuunnitelma ja realistinen kou-

lumaailma eivat kohtaa.
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Ongelmallista inkluusiokeskustelussa vaikuttaisi olevan se, ettd inkluu-
sio ei tunnu menevin eteenpdin. Vaikka tiedossa on, ettd vain oikein
resurssoitu inkluusio toimii, sita ei silti laheskddn aina toteuteta oikein.
On mielestdni tdysin ymmarrettavad, ettd kentilld olevat opettajat uu-
puvat ja tuskastuvat koko aiheeseen, mikdli he joutuvat painimaan ar-
jessa inkluusion kanssa ilman tukitoimia ja resursseja. Kuitenkin, kuten
Moberg & Savolainen toteavat, tarvitaan myos rakenteellisia muutoksia
nykyisessd koulujirjestelmiassa (Moberg & Savolainen, 2009, 83-84).
Niitd rakenteellisia muutoksia ei saavuteta ilman tahtotilaa muutoksel-
le. Siksi onkin mielestdni tarkeda, ettd opettajien kokemien haasteiden
ei anneta mennd niin pitkalle, ettei kukaan enid jaksa ideologisesti us-
koa koko inkluusioon. Fenomenologisen tulkintani mukaan opettajien
kokemukset haasteista avautuvat ja saavat laajemman merkityksen siind
hetkessd, kun omista kokemuksista puhuu. Kokemuksista kertominen
avasi omaa ajattelua ja laittoi liikkeelle pohdinnat omista ideologioista

ja kdytannon toimista.

Kuten aiemmin mainistin, Derbyn mukaat taidekasvattajat olivat en-
simmadisten joukossa, jotka toivottivat vammaiset oppilaat yleisluokil-
le (Derby, 2011, 95-96). Haastattelemieni opettajien mukaan erilaisten
oppilaiden oleminen yleisluokilla avartaa erilaisuuden ymmartamista,
mahdollistaa vertaispalautteen ja lisdd empatiakykya. Sava kirjoittaa,
ettd taiteellinen tydskentely on yksiléllisen tyoskentelyn ohella myos
yhteistd toimintaa ja parhaimmillaan yhteistoiminta rakentuu erilai-
suudelle, ei samankaltaisuudelle. (Sava, 2007, 191-193.) Haastattelemi-
eni opettajien mielestd nimenomaan suurin hyoéty inkluusiossa on sii-
nd, ettd yhteinen oleminen rakentuu erilaisuudelle ja sen nikemiselle ja

ymmartamiselle.
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Biestan nikemyksen mukaan taiteella on mahdollista rakentaa dialo-
gia ja taide avaa ovia oman minuuden l6ytymiselle ja maailman kans-
sa olemiselle. Dialogilla Biesta tarkoittaa tdssd sitd, ettd maailmassa
ollaan olemassa jonkin tai jonkun kanssa siten ettd myds kaikilla muil-
la on on tilaa olla, eikd niin ettd joku tai jokin dominoi ja madrittelee,
miten muiden pitdisi olla. Biestan mukaan nimenomaan taide on yksi
vdyld tdmén dialogin rakentumiselle. (Biesta, 2017, 65-66.) Biesta ke-
hottaa myos kiinnittdimaan huomioita siihen, ettd ihmiset eivit kokisi
itseddn suhteessa toisiin siten, ettd toisen erilaisuus médrittelee ihmiset
erilaisiksi suhteessa itseen (Biesta, 2015). Tama ajattelu istuu taidekas-
vatuksen inkluusiomalliin erinomaisesti: jos taide on véyld joka auttaa
rakentamaan dialogia, on mielestdni jopa hedelmallistd, ettd kaikenlai-
set oppijat ovat samassa tilassa tuomassa oman osuutensa dialogiin eli
maailmassa olemiseen. Samalla, mikéli inkluusio on toteutettu oikein,
tulee huomioiduksi se, ettd luokalla kaikki ovat mitd ovat, eikd erityisen

leimaa ole kenellakaan.

Ajatus siitd, kuka on “normaali”, vaikutti haastattelemilleni opettajille
olevan melko yhdentekevad. 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 sisdpuolelle,
suunnittelevat itselleen oikeudenmukaisen yhteiskunnan (Nussbaum,
2006, 69-81). Samoja rajoja voi mielestdni soveltaa koulumaailmaan,

jossa toimitaan tiettyjen sddntdjen alaisuudessa, ja jossa joku muu on
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maadritellyt sen, kuka on “normaali” ja kuka taas ei. Voikin tehdd opet-
tajille haastavaksi toimia oman ideologian mukaan ja ajatella kaikkien
olevan “normaaleja’, kun samanaikaisesti joku muu taho on oppilaille
maadritellyt statuksen, joka ei valttamattd lukeudu “normaalin” sisille.
Téssd on jdlleen ymmarrykseni mukaan yksi ongelman ytimistd: kou-
lussa toimitaan tiettyjen kaavojen ja sddntdjen mukaan, ja niiden muut-
taminen vaatii aikaa ja yhteiskunnallista tahtotilaa, jotta rakenteet saa-
daan sellaisiksi, ettd oletus “normaalista” on jokin muu mika se nyt tdlla
hetkelld on.

Opinndytteeni aineistosta esille nousseet tulokset perustuvat neljan ku-
vataideopettajan henkilokohtaiseen kokemukseen. Tuloksia ei siis voi
yleistdd kaikkien peruskoulun ja lukion opettajien kokemukseksi. Ai-
neistosta nousi kuitenkin esille eri teemoja ja kokemuksia, jotka antavat
jonkinlaisen kuvan siitd, mitd haasteita ja mahdollisuuksia inkluusio-

malli kuvataideopetukseen tuo.
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5. Johtopadtokset

Téssd luvussa pohdin tutkielmani aineiston ja teorian valossa tutkiel-
massani esiin tulleita teemoja ja sidon ne omaan ajatteluuni. Haluan
ennen varsinaisiin johtopédatoksiin siirtymistéd kuitenkin alleviivata sit,
ettd vaikka kannatan edelleen inkluusiota, en toivoisi sen toteutuvan
oppilaiden tai opettajien kustannuksella. En missddan nimessda kannata
sitd, ettd erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat jadvat ilman tukitoimia,
vaan ehdottomasti tuen on seurattava yleisluokalle. Tuen tulee myds olla
sellaista, ettd se parhaiten palvelee oppilasta ja parhaan tuen miettimi-
seen tulee kayttdd aikaa ja huolellisuutta. Téllainen menettely on tirke-
da my0s sen vuoksi, ettd opettajien ei kuulu uupua huonosti toteutetun
inkluusion alle, vaan heille tulee turvata taydet resurssit, jotta jokainen

opettaja voi tehda tyonsd hyvin ja uupumatta.

Tutkimustulokset ovat jokseenkin ennakko-oletukseni kaltaisia. Etuka-
teen oletin kuvataideopettajien kokemusten olevan ideologisesti myo6n-
teisid. Oletin myd0s, ettd inkluusio koetaan jossain mdarin ristiriitaisena
ja heikosti resurssoituna. Analyysid tehdesséni, jouduin useaan otteeseen
pohtimaan, onko aineistosta nostamani teemat todella niité asioita, joi-
ta opettajat kokivat, vaiko sittenkin omien ennakko-oletusteni mukaisia
havaintoja. Tdma pohdinta ja itsereflektio oli mielestani tirkedd, ja toi-
saalta my0s osoitus siitd, ettd todella pyrin l6ytimadn aineiston kantavat
teemat. Aineiston analyysissd jouduin pohtimaan paljon my®s sitd, mi-

ten tuon esille opettajien kokemukset loukkaamatta heitd. Haastatteluis-
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sa opettajat kuvailivat kokemuksiaan ja esiin tuli arkoja ja henkilokohta-
sia mielipiteitd. Omista kokemuksista puhuminen avasi haastateltavien
ajattelua ja osin haastateltavat havaitsivat ristiriitaa oman ideologiansa ja

inkluusion kannatettavuuden valilla.

Haastattelemieni kuvataideopettajien kokemus inkluusiosta on lahto-
kohtaisesti melko positiivinen ja heidin oma ideologiansa tukee inkluu-
sion tasa-arvottavaa ndkemystd. Yleiskokemus haastateltavilla oli, ettd
erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden sijoittaminen yleisopetuk-
seen edistdd jollain lailla heiddn oppimistaan ja toisaalta avartaa muiden
oppilaiden ymmarrystd erilaisuudesta ja kasvattaa empatiakykyd. Oikeus
kuulua ryhmaién, kaydé lahikoulua ja olla muiden kanssa koettiin ylei-
sesti tdarkedksi. Kuitenkin inkluusio koettiin myos haastavaksi ja ristirii-
taiseksi. Monissa haastatteluissa tuli esiin se, ettd inkluusio on hyva ja
kaunis ajatus, mutta ei valttimattd aina toimi. Pddasiallisena ongelmana
koettiin resurssit ja sitd seuraava eriyttimisen hankaluus, jotka puoles-
taan johtavat ristiriitaiseen kokemukseen oman ideologian ja kdytdnnoén

valilla.

Biesta kehottaa kasvattamaan dialogiin, joka mahdollistaa ihmisten ole-
misen maailmassa siten, ettd jokainen ottaa huomioon toisen ihmisen
ainutlaatuisuuden. Dialogissa oleminen vaatii ymmarrysta siitd, ettd jo-
kainen ihminen on suhteessa toiseen omalla tavallaan ja tulkitsee toista
ihmistd omalla tavallaan. Jokaisen tulisi ymmartad, ettd toinen voi tulkita
esimerkiksi omaa sanomaa eri tavalla kuin oli itse sen tarkoittanut. Ta-
maénkaltainen, toisen ainutlaatuisuuden ymmartdminen auttaa olemaan
maailmassa dialogissa. (Biesta, 2015.) Nojaan ajatteluani Biestaan ja ajat-

telen, ettd juuri toisen ihmisen yksilollisyys ja sen ymmartdminen aut-
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taa meitd ndkemadan erilaisuuden taakse ja antaa tilaa kohdata toiset en-
nakkoluulottomasti. Mielestdni tdmd ajatus sopii inkluusioon hienosti ja
my0s aineistoni valossa tulkitsen ettd haastattelemani opettajat kokevat
taménkaltaisen tasa-arvottavan ideologian omakseen. Kuitenkin, jalleen
on otettava huomioon se, ettd ideologiat ja ajatukset eivit riitd, jos re-

surssit puuttuvat.

Aineistossani esiin nousseet teemat kuten pienemmait ryhmékoot on
myds opettajien ammattijarjestd OAJ:n mukaan tirkedssd roolissa, jotta
inkluusio toimii. OAJ nostaa pienempien ryhmikoiden rinnalle myds
tyoyhteison tuen, lisdkoulutuksen, ldsndolon sekd asennemuutoksen
(0aj.f1). Onkin mielestédni tirkedd ymmartda, ettd haastattelemieni opet-
tajien kokemukset inkluusion haasteista eivit todellakaan ole opettajien
syytd. Toimimaton inkluusio on mielestdni ennen kaikkea laajempi yh-
teiskunnallinen ongelma, johon tulisi saada muutos. Uskoisin, ettd on
erittdin kuluttavaa joutua toimimaan tilanteissa, joissa liian suuret ryh-
mékoot ja eriyttimisen tarve on suurta, mutta omat taidot tai voimava-
rat ei aina riitd. Talloin parempien resurssien lisdksi tyoyhteison tuki,
mahdollinen yhteisopettajuus seka lisdkoulutus erilaisiin tilanteisiin voi-

si tuoda opettajille tyokaluja ja jaksamista tyohon.

Aineistosta nousi esiin opettajien kokemus siitd, ettd yleisopetuksessa
olevat erityisen tuen tarpeiset oppilaat saavat mukaan kuulumisen koke-
muksen ja valttyvit erilaisuuden leimalta. Kuten Saloviita toteaa, erityis-
opetus lisdd oppilaiden syrjaytymisriskid (Saloviita, 2011). Ajattelen, ettd
jos erilaisuuden leima varjostaa lasta ldpi koulutaipaleen, on todenni-
koistd, ettd my0ds aikuisena kokemus erilaisuudesta on lasnd, joka osal-

taan voi lisata syrjaytymisriskia.
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Haastateltavistani kolme opettajaa opettivat myos lukiossa. Oppivelvol-
lisuus loppuu toistaiseksi télla hetkelld peruskouluun, jonka jilkeen ha-
lukkaat voivat hakea lukioon tai ammattikouluun. Néissd hakuproses-
seissa oletettavasti rajautuu jo osa erityisen tuen tarpeisista pois, jolloin
inkluusio ndyttaytyy mielestdni hieman erilaisena peruskoulussa kuin
toisen asteen koulutuksessa. Ajattelen, ettd peruskoulussa hyvin toteutet-
tu inkluusio voi kuitenkin toimia viyldna sille, ettd erityisen tuen tarpei-
silla hakijoilla on paremmat mahdollisuudet tulla valituksi haluamaansa
toisen asteen koulutukseen, ja siksikin koen inkluusion toteuttamisen
lapi luokka-asteiden tarkedksi. Téassd tutkielmassa lukion opettajilla oli
kuitenkin kokemusta my0s toisen asteen koulutuksen inkluusiosta, joten
vaikuttaa siltd, ettd ainakin jotkut erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat

péasevat lapi hakuprosessin.

Yhteenvetona voi tiivistad, ettd inkluusio koetaan hyvédni, mutta ei ai-
noana tapana opettaa. Inkluusio on hyvé ideologia ja siihen suuntaan
pyrkiminen koetaan tdrkedksi, mutta se ei saa olla vayld, johon jokainen
oppilas, tuen tarpeesta tai tarpeettomuudesta riippumatta vakisin ohja-
taan. Inkluusio koetaan samalla tavalla kuin moni muukin asia maail-
massa: monipuolisena, ristiriitaisena, hyvdnad ja haastavana. Opettajien
kokemuksen mukaan keskiossd on huomata oppilaiden tarpeet ja tehda
padtoksid yksilot huomioiden, ei niin ettd kaikki menee samaan muot-

tiin ja oletetaan, ettd se toimii kaikille.

Inkluusio on myds ongelmallinen. Aineistoni perusteella opettajien ko-
kema ristiriita kdytinnon ja ideologian vililla on todellinen, ja se huo-
lestuttaa myos minua. Opinnéytettd tehdessdni pohdin useaan otteeseen

omia ndakemyksidni ja ollakseni rehellinen, minua huolettaa tulevaisuu-
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den opetustyd, ja se muuttaako koulumaailmassa tyoskentely ajatus-
maailmaani. Yha edelleen kuitenkin kannatan inkluusiota, mutta pystyn
myds ymmartdmédn opettajien huolen. Olen kuitenkin sitd mieltd, ettd
muutosvoimaa tarvitaan, jotta asioita saadaan muuttumaan. Yhdenver-
taisuus ja tasa-arvo ovat sellaisia, jotka kuuluvat mielestdni kaikille, ja
sen saavuttamiseksi tdytyy ponnistella. En missddn nimessa kuitenkaan
vaadi, ettd toimivan inkluusion saavuttaminen olisi timén hetken opet-
tajien harteilla, vaan nimenomaan yhteiskunnallinen ja koulutuspoliit-
tinen valinta, joka tulisi jarjestdd siten, ettd siihen on riittavit resurssit.
Mielestdni on ensisijaisen tirkedd, ettd muutos tapahtuu, mutta muu-
toksen ei tule tapahtua kenenkain kustannuksella, ei opettajien eika op-

pilaiden.

Tulokset viittaavat sithen suuntaan ettd onnistuessaan inkluusio on toi-
miva ja ratkaisut pitdd tehdd rakenteissa. Haastattelemani kuvataide-
opettajat kokevat inkluusion ristiriitaisena mutta ideologisesti kanna-
tettavana. Resurssien puute aiheuttaa haasteita, ja erityisesti liian suuret
ryhmikoot koetaan hankalina eriyttimisen ndkokulmasta. Tutkielmani
aineiston sekd valitsemani teorian valossa mielestini mahdollisuuksia
hyvin toteutettuun inkluusioon on. Resurssit tulisi jakaa ja ohjata oi-
kein, ja inkluusiota ei missddn nimessé tule ndhda sdaastokohtana. Ryh-
mikokoja tulisi pienentdd ja tuen tulisi seurata yleisluokalle erityisen

tuen tarpeisen oppilaan mukana.

Mielestani inkluusion tulisi olla malli, josta ldhdetdan liikkeelle. Lah-
tokohtana olisi ldhikoulu ihan kaikille. Erityisluokkapaikkapdatoksen
saavat lapset tulisi ottaa mukaan yleisopetukseen kuitenkin siten, ettéd

heidan tarvitsemansa tuki seuraa varmasti mukana. Esimerkiksi Helsin-
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gin kaupungin erityisluokkapaikka kuvauksessa puhutaan edelleen eri-
tyisoppilaiden integroimisesta yleisopetukseen (hel.f), joka mielestdni
on juuri sitd, miten ei tulisi inkluusiosta puhua. On tirkedd tiedostaa
integraation ja inkluusion erot. Erityisen tdrkedd on huomioida, ettei
kenestikddn oppilaasta tule koehenkilda. Jokaisen erityisluokkapaikka-
paétoksen oppilaan kohdalla tulisi varmistaa, ettd juuri hinelle sopiva
tuki seuraa mukana luokkaan. Jos kuitenkin oikeasta tuesta huolimatta
yleisluokka tuntuu véardlta paikalta, niin toki vaihtoehtoja on oltava.
Haluaisin perdankuuluttaa nimenomaan sitd, ettd jokaisen oppilaan
kohdalla pysdhdyttiisiin aidosti miettimédan, minkalainen tukitoimi
juuri hdnelle on paras, ja ettd jokainen oppilas kohdataan yksilona. Té-
minkaltaiset toimenpiteet vaativat tietysti resursseja, mutta mielestani
tama on kohta, johon yhteiskunnallisesti tulisi sitoutua ja méaérarahat

jakaa siten, ettd inkluusiota on varaa toteuttaa hyvin.

Haluan myds alleviivata, ettd kenenkddn opettajan ei kuulu jadda yksin
ison ryhmén kanssa, jossa eriyttiminen on haastavaa tai jopa mahdo-
tonta. Opettajien harteille ei kuulu vierittda liian mahdotonta tehtavaa.
Myos téssd kohtaa resurssit ja yhteiskunnallinen tahtotila on avainsana,
jotta pidetddn huolta myds opettajien jaksamisesta. Arvelen, ettd jokai-
nen opettaja haluaa tehda tydnsa hyvin ja oman ideologiansa mukaises-
ti. Yhteisopettajuus ja avustajat luokassa mahdollistavat myos sen, ettd
oppituntien sisdlld jako pienempiin ryhmiin on mahdollista. Téll6in
jaon ei kuitenkaan tarvitse tapahtua aina erityisluokkapaikkapaétosten
perusteella, vaan vaihdellen tilanteen mukaan, mikd milloinkin on ke-

nellekin parasta.

60



Opinnaytteeni dérelld, teorioiden ja aineiston valossa minusta on alka-
nut tuntua siltd, ettd usein kun luullaan toteutettavan inkluusiota, to-
dellisuudessa toteutetaankin integraatiota. Myds aineistoni perusteella
tama on mahdollinen skenaario: ainoa opettaja, joka ei kokenut esimer-
kiksi ryhmikokoja liian suuriksi, oli opettaja, joka toimi sellaisella luo-
kalla jossa oli aina mukana véahintddn yksi toinen aikuinen, eli luokalla
jossa toteutettiin nimenomaan inkluusiota. Onko siis mahdollista, ettd
kokemukset inkluusiosta ristiriitaisena johtuu enemmadn siitd ettd ky-
seessd onkin integraatio, kuin siitd ettd inkluusio itsessddn koettaisiin
ristiriitaisena? Mikali aineisto koostuisi ainoastaan hyvilld resursseilla ja
riittavalla aikuismitotuksella toteutettujen inkluusioluokkien opettajien

kokemuksista, olisiko tulos toisenlainen?

Lopuksi

Tutkielmani valossa yleinen kokemus inkluusiosta on ristiriitainen, ja
vaikuttaa siltd, ettd sen suhteen kuljetaan tietynlaista kehéda. Resurssien
puute vaikuttaa siihen, ettd ryhmikoot ovat liian suuria ja liian suuret
ryhméakoot puolestaan aiheuttavat haasteita eriyttdmisessa. Toinen ai-
kuinen luokassa mahdollistaisi suurissa ryhmissa eriyttdmisen, mutta
jalleen ollaan tilanteessa, jossa vastaan tulee resurssit. Ideologisesti taas
inkluusio on kannatettava ja onnistuessaan inkluusiota pidetdan hyvana
vaihtoehtona. Ideologia on kuitenkin ristiriidassa kaytinnon kanssa ja
ratkaisut inkluusiosta tulisi tehdé rakenteissa. Aineiston perusteella ku-
vataideopettajat kokevat kuvataiteen oppiaineena solahtavan inkluusi-
on ideologisiin 1dhtokohtiin hyvin ja kuvataidetunnit koetaan paikoiksi,

joissa kaikenlaiset oppijat saavat mahdollisuuden parjata. Silti toivottai-
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siin, ettd ryhmaikoot saataisiin myds kuvataiteen osalta pienemmiksi.

Jalleen olemme resurssikysymyksen darella.

Mikali inkluusio olisi rakenteellisesti hyvin suunniteltu, se ottaisi huo-
mioon pienemmait ryhmidkoot, mahdollisen yhteisopettajuuden seka
opettajien lisakoulutuksen. Saloviidan mukaan hyvin toteutettu inkluu-
sio toisi my0s sddstod yhteiskunnalle (Saloviita 2011). Oma ymmarryk-
seni inkluusiosta laajeni tutkielman edetessd ja haluan lopuksi nostaa
esiin kaksi asiaa, jotka nousivat itselleni tarkeiksi. Ensimmaiseksi eh-
dotan, ettd selvitetddan onko inkluusio se, joka aiheuttaa ristiriitaa, vai
aiheuttaako ristiriita se, ettd harjoitetaankin integraatiota inkluusion
asemesta. Mikali resurssit jaettaisiin siten, ettd inkluusiota olisi varaa
toteuttaa onnistuneesti, koettaisiinko samanlaista ristiriitaa ja samo-
ja haasteita kuin téssé tutkielmassa kéavi ilmi? Toinen ehdotukseni on,
ettd selvitetddn mitd rakenteellisia muutoksia tulisi todella tehdd, ettd
inkluusiosta saataisiin hyvin toimiva malli? Mitd pitiisi tehdd, etta téds-
sd tutkielmassa esiin noussut ristiriita saataisiin vdistettyd ja toisaalta
miten resurssit tulisi jakaa, jotta ryhmékoot pienenisi ja eriyttimisen
mahdollisuus olisi oikeasti olemassa? Ja jos resurssit saataisiin jaettua
siten, ettd inkluusiota on mahdollista toteuttaa hyvin, niin muuttuisiko

opettajien kokemus kaytdnnon ja ideologian ristiriidasta?
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