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Tutkielman aiheena on varhaiskasvatuksen tyontekijéiden asennoituminen integraatioon
ja inkluusioon eli kaikille yhteiseen pdivékotiin. Tutkielma suoritettiin paivikodeissa
Varsinais-Suomen alueella teemahaastatteluin. Haastatteluihin osallistui viisitoista
(n=15) 3-5-vuotiaiden lasten varhaiskasvatuksen pdivéhoitoryhmissd tyOskenteleviad
varhaiskasvatuksen tyontekijia.

Tutkielman empiirisestd aineistosta muodostettiin fenomenografisen analyysiprosessin
avulla kysymyskohtaisesti kategorioita, joita yhdistelemalld tutkimustulokseksi saatiin
erilaisia varhaiskasvattajatyyppejd. Néité olivat integraatioon myonteisesti, neutraalisti ja
kielteisesti asennoituvat varhaiskasvattajatyypit, sekd inkluusioon myoOnteisesti
neutraalisti ja kielteisesti asennoituvat varhaiskasvattajatyypit.

Tutkielmassa tarkasteltiin my6s varhaiskasvatuksen tyoOntekijoiden késityksid
integraation ja inkluusion edellytyksistd, jotka maédrittelivdt niitd varhaiskasvatuksen
reunaehtoja, joiden pohjalta varhaiskasvatuksen tyontekijdt pyrkivit toteuttamaan
integraation ja inkluusion ideologiaan perustuvaa kasvatus- ja opetustyota.

Tutkimustulosten perusteella varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asennoitumista
integraatioon ja inkluusioon méérittelivét ilmion késitteiden ymmaértaminen, inkluusion
arvoihin ja ideologiaan sitoutuminen sekd pdivdkotien toimintakulttuuri.
Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kokemukset, pdivihoitoryhmén tiimin, tydyhteison ja
paivikodin johtajan tuki ovat avainasemassa, kun pdivikodeissa aletaan toteuttamaan
integraatioon ja inkluusioon perustuvaa varhaiskasvatusta.

Aineisto on kerdtty kevdilldi 2017. Varhaiskasvatuksen toimintaa ohjasivat
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH 2016), joten tutkielmassa viitataan tihdn
vuoden 2016 versioon suunnitelmasta, mutta huomioidaan myds uusi VASU (OPH
2018).
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatuksen tyontekijit kohtaavat taustoiltaan ja tuen tarpeiltaan yhi
monimuotoisemman ryhmén lapsia, jotka asettavat varhaiskasvatuksen tyontekijit
uudenlaisten haasteiden eteen. Pdivdkodeissa tapahtuva varhaiskasvatus- ja opetustyo
vaativat varhaiskasvatuksen tyontekijoiltd ammattitaitoa ja herkkyyttd lasten yksilollisten
ja moninaisten tuen tarpeiden tunnistamiseen, kohtaamiseen ja tukemiseen. Tarvitaan
kykyd ndhdi ja hyvéksyé jokainen lapsi arvokkaana, oman tahdon ja ddnen omaavana

itsendisend toimijana kaikkine vahvuuksineen ja heikkouksineen.

Tassd tutkielmassa varhaiskasvatusta tarkastellaan integraation ja inklusiivisen,
osallisuutta  korostavan  varhaiskasvatuksen kontekstissa. =~ Varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden kasityksid tarkastellaan kaikille yhteisen paivikodin ndkokulmasta, jossa
moninaisuutta méaéarittelevét lasten perhetaustat, koulutus, sosioekonominen asema, lasten
yksilolliset tuen tarpeet, monikulttuurisuus seka erilaisuuden ja vammaisuuden eettiset ja

moraaliset kysymykset (Hermanfors 2017).

Péivdhoitoryhmissid tapahtuva integraation ja inkluusion ideologiaan perustuvassa
varhaiskasvatustyOssd arvot, mydnteinen asennoituminen, ammattitaito, tiedot ja taidot
sekd varhaiskasvatuksen tukisysteemi maéadrittelevit inklusiivista varhaiskasvatusta ja
paivikotien toimintakulttuuria (Bricker 2000, 18; Booth 2006). Pdivikodin johtaja ja
varhaiskasvatuksen tyontekijdt rakentavat yhdessd lasten ja lasten perheiden kanssa
integraatiolle ja inkluusiolle myonteisen toimintakulttuurin, jonka arvoihin ja
periaatteisiin sitoutuminen merkitsee lasten osallisuutta, vuorovaikutusta ja yksilollistd
oppimista tukevaa kasvatus- ja opetustyotd (Viitala 2018). Inklusiivinen ja kaikille
lapsille yhteinen varhaiskasvatus ei merkitse ainoastaan kaikkien lasten tuen tarpeiden
huomioimista, vaan sen taustalla on vahva periaatteellinen ja ideologinen tausta.
Inkluusion taustalla voisikin sanoa olevan kasvatus- ja koulutusjérjestelmén
uudistaminen kohti ihmisoikeusperustaista, kaikille lapsille yhteistd jarjestelmdi, jonka

ulkopuolelle ei jéitetd yhtdkadn lasta. (Thomas & Loxley 2001; Gidlund 2018.)

Inklusiivisen varhaiskasvatuksen suuntaviivoja Suomessa maédrittelevat
Varhaiskasvatuslaki (540/2018), Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, joka timén
tutkimuksen aineistonkeruuvaiheessa oli vuodelta 2016, mutta joka jo sittemmin

uudistettiin (OPH 2016; OPH 2018), YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista (1989),



Salamancan julistus (1994) sekd yhdenvertaisuuslaki (21/2004) (Hakala & Leivo 2015).
Naiden lakien, asetusten ja mietint6jen ldhtokohtana on tukea ja viitoittaa tietd kohti
yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon perustuvaa, kaikille yhteistd pdivékotia, joka tukee
lasten kehitystd, kasvua ja oppimista huomioiden lasten yksilolliset tuen tarpeet,
moninaisuuden ja yksilolliset ldhtokohdat. Inklusiivisten arvojen ldvistimén
varhaiskasvatuksen ldhtokohtina voidaan pitdi lasten osallisuuteen ja vahvuusperusteista
kasvatusta ja opetusta. Lasten erilaisuus pyritddn ndkemddn vahvuutena ja voimavarana,
el ainoastaan lasten toimintaa rajoittavana tekijani. (Hermanfors 2017; Pihlaja & Viitala

2018.)

Suomalaista varhaiskasvatusta mairittelee laadukas ja ammattitaitoinen paivikodeissa
tehtdvd kasvatus-, opetus- ja hoivatyd. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat ja
varhaiskasvatuksen opettajat  suorittavat  korkeakoulututkinnon ja erilaisista
varhaiskasvatuksen ammattihenkil6istd kootut varhaiskasvatustiimit ja tiimien
tyontekijoiden ammatilliset tiedot ja taidot tukevat toinen toisiaan mahdollistaen lasten
osallisuutta, tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta edistivin péiviakotien toimintakulttuurin.
Péivdkotien asenneilmapiirin myoOnteisyyttd ja varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
sitoutumista inklusiivisten arvojen mukaiseen varhaiskasvatukseen voidaan tukea
lisdamalla péaivakotien ja tyontekijdiden koulutusta, syventdmaélld varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden tietoja ja taitoja integraatioon ja inkluusioon liittyen, itsereflektiiviselld
omien toimintatapojen, asenteiden ja suhtautumistapojen tarkastelulla seka kéytettidvissa
olevien resurssien madrilld. Pdivikotien toimintakulttuuria ja sen muutosta eivit
madrittele ainoastaan varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tekemé tyd, vaan inklusiivinen,
kaikille yhteisen paivikodin rakentamisessa mukana ovat myos paivikodin johtaja seka
lapsi ja hdnen perheensd. Inkluusion tulisi olla kaikille pdivikodin toimijoille yhteinen
projekti, joka vaatii sitoutumista ja myoOnteistd asennetta yhteisten tasa-arvoon ja
yhdenvertaisuuteen perustuvien tavoitteiden saavuttamiseksi. (Pihlaja 2009; Viitala

2018.)

Péivikotien palvelujédrjestelmien tasolla lasten erilaisuutta ja erityisen tuen tarpeita
médrittelevdt normalisaation periaate ja kuntoutusparadigma, joiden alaisuuteen
integraatiokin vahvasti liitetddn. Inkluusion tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen
perustuvista ideologisista ldhtokohdista huolimatta usein toissijainen tapa kohdata lapsi
ja huomio kiinnittyykin usein erityisti tukea tarvitsevien lasten kohdalla yksil6llisen tuen

tarpeisiin sekd ndiden tuen tarpeiden aiheuttajien ja syiden kuntouttamiseen ja
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parantamiseen. Jos varhaiskasvatuksen siirtymistd kohti tukiparadigman mukaista
inklusiivista varhaiskasvatusta halutaan tukea, on ldhtokohtana oltava kaikkien lasten
tasavertaisuus, yhdenvertaisisuus ja oikeus kdydd pdivikotia yhdessd ja pyrkid
vihentdmddn segregoivia, lapset yhteisen varhaiskasvatuksen ulkopuolelle sulkevia,

varhaiskasvatuksen kaytédnt6jd. (Booth 2011; Viitala 2018.)

Lasten osallisuus ja erityisesti sosiaalinen osallisuus korostuvat usein inklusiivisen
varhaiskasvatuksen elementtejd tarkastellessa. Kapeasti maériteltynd osallisuudella
tarkoitetaan erityistd tukea tarvitsevien lasten mahdollisuutta osallistua opetukseen
yhdessd tyypillisesti kehittyneiden lasten kanssa. Pihlaja (2009) kysyy sosiaalista
osallisuutta ja toimijuutta avaavan kysymyksen: “Kuka osallistuu, mihin osallistuu ja
kenen kanssa osallistuu?”’ Inkluusion ideologiaan pohjautuvassa varhaiskasvatuksessa ja
varhaiskasvatuksen erityisryhmissd, kuten alueellisissa integroiduissa erityisryhmissi
osallisuus nédkyy esimerkiksi erityistd tukea tarvitsevien ja tyypillisesti kehittyneiden
lasten vilisessd vuorovaikutuksessa, ystdvyyssuhteissa, vertaisoppimisessa ja leikissa.
Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden rooli ja vastuu osallisuuden mahdollistamisessa ja
tukemisessa on etusijalla, kun puhutaan varhaiskasvatuksen lapsiryhmisti, joissa lasten
moninaisuus saattaa tehdd lasten vuorovaikutuksesta ja sosiaalisen osallisuuden

kokemisesta vaikeaa. (Pihlaja 2009.)

Téssd tutkielmassa integraatiota ja inkluusiota tarkastellaan varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden ndkdkulmasta ja kokemuksista kdsin. Varhaiskasvatuksen kontekstissa
inkluusion ideologiaan perustuvaa kasvatusta, opetusta ja hoivaa voidaan pitdd koko
paivikodin toimintakulttuurin lédpdisevdnd ideologisena suuntauksena, joka tuo erilaisia
yksilollisid tuen tarpeita omaavat lapset yhteen, kaikille yhteiseen péivékotiin, jossa
tyypillisesti ja erityistd tukea saavat lapset saavat kasvatuksen ja opetuksen yhdessa.
Integraatiota ja inkluusiota toteuttavat varhaiskasvatuksen tyontekijdt muodostavat
tutkimuksen perustan ja heidén tuottamansa varhaiskasvatuksen todellisuuden kuvaukset
ja ndiden kuvausten variaatiot méadrittelevét niitd integraation ja inkluusion reunaehtoja,

joista kisin varhaiskasvatusta toteutetaan.



2 VARHAISKASVATUS

Téssd luvussa tarkastellaan suomalaista varhaiskasvatusta ja varhaiserityiskasvatusta.
Tarkoituksena on rakentaa yleiskuvaa péivdkodeissa tapahtuvasta kasvatus- ja
opetustyOstd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmasta eli kuvata niitd
oppimisympérist6jd, toimintakulttuuria, asenteita, arvoja sekd tavoitteita, joista kdsin
varhaiskasvatuksen tyontekijét kasvatus- ja opetustyotd harjoittavat. Tdssé tutkimuksessa
varhaiskasvatus merkitsee ensisijaisesti piivikodeissa tapahtuvaa kdytdnnon kasvatus- ja
opetustyotd sekd sitd, miten varhaiserityiskasvatus, erityisopetus sekd niiden
toteuttamiseen tarvittavat tukitoimet ovat suomalaisen varhaiskasvatuksen piirissé
jarjestetty. Vaikka tutkielman mielenkiinto onkin varhaiskasvatuksen kansallisissa
kaytannoissd ja linjauksissa, pyritddn katsauksessa luomaan yleiskuvaa myos
kansainvélisistd koulutuspoliittisista suuntauksista, arvoista ja arvotuksista. Lopuksi
luodaan yleiskuvaa varhaiskasvatuksen tyontekijoistd sekd tyontekijoiden muodostamista

tiimeistd, jotka muodostavat perustan paivékotien arjen hoiva-, opetus- ja kasvatustyolle.

2.1 Varhaiskasvatus Suomessa

Varhaiskasvatus on lapsen yksilollistd kehitysté ja kasvua tukeva oppimisen, kasvatuksen
ja hoidon muodostama kokonaisuus. Varhaiskasvatuksen keskioon sijoittuu lapsi, jonka
ympdrille rakentuu lapsen kehityksen, oppimisen ja ohjauksen, erilaisten interventioiden,
menetelmien sekd opetussuunnitelmien kehikko, joiden varaan pédivikodin, lapsen ja
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden arki rakentuvat. (Pihlaja & Viitala 2018; Helenius &
Lummenlahti 2018.) Varhaiskasvatus voi olla joko pedagogista toimintaa tai oma
tieteenalansa, jota ohjaavat sen teoreettiset sitoumukset ja ldhtokohdat.
Varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisia elementteji voidaan tarkastella maéarittelemalla
tulevaisuuden yhteiskunnan ideaalia ja kasvatustavoitteita edelleen ndiden ideaalien
pdamiidrien mukaisesti (Kinos 2002). Jos yhteiskunnan tulevaisuuden rakentaminen
perustuu ihmisiin ja elinikdiseen oppimiseen voimavarana, on itsestdin selvii, ettd jo
varhaiskasvatukseen ja sen laatuun on panostettava, jotta asetetut yhteiskunnalliset
padmaiirat voidaan saavuttaa. Tdllaisia varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisia ja globaaleja
laadun madrittelevid tekijoitd ovat varhaiskasvatuksen filosofiset arvot, taustat ja

tavoitteet, laadukkaat fyysiset oppimisymparistdt, kehityksellisesti soveltuva ja



vaikuttava pedagogiikka ja opetussuunnitelma, huomion asettaminen seké tyypillisiin ettd
erityisiin tuen tarpeisiin, kasvatuskumppanuus ja yhteisdjen kunnioitus, ammattitaitoiset
opettajat ja muu henkildsto sekd perusteellinen toiminnan arviointi. (Jalongo ym. 2004.)
Myos OECD (2012) maédérittelee elinikdisen oppimisen ja laadukkaan varhaiskasvatuksen
tarkedksi osaksi lapsen kognitiivista, sosiaalista ja emotionaalista kehitysti. Panostamalla
lasten varhaisen opetuksen ja kasvatuksen laatuun, voidaan edesauttaa ja korostaa niiden
pitkékestoisia vaikutuksia myos tulevien kouluasteiden sekd muiden eldmin osa-alueiden

kohdalla. (OECD 2012; Gasior 2013.)

Varhaiskasvatusta ja piividkodin arkea ohjaavat kansalliset ja globaalit trendit,
yhteiskunnalliset arvotukset ja asenteet sekd poliittiset linjaukset. FErilaisia
varhaiskasvatusta ohjaavia asetuksia, médrdyksid ja lakeja, ovat Suomessa
Varhaiskasvatuslaki (540/2018), YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista (1989), Koulutus
kaikille -prosessi (Unesco 1990), Salamancan julistus (UNESCO 1994),
Varhaiskasvatussuunnitelman  perusteet (OPH  2018) sekd  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (OPH 2014), jotka tarjoavat ohjeistusta lasten hoitoon,
kasvatukseen ja opetukseen kdytdnnosséd. Téssd tutkielmassa tutkimukseen osallistuneet
varhaiskasvatuksen tyontekijdt eivdat tyOskennelleet esiopetusryhmissd, joten
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja esimerkiksi esiopetukseen vahvasti
kiinnittyvd kolmiportaisen tuen malli eivét ole tarkastelun keskiossd. Tutkimuksen
kiinnostuksen kohteena ovat sen sijaan inklusiivisen varhaiskasvatuksen periaatteet ja
niiden toteutuminen varhaiskasvatuksessa sekd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
asenteet niitd periaatteita kohtaan. Naitd inklusiivisen varhaiskasvatuksen reunaehtoja ja
niiden toteuttamisen mahdollisuuksia varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kokemana
tarkastellaan juuri varhaiskasvatuslain, varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden,
yhdenvertaisuuslain sekd Salamancan julistuksen médrittelemien arvojen ja periaatteiden

pohjalta.

Varhaiskasvatuslaki (540/2018) maéarittelee varhaiskasvatuksen tavoitteiksi tukea lasten
kokonaisvaltaista kasvua, terveyttd ja hyvinvointia sekd turvata lapsen oppimisen
edellytyksid elinikdisen oppimisen ja koulutuksellisen tasa-arvon periaatteiden
mukaisesti. Varhaiskasvatusta toteutetaan lapsen leikkiin, liikkkumiseen, taiteisiin, ja
kulttuuriperintéon perustuvan monipuolisen pedagogisen toiminnan kautta ja

mahdollistetaan lapsille myonteisid oppimiskokemuksia. Varhaiskasvatusympéristosta



on pyrittdvd muodostamaan lasta kehittdvé, oppimista edistdva, terveellinen ja turvallinen

oppimisympaéristo.

Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tehtéviksi varhaiskasvatuslaki (540/2018) katsoo
lasta kunnioittavan piividkodin toimintakulttuurin ja mahdollisimman pysyvien
vuorovaikutussuhteiden rakentamisen niin lasten kuin varhaiskasvatushenkildstonkin
vilille. Tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta tuetaan ja edistetdén antamalla kaikille lapsille
yhdenvertaiset mahdollisuudet varhaiskasvatukseen, edistetddn sukupuolten vilista tasa-
arvoa sekd annetaan valmiuksia ymmaértdé ja kunnioittaa yleistd kulttuuriperinnettd seka

kunkin kielellistéd, kulttuurista, uskonnollista ja katsomuksellista taustaa.

Varhaiskasvatuksen tyontekijdt osaavat tunnistaa lapsen yksil6lliset tuen tarpeet ja
jarjestdd lapselle tarkoituksenmukaista tukea varhaiskasvatuksessa. Kun tuen tarpeita
ilmenee, saa lapsi tukea monialaisessa yhteistydssd, jossa kehitetdén lapsen yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja, edistetdén lapsen toimimista vertaisryhmdssd sekd ohjataan
eettisesti vastuulliseen ja kestdvddn toimintaa, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja
yhteiskunnan jidsenyyteen. Varhaiskasvatuksessa varmistetaan lapsen mahdollisuus
osallistua ja vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin ja toimitaan yhdessi lapsen vanhemman
tai muun huoltajan kanssa lapsen tasapainoisen kehityksen ja kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin parhaaksi ja tuetaan lapsen vanhempaa tai muuta huoltajaa kasvatustyossa.

(Varhaiskasvatuslaki 540/2018.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH 2016; OPH 2018) mainintaan, ettd
varhaiskasvatuksen tukitoimet pyritdin jérjestiméén inkluusion periaatteiden mukaisesti.
Kéytdnndssd inklusiivisuus toteutuu varhaiskasvatuksessa ldhipdiviakotiperiaatteen
pohjalta eli tarvittavat tukitoimet tuodaan niitd tarvitsevan lapsen luokse. Vaikka
erityisryhmdt ja alueelliset integroidut erityisryhmét eivdt periaatteiltaan ja
ldahtokohdiltaan kohtaa inkluusion ideologian méérittelemié kasvatuksellisia ideaaleja, on
esimerkiksi  alueellisten  integroitujen  erityisryhmien  toimintaa  muutettu
lahipdivikotiperiaatteen mukaan toimivaksi, joka mahdollistaa kaikkien lasten oppimisen
ja kehittymisen yhdessd omassa ldhiympéristossddn, joka saattaa lisdtd osallisuuden
kokemista. Inklusiivisesti jdrjestetty varhaiskasvatus on kaikille lapsille yhteinen ja
laadukas oppimisympéristd, jossa yksildllisiin erityisen tuen tarpeisiin vastataan

monimuotoisesti. (Pihlaja 2009; Viitala 2018.)
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2.2 Varhaiserityiskasvatus

Varhaiserityiskasvatus on Suomessa osa varhaiskasvatusta ja sitd voidaan tarkastella
tukipalveluiden rakenteiden, pedagogisen toiminnan, tieteellisen tutkimuksen sekd
teoreettisen  kehittimistyon  kautta.  Varhaiserityiskasvatuksen = perusta  on
varhaiskasvatustieteessd ja erityispedagogiikassa, joiden pohjalta pyritddn vastaamaan
lapsen erityisen tuen tarpeisiin ja méadrittelemién tarpeiden vastaamisen muodot sekd
tarvittavat erityispedagogiset elementit. (Viitala 2014; Pihlaja 2009; Pihlaja & Neitola
2017.) Inklusiivisuuden periaatteiden mukaisesti jokaisella lapsella on oikeus tasa-
arvoiseen, osallisuutta, osallistumista ja vuorovaikutusta korostavaan hoitoon,
kasvatukseen ja opetukseen. Néiihin periaatteisiin liittyy paivdhoidon jarjestiminen
lahipdivikodissa, jossa lapselle jarjestetddn myds mahdolliset tarvittavat tukitoimet

oppimisen ja kehityksen turvaamiseksi. (Helenius & Lummelahti 2018.)

Péivdkotien kasvatus, opetus sekd tarvittavat tukitoimet pyritddn jirjestimédn
varhaiskasvatuksen yleiselld pedagogiikalla, jota tarpeen vaatiessa tuetaan
erityispedagogisilla  menetelmilld. Lahtokohtana varhaiserityiskasvatukselle on
inkluusion ldhtokohtien mukaisesti tarjota kaikille lapsille yhteinen ja yhtéldinen
mahdollisuus saada laadukasta varhaiskasvatusta, jossa tarjotut tukitoimet otetaan
huomioon monimuotoisesti. Oppimisympéristo ja toimintakulttuuri rakennetaan niin, etti
kaikki lapset saavat mahdollisuuden oppia ja kehittyd yhdessd. Varhaiserityiskasvatuksen
eettisiksi periaatteiksi lukeutuvat lasten arvostaminen ja hyvidksyminen, jokaista yksilod
kunnioittava puhetapa seké lasten luokittelun vilttiminen. (Pihlaja 2009; Viitala 2014;
Alijoki & Pihlaja 2017.)

Yksi merkittdvimmistd inklusiivisen varhaiskasvatuksen ja tukipalveluiden jirjestdmisen
kysymyksistd on se, miten lapsen yksil6llisyyden huomioiminen, tasa-arvo seké lasten ja
vanhempien osallisuuden takaaminen pystytddn turvaamaan, kun lainsddddntd ja
varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet koostuvat tavoitelauseista, joiden
toteuttamiseen on kuntatasolla kohtuullisen vapaat kddet (Pihlaja & Neitola 2017).
Varhaiskasvatukseen varatut resurssit vaihtelevat kunnittain, mikéd asettaa myds erilaiset
raamit kunnissa jérjestettdvien varhaiserityiskasvatuksen rakenteellisten tukitoimien
laajuudelle ja toteuttamismuodoille. Tyypillisimpid varhaiserityiskasvatuksen tukitoimia
ovat henkilokohtaiset avustajat, jotka tarjoavat yksilollistd tukea sekd ryhmaavustajat,

jotka ovat koko ryhmén kéytettidvissd. Henkilokohtaisen avustajan ja ryhmiavustajan
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kdyttd on tavallista myds sen siksi, ettei ryhmédkokoja ole varaa pienentdd vihiisten
resurssien, tilojen tai tyontekijoiden puutteen takia, jolloin henkilokohtaiset avustajat ja
ryhméavustajat mahdollistavat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden huomion jakamisen
laajemmin ryhmén toimintaan, ei vain yhden, mahdollisesti tehostettua tai erityisti tukea
tarvitsevan lapsen ohjaamiseen. N4itd varhaiserityiskasvatuksen rakenteellisia tukitoimia
janiiden jarjestimiseen varattuja resursseja kuntien budjetissa méérittelevit inklusiivisen
varhaiskasvatuksen edellytysten toteutumista. (Pihlaja & Kontu 2006; Pihlaja & Neitola
2017.)

2.2.1 Erilaisuuden diskurssit varhaiskasvatuksessa

Erilaisuuden méérittely ja moninaisuuteen suhtautumisen tarkastelu ovat merkittava osa
toimivan  inklusiivisen  varhaiskasvatuksen  rakentamista sekd  yleisemmin
yhteiskunnallisten ja koulutuspoliittisten pédétosten, linjausten ja arvotusten
ymmaértamistd. Erilaisuuteen ja marginaalisiin ryhmiin asennoituminen ja puhetavat
madrittelevdt yhteiskuntaa, sen arvotuksia ja luovat todellisuutta, josta késin
marginaalissa olevat yksilot ja ryhmét toimivat. (Vehmas 2005.) Téstd ndkokulmasta
kédsin myds varhaiskasvatus kasvatuksellisena ja koulutuksellisena instituutiona heijastaa
nditd yhteiskunnallisia arvoja ja hallitsevia vammaisuuden ja yksilollisyyden
selitysmalleja. Varhaiskasvatus on lasten eliménmittaisen kasvatus- ja koulupolun
ensiaskel, jonka takia on tirkedd ymmartdd minkélaiset késitteellisteoreettiset
erilaisuuden  selitysmallit ~mdédrittelevdt pdivikodeissa tehtdvdd  inklusiivista
varhaiskasvatustyotd ja keille kaikille sen ovet todella ovat avoimet. Erilaisuus,
moninaisuus ja niiden selitysmallit ovatkin merkittivd osa my0s tdmédn tutkielman
erityispedagogista viitekehystd. Esimerkiksi varhaiskasvatuslaissa (540/2018) puhutaan
yksildllisen tuen tarpeesta. Sana “erityinen” on jétetty syrjdén sen leimaavuuden takia.
Myos tiettyjen termien, kuten erityislapsi ja ndkovammainen kdytostd on siirrytty
vahemman leimaaviin ldhestymistapoihin lasten yksilollisyyden kuvaamisessa. Puhutaan
lapsista, joilla on yksilollisen tuen tarpeita tai lapsista, joilla on ndkdvamma. Niin
pyritddn keskittymdin lasten samanlaisuuteen, vaikka heilld olisikin jokin
“lisiominaisuus”. (Turja 2017, 147.) Kun kiinnostuksen kohteena ovat
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késitykset integraatiosta ja inkluusiosta, tullaan

samalla pohtineeksi sitd, perustuvatko nuo kisitykset ja asenteet integraation
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normalisaation ja kuntouttavan palvelujirjestelmidn paradigmaan vai inkluusion

tukiparadigmaan.

Erilaisuuden ja vammaisuuden selitysmallit jaetaan usein karkean dikotomisesti
vammaisuuden yhteisolliseen eli sosiaaliseen malliin sekd ladketieteelliseen eli
vammaisuuden yksilolliseen malliin. Vammaisuuden lddketieteellisessd selitysmallissa
yksilo koetaan jonkin ei-toivotun ominaisuutensa, vamman tai sairauden vuoksi
“viallisena”, jolloin my0s valitut toimenpiteet kohdistetaan yksiloon. Vammaisuuden
yhteisollisessd ja sosiaalisessa selitysmallissa viallisina ndhddidn pikemminkin
yhteisolliset kéytdnndt, asenteet ja fyysiset tilat, jolloin toimenpiteiden tulisi
luonnollisesti kohdistua yhteisdon ja ympéristoon. (Vehmas 2005.) Ladketieteellinen eli
vammaisuuden yksilollinen selitysmalli on yksilon patologiaan pohjautuva
vammaisuuden selitysmalli. Yksil66n pohjautuvan selitysmallin ja sen vammaisuudelle
antamat merkitykset, sosiaaliset roolit ja ontologiset hierarkiat voivat pahimmillaan
johtaa yksiloiden tai kokonaisten ryhmien identiteettien marginalisoitumiseen ja
toiseuden kokemuksiin. (Barton & Armstrong 2001; Thomas 2004; Thomas & Loxley
2007; Liasidou 2014.)

Erilaiset tieteelliset paradigmat méérittelevét siis vammaisuutta ja elimén moninaisuutta
erilaisista 1dhtokohdista kédsin. Vammaistutkimuksen ndkokulmasta vammaisuus
rakentuu sosiaalisen sorron, epdtasa-arvon ja ekskluusion eli ulossulkemisen kautta, jota
ylldpitivdat vammaisuuden yksilolliset ja lddketieteelliset selitysmallit. Medikaalinen
malli taas médrittelee vammaisuuden johtuvan “viallisuudesta”, vammasta tai sairaudesta
ja sithen liittyy olennaisesti kdrsimyksen kokemukset sekd sen mahdollisesti atheuttamat

sosiaaliset haitat. (Thomas 2004, 571-572.)

Shakespeare (2006) kuvailee vammaisuuden pohjoismaista mallia
hyvinvointiyhteiskunnan kautta ilmentyvdnd ja méérittelee vammaistutkimuksen
perinteen pohjautuvan pohjoismaissa vahvasti vammaispalveluiden arviointiin ja
normalisaation ihanteeseen, joka ilmenee palvelujérjestelmien kuntoutusparadigman
suosiona. Pohjoismainen vammaistutkimus eroaa Britannian vastaavasta siind, etti
vammaistutkijat ovat usein ei-vammaisia, eikd vammaistutkimuksella ole Britannian
tapaan vahvoja yhteyksid vammaisaktivismiin, joka selittinee ainakin osittain erot
suhtautumisessa vammaisuuden ladketieteellistd selitysmallia kohtaan. (Shakespeare

2006.)
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Shakespeare (2006) kuvailee vammaisuuden pohjoismaista, relationaalista selitysmallia
edelleen Tossebrota (2004) mukaillen yksilon ja ympériston yhteensopimattomuutena,
vammaisuuden tilannekohtaisuutena sekd vammaisuuden kokemuksen kuvaamista
jatkumona ja prosessina, jolla ei ole paitepistettdi. Vammaisuuden selitysmallien
madrittely selvdrajaisiksi ja toisensa dikotomisina poissulkeviin luokitteluihin, téssa
tapauksessa lddketieteelliseen tai yhteisolliseen malliin, on Shakespearen mukaan
keinotekoista ja epatarkoituksenmukaista vammaisuuden kaltaista, moniulotteista ilmidta
kuvatessa ja hdn ehdottaakin nididen toisilleen vastakkaisina ndhtyjen selitysmallien
yhdistamistd mielekk&élld tavalla. Yhdistamallda vammaisuuden selitysmallit voidaan
Shakespearen mukaan rakentaa kokonaisvaltaisempi selitysmalli, joka huomioi
tasapainoisesti sekd yksilollisen ettd yhteisollisen selitysmallin toimivimmat puolet.
Erityisesti Shakespeare painottaa kokemusten eroja ja yksilollisyyttd vammaisuuden
kokemuksellisuuden tarkastelussa. Nédkokulmassa haetaan vammaistutkimukseen
pluralistista otetta ja dialogisuutta ennen vierastettujen tieteenalojen, kuten bioetiikan ja
ladketieteellisen sosiologian kanssa. Vaikka vammaisuuden relationaalinen malli
ottaisikin vahvasti huomioon vammaisuuden kokemuksellisuuden ja palvelujérjestelmén
tukiparadigmaan perustuvana, on edelleen vaarana, etti normalisaation periaatteisiin
perustuva kuntoutusparadigma sulkee erityistd tukea tarvitsevia lapsia esimerkiksi

kaikille yhteisen varhaiskasvatuksen ulkopuolelle. (Tassebro 2004; Shakespeare 2006.)

Integraation ja inkluusion ndkokulmasta erilaisuuden ja erityisen tuen tarpeiden
selitysmallit eroavat toisistaan ja alleviivaavat niiden ideologisten l&htokohtien
eroavaisuuksia. Tédssd tutkielmassa erilaisuutta, erityisen tuen tarpeita ja eldmén
moninaisuutta tarkastellaan integraation ja inkluusion kontekstissa. Perinteisesti
erityispedagogiikassa ndiden késitteiden médrittelyd on viltelty tai niitd pidetddn
kiertoilmauksina “viallisuudelle”, ”poikkeavuudelle” tai vammaisuudelle normalisaation,
kuntoutusparadigman sekd vammaisuuden lddketieteellisen selitysmallin perinteen
mukaisesti. Saloviita (2006) kuvailee palvelujdrjestelmidn paradigmanmuutoksen
metaforaa sairaudeksi, jossa toiminnan kohteena oleva henkild tulee kuntouttaa, joka
ilmenee usein ulossulkemisena yleisopetuksen ryhmadstd. Vasta kuntouduttuaan
yleisopetuksen vaatimuksia vastaavaksi, hdnet saatettiin integroida “tavalliseen”
lapsiryhmédén. (Saloviita 2006, 334.) Jos varhaiskasvatusta halutaan kehittdd kohti
inklusiivista, kaikille yhteisti ja avointa pdivikotia, on yksil6itd syrjivid, marginalisoivia

ja segregoivia kidytdntdjd ja diskursseja pyrittdvd muuttamaan inkluusion arvoja
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mukaileviksi.  Vaikka  vammaistutkimus, erityispedagogiikka ja  lddketiede
tarkastelevatkin erilaisuutta ja eldimén monimuotoisuutta erilaisista lahtokohdista, tulisi
palvelujdrjestelmien ja erilaisuuden selitysmallien ottaa huomioon yhd vahvemmin
yksilon erityisyyden kokemuksellisuutta ja hdnen mielipiteitddn yksilollisyyttddn

madrittelevistd ruumiillisista, sosiaalisista ja toimijuuden reunachdoista kasin.

2.3 Varhaiskasvatuksen tyontekijit ja moniammatilliset Kkasvattajatiimit

paivihoitoryhmissa

Viimeinen ja tdmin tutkielman toteuttamisen kannalta tirkein varhaiskasvatuksen osa-
alue ovat varhaiskasvatuksen tyontekijat itse, sekd heiddn pdivdhoitoryhmissi
muodostamansa tiimit. Tdssd luvussa tarkastellaan sitd, minkélaisia varhaiskasvatuksen
tyontekijoitd pdivdkodeissa ja erilaisissa pdivdhoitoryhmissd tydskentelee, sekd
minkdlaisia varhaiskasvatustiimien kokoonpanoja pdividkodeissa muodostetaan. Téssd
tutkimuksessa mukana olleet varhaiskasvatuksen tyontekijit (n=15) tyoskentelivét 3—5 -
vuotiaiden péivdahoitoryhmissd. Pédédpaino tutkimuksessa on siis luonnollisesti 3—5-
vuotiaiden lasten pdivdhoitoryhmien varhaiskasvatuksen tyontekijoiden, tiimien ja

henkilostomitoitusten kuvailussa.

Vuonna 2016 valmistui  varhaiskasvatuksen  henkilostomitoituksen — muutos.
Valtioneuvoston  asetus  varhaiskasvatuksesta  médrittelee ~ Varhaiskasvatuksen
henkilostomitoituksen varhaiskasvatuslain (540/2018) 28, 35 ja 38 §:n nojalla niin, ettd
yli 3-vuotiaiden ryhmaéssa saa olla korkeintaan 24 lasta eli yksi tyontekijd kahdeksaa lasta
kohti, ellei kunta erikseen ole tehnyt péétostd pitdytyd aikaisemman lainsddddnnon
mukaisessa mitoituksessa eli yhdessd tyontekijdssd seitsemdd lasta kohti, jolloin
ryhmidssd on korkeintaan 21 lasta. Vuoden 2020 aikana varhaiskasvatuksen
henkildstomitoituksiin on suunniteltu tulevan jélleen muutoksia, kun jokaista tyontekijaa
kohden saa lapsiryhmissé olla korkeintaan seitsemén lasta aiemman asetuksen kahdeksan
lapsen sijaan. Pdivékotien lapsiryhmien tiimit muodostetaan ndiden asetusten mukaisesti
lapsiryhmien koon ja mahdollisten tuen tarpeiden mukaan. Lasten erityisen tuen tarpeet
médritellddn kertoimilla, jotka kertovat ovatko lapsen erityisen tuen tarpeet sellaisia, ettid

hén tayttdd ryhmissd kahden, neljin tai kuuden lapsen paikan. Lapsiryhmien henkiloston
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madrddn vaikuttaa myds se, onko ryhmédn madritty henkilokohtaista avustajaa tai

ryhmiavustajaa.

Péivikodeissa varhaiskasvatuksen tyontekijit tyoskentelevit ryhmékohtaisesti tiimeissé,
jonka jasenilld on laaja kirjo erilaisia koulutustaustoja ja ammattinimikkeita.
Varhaiskasvatuslaki (540/2018) maédérittelee kuudennessa luvussa varhaiskasvatuksen
henkildsto- ja kelpoisuusvaatimuksia. Varhaiskasvatuksen pidivdhoitoryhmissd voivat
tyoskennelld  kelpoisuusvaatimukset  tdyttdvd  varhaiskasvatuksen  opettaja,
varhaiskasvatuksen erityisopettaja, varhaiskasvatuksen sosionomi, varhaiskasvatuksen
lastenhoitaja. ~ Moniammatillisuus  merkitsee  varhaiskasvatuksen  kontekstissa
mahdollisuutta hyddyntdd eri ammattiryhmien vahvuuksia yhteisesti mairiteltyjen
tavoitteiden saavuttamiseksi. Pédivdhoidon tiimit ja niiden toimivuus muodostavat
lahtokohdan kaikelle varhaiskasvatukselliselle toiminnalle ja siksi tiimien toiminnan ja
toimivuuden tarkastelu on merkittdva osa varhaiskasvatuksen ja pdivikodin inklusiivisen
toimintakulttuurin kehittdmisen kannalta. (Varhaiskasvatuslaki 540/2018; OPH 2016;
OPH 2018.)

Tiimien toimintaa kuvastavat toimiva vuorovaikutus, tiimin jisenten yhteistyotaidot ja
avoin keskustelukulttuuri. Toimivassa tiimissd kunnioitetaan ja arvostetaan ihmisten
yksilollisyyttd toimijoina ja osataan hyddyntdd eroja yhteisten tavoitteiden
saavuttamiseksi. Tiimisséd jdsenilld on erilaisia ominaisuuksia, rooleja ja tapoja toimia
yhdessd. Tiimeissd voi olla niin hallitsevia, mukautuvia, ihmiskeskeisid kuin
asiakaskeskeisidkin jdsenid. Tiimien toimivuutta voi korostaa toisiaan tukevat ja
tdydentdvdt tiimien jdsenten ominaisuudet, tiedot ja taidot. Varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden vastuualueiden ja toimenkuvien selked jakaminen on térked osa tiimien
toiminnan suunnittelua ja toteuttamista. Roolit ja vastuualueet voidaan piivdkodeissa
jakaa monin eri tavoin riippuen ryhmien kokoonpanoista, ammattiryhmisté, toiminnasta,
kellonajasta tai tyoajasta. Tavallista kuitenkin on, ettd esimerkiksi varhaiskasvatuksen
erityisopettajat tai varhaiskasvatuksen opettajat ovat vastuussa pedagogisista ja
toiminnallisista ratkaisuista, vaikka koko tiimi olisikin mukana suunnittelemassa ja
toteuttamassa ryhmin opetusta ja toimintaa. (Jarvinen & Mikkola 2015.)
Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden erilaiset koulutustaustat, tydokokemus ja tavat toimia
tiimissd, voivat edesauttaa monipuolisen ja tasapainoisen tiimin rakentamista, jossa
erilaisuutta voidaan varhaiskasvatuksen tyontekijoidenkin kohdalla hyddyntda

inklusiivisen tydympériston ja varhaiskasvatustiimin muodostamisessa. (Spiik 2001, 94.)
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Erilaiset varhaiskasvatustiimit ja  varhaiskasvatusryhmét tarjoavat moninaiset
mahdollisuudet kohdata lasten yksilollisid tuen tarpeita pidivdkodin arjessa. Ryhmédn
aikuisten ja lasten lukuméérd, varhaiskasvatuksen tyontekijoiden koulutustausta ja
ammattitaito sekd lasten yksilolliset tuen tarpeet médrittelevit, miten hyvin lasten
moninaisuus, yhdenvertaisuus ja tasa-arvo pystytddn ottamaan huomioon

varhaiskasvatusta toteutettaessa. (Pihlaja & Kontu 2006.)

Téassd tutkielmassa haastateltavat toimivat lapsiryhmissd, alueellisissa integroiduissa
erityisryhmissd sekd erityisryhmissd. Kahdessa ryhmistd oli ryhméan inklusoituna lapsi
henkilokohtaisen avustajan kanssa ldhipdivédkotiperiaatteen mukaisesti. N&ma
tutkimuksen 1dhtokohdat mahdollistavat laajan ja kattavan kuvan muodostamisen siit4,
millaista arkea varhaiskasvatuksen kentélld tyoskentelevit kasvattajat eldvét ja kokevat.
Vaikka pédivdhoitoryhméssid ei olisikaan virallisesti tehostettua tukea tai erityistd tukea
tarvitsevia lapsia, on lasten moninaisuutta ja yksilollisyyttd mahdotonta sivuuttaa
ndissdkddn ryhmissd. Ryhmien lasten perheiden sosioekonomiset ja koulutustaustat,
jatkuvasti muuttuvat ikérakenteet, kielitaito, monikulttuurisuus, sosiaaliset taidot,
leikkitaidot ja motoriset taidot vaativat varhaiskasvatuksen tyontekijoiltd yha

vuorovaikutteisempaa, itserefleksiivisyyteen ja dialogisuuteen perustuvaa tiimityota.
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3 INTEGRAATIO JA INKLUUSIO

Integraation ja inkluusion ulottuvuuksia voidaan tarkastella niin teoreettisten,
ideologisten kuin kéytdnnon varhaiskasvatustyon nédkokulmasta. Téssd luvussa
integraatiota ja inkluusiota tarkastellaan ensin teoreettisen kisitteen tasolla, jonka jialkeen
siirrytddn edelleen inkluusion ja integraation arvojen méérittelyyn ja lopulta siithen, miten
nditd arvoja voidaan hyodyntdd inklusiivisen varhaiskasvatuksen toteutuksessa ja
tukemisessa. Integraation ja inkluusion eroja kuvaillaan késitteelliselld ja
varhaiskasvatuksen kidytdnnon toteutuksen tasolla ja luodaan yleiskatsaus inklusiivisen
tukiparadigman palvelujirjestelmédédn sekd sen suhdetta integraation normalisaatioon ja

kuntoutusparadigmaan perustuviin lahtdkohtiin.

3.1 Integraatio ja inkluusio késitteena

Integraatio ja inkluusio ovat tdtd tutkielmaa mdidrittelevit teoreettiset késitteet. Ne
sisdltdvdat varhaiskasvatuksen kontekstissa niin kasvatusta ja opetusta ohjaavia
pedagogisia ja rakenteellisia nidkokulmia, kuin ideologisia arvovalintoja kasvatus- ja

opetustydn suuntaviivoina.

Integraation kisitteelld viitataan téssé tutkielmassa sellaiseen varhaiskasvatustoimintaan,
joka pyrkii huomioimaan lasten yksil6llisyyden ja moninaisuuden niin, ettd erityisti tukea
tarvitsevat ja tyypillisesti kehittyneet lapset saavat laadukasta kasvatusta ja opetusta
yhdessd. Varhaiserityiskasvatuksen kontekstissa integraatioideologia edustaa yleistd
normalisaatioperiaatetta erityistd ja yksilollistd tukea tarvitsevien lasten kasvatuksessa ja
opetuksessa (Nirje 1969; Wolfensberger 1983, 1999). Normalisaatioperiaatteen mukaan
erityistd tukea tarvitseville lapsille pyritdén rakentamaan tavallista arkea muistuttavat
toimintaympdristot, mallit ja olosuhteet. Varhaiskasvatuksessa integraatio on
muovautunut kulttuurille tyypillisten toimintatapojen ja olosuhteiden pohjalta, jotka
erityistd tukea tarvitsevat lapset jakavat yhdessé tyypillisesti kehittyneiden lasten kanssa.
(Moberg & Vehmas 2015.)

Moberg ja Savolainen (2015) esittelevdt integraation olennaisiksi tekijoiksi
kunnioituksen, yksiléiden mahdollisuutena tehdd valintoja omaa eldméédnsd koskien,

yksilon  itsemddrddmisoikeuden, tasa-arvoisten mahdollisuuksien tarjoamisen,
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mahdollisuuden arvostuksen sekd osallistumisen kokemiseen. Integraatioideologiaan
liittyy solidaarisuuden ja tasa-arvon ihanteiden mukainen varhaiskasvatus.
Koulutuspoliittisissa linjauksissa integraation ideologisia arvoja ovat vahvuusperustainen
pedagogiikka ja yksilon osallisuuden ja mielipiteiden huomioiminen erityisten tuen
tarpeiden tai viallisuuden painottamisen sijaan. Integraation ideologia ehdottaa, ettd
erityistd tukea tarvitset ovat integraatioideologian mukaisesti sulautettuina samoihin
opetusjarjestelyihin tyypillisesti kehittyneiden. Mobergin (1996, 121) méiéritelman
mukaan integraation perustuvan koulutuksen ja kasvatuksen pyrkimyksend on toteuttaa
kasvatus sekd mahdolliset erityisopetuksen tukipalvelut mahdollisuuksien mukaan aina
yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessd ja niihin sulautettuina (Moberg 1996; Viitala
2000, 21). Pihlaja (2003, 52) kuvaa integraation prosessia ja integraation toteutumisen
tasojen sijoittumista varhaiskasvatuksen palvelujdrjestelmédan. Integraation ensimméinen
taso on fyysinen integraatio, jota seuraavat integraation toiminnallinen ja sosiaalinen taso.
Ajatellen integraation ja inkluusion arvoja, on juuri sosiaalisen osallisuuden
saavuttaminen yksi varhaiskasvatuksen tairkeimmista tavoitteista. Integraation sosiaalisen
tason jilkeen noustaan integraation yhteiskunnalliselle tasolle, joka merkitsee
integraation  arvojen  siirtymistd  yhteiskunnalliselle  tasolle.  Integraation
yhteiskunnallisella tasolla viitataan demokratiaan ja erityistd tukea tarvitsevien seké
tyypillisesti kehittyneiden samanarvoisia vaikutusmahdollisuuksia ja yhdenvertaista

toimijuutta yhteiskunnallisissa kysymyksissé. (Pihlaja 2003.)

Inklusiivisen varhaiskasvatuksen kisitettd kidytetddn tdssd tutkielmassa integraation
rinnalla varhaiskasvatusta ohjaavana teoreettiskdsitteellisend ideologiana. Inkluusio on
laaja-alainen ja moniulotteinen termi, jonka toteutumiseen kasvatus- ja opetustyOssd
tarvitaan monien tekijéiden huomioimista ja sisdistimistd. Jotta inkluusiota voidaan
todella hyodyntdd varhaiskasvatuksen ideologisena ldhtokohtana, tulee inkluusion
taustalla vaikuttavien arvojen olla tuttuja varhaiskasvatuksen tyontekijéille (Pihlaja
2009). Booth (2011) on maiéritellyt inkluusiota ohjaaviksi arvoiksi tasa-arvon, oikeudet,
osallisuuden, yhteisollisyyden, erilaisuuden arvostamisen, kestdvin kehityksen
huomioimisen, vékivallattomuuden, luottamuksen, mydtdtunnon, rehellisyyden,
rohkeuden, ilon, rakkauden, toivon ja kauneuden. Oleellista inklusiivisen
varhaiskasvatuksen kannalta onkin se, miten varhaiskasvatuksen tyontekijdt onnistuvat
sisdistimddn ndmd arvot ja ottamaan ne tietoisesti osaksi kdytinnon kasvatus- ja

opetustyohon. Inkluusio voidaankin ndhdé tasa-arvon, osallisuuden, yhteisollisyyden
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sekd erilaisuuden ja moninaisuuden arvostamisena ja ottamisena tietoisesti
varhaiskasvatusta ohjaavaksi ideologiaksi. Inklusiivinen varhaiskasvatus ei erottele
lapsia erityisyyden ja viallisuuden pohjalta tai sulje erityistd tukea tarvitsevia lapsia
yleisten kasvatus- ja koulutussysteemien ulkopuolelle, vaan viallisuuden ja
vammaisuuden tilalle nostetaan vahvuusperustainen, tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen

perustuva kaikille yhteinen paivékoti ja peruskoulu. (Booth 2011.)

Perusajatuksena inklusiiviselle varhaiskasvatukselle on se, ettd niin erityistd tukea
tarvitsevat lapset kuin tyypillisestikin kehittyneet lapset jakavat saman todellisuuden,
jolloin myds kasvatusjérjestelméin toiminnot kuuluvat tdhdn yhteisen kokemuksellisen
todellisuuden piiriin.  Kaikille yhteinen piividkoti on tdmdn inklusiivisen
varhaiskasvatuksen perusta, mutta vain inklusiivisen prosessin alkupiste. Vaikka
varhaiskasvatuslaki (540/2018) asettaakin pdivdkodin kaikkien lasten oikeudeksi, jdi
kuntien varhaiskasvatuksen rakenteellisten tukipalveluiden jdrjestdmisen varaan se,
minkilaiset 1ahtokohdat pdividkodeilla ja varhaiskasvatuksen tyontekijoilld on huomioida
lasten yksildlliset tuen tarpeet ja moninaisuus. (Pihlaja 2009, 147; PhL 36/1973.)
Esimerkiksi varhaiskasvatusta ja sen toteutusta madrittelevéssi
varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH 2016) inkluusio mainitaan paivédkotien
toimintakulttuuria madrittelevand tekijand, mutta sen sisdltéd ei mairitelld tidmén

tarkemmin (Hermanfors 2017, 91).

Yksi tdimén tutkielman tarkoituksista onkin ylittdd ndmé kuntatasojen erot muodostamalla
tutkielman kohdejoukko edustamaan mahdollisimman monimuotoisesti
varhaiskasvatuksen tyontekijoitd ja 10ytdiméain ndin mahdollisimman suuren variaation
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késityksistd integraatioon ja inkluusioon seké niiden
edellytyksiin liittyen. Variaatioiden muodostamisen tarkoituksena on varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden todellisuuden ja sen eri ulottuvuuksien kuvaaminen, joka toivottavasti
pystyy tuomaan esille jotain oleellista ja kaikkia varhaiskasvatuksen tyontekijoitd
koskettavaa, pikemmin kuin pyrkid méérittelemaén tai arvottamaan varhaiskasvatuksen
lahtokohtien eroja tai epédkohtia. Erilaisten varhaiskasvattajatyyppien avulla voidaan
tarkastella ~ tarkemmin  millaisen  todellisuuden = kokemusmaailman  kautta
varhaiskasvatuksen tyontekijat ammattiaan harjoittavat ja minkélaisen kuvan péivékotien
arki varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kokemana integraatiosta ja inkluusiosta meille

piirtavat.
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Ladonlahti ja Naukkarinen (2006) tarkastelevat artikkelissaan suomalaisen
palvelujérjestelmén paradigmamuutoksia vuosien saatossa. Paradigmamuutosten ohessa
palvelujdrjestelmédn tie on kulkenut laitosparadigman kautta kuntoutusparadigmaan,
jonka jdlkeen viimeisend palvelujdrjestelmdn vaiheena on tukiparadigma.
Laitosparadigmaa méérittelevit segregoivat kiytannot. Se on erityistd tukea tarvitsevien
lasten eristdmisti ja syrjayttavid kiytintojd tukeva palvelujarjestelmd. Laitosparadigmaa
seuraa kuntoutusparadigma, joka siséltdd integraation ja véhiten rajoittavan ympariston
periaatteen. Kuntoutusparadigman palvelujdrjestelmain alle sijoittuu tissékin tutkielmassa
tarkastelun kohteena olevat varhaiskasvatuksen alueelliset integroidut erityisryhmit.
Viimeisend palvelujirjestelmien vaiheena on tukiparadigma, joka perustuu inkluusion
arvoihin ja merkitsee tukipalveluiden tuomista lasten luonnolliseen toimintaympéristoon.
Palvelujdrjestelmien paradigmat eivit ole syrjdyttdneet toisiaan varhaiskasvatuksen
kentdlld, vaan ne toimivat limittyneind toisiinsa niin varhaiskasvatuksen kuin
perusopetuksenkin osalta. Vaikka Suomessa vallitsevat vahvat erityisopetuksen
eristdvien ja syrjayttdvien kdytintojen perinteet, ollaan erityisté tukea tarvitsevien lasten
sulkemisesta laitoksiin tai kokonaan oppivelvollisuuden ulkopuolelle pikkuhiljaa
luovuttu ja siirrytty kohti kuntoutusparadigmaa ja tukiparadigmaa. Vaikka
kuntoutusparadigmassa  palvelujdrjestelmd  tarjoaakin  tukipalveluiden tuomista
yleisopetuksen luokkiin, on osa-aikaisella erityisopetuksella ja erityisopetuksella vield
paikkansa palvelujdrjestelmédssd. Kuntoutusparadigma perustuu normalisaatioon, joka
merkitsee lasten sijoittamista erilaisiin oppimisympadristdihin kykyjensi ja erityisen tuen
tarpeidensa pohjalta, ja joihin lapsi ikdén kuin kuntoutuksen kautta voi ansaita paikkansa.
Viimeisend askeleena palvelujérjestelméssd on inklusiivisiin arvoihin perustuva
kuntoutusparadigma, joka on luonteeltaan osallistavaa ja jossa kaikki lapset saavat
opetusta  ldhipdivdkodissaan tai  ldhikoulussaan.  Lahipdivikotiperiaatteen ja
lahikouluperiaatteen toteuttaminen ei perustu ainoastaan inkluusion arvoihin, vaan se on
kirjattu  opetuslainsddddantoon ja  varhaiskasvatuslakiin  ohjaamaan oppilaiden

sijoittumista. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006; OPH 2004; OPH 2018.)

Vaikka suomalainen varhaiskasvatus on sitoutunut Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (OPH  2018) ja muiden kansallisten ja  kansainvilisten
varhaiskasvatustoimintaa ohjaavien asiakirjojen kautta inkluusion arvoihin perustuvaan

varhaiskasvatukseen, ei inklusiivinen varhaiskasvatus ole yleistynyt kidytdnnon tasolla
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integraation rinnalle tavaksi jarjestdd varhaiskasvatusta. Erilaisten projektien, kokeilujen
ja innovaatioiden kautta sekd inklusiivisen varhaiskasvatuksen kéytdnnon kokeilujen
myonteisten tulosten pohjalta on voitu todeta, ettd sekd erityistd tukea tarvitsevat etti
tyypillisesti kehittyneet lapset ovat hydtyneet yhteisesti jarjestetystd opetuksesta ja
tukitoimista. Erilaisten onnistuneiden inkluusiokokemusten kautta voidaan tehdd toitd
myoOnteisemman asenneilmapiirin eteen ja tuoda inkluusiota tutummaksi siithen
epédilevisti suhtautuville varhaiskasvatuksen tyontekijoille ja vanhemmille seki erityisti
tukea tarvitseville lapsille itselleen. Inkluusion suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin
vakiinnuttaminen osaksi suomalaista varhaiskasvatusta vaatii edelleen vahvaa
pioneerityota, jotta kaikkien lasten oikeudet laadukkaaseen opetukseen ja yksilollisyyden
huomioivaa kasvatukseen ja opetukseen voidaan varmistaa. Varhaiskasvatuksen
rakenteelliset kdytdnnot ja erityisopetuksen tukipalveluiden jirjestimiseen liittyvat tekijét
ovatkin edelleen jarjestetty segregoivia kéytdntdjd suosiviksi. Inklusiivisen
varhaiskasvatuksen toteutumiselle onkin tarkedd usko ja sitoutuminen asiaan sekd halu
kehittdd inkluusiota edistdvii menetelmid. Pohjatydon tekeminen ja mydnteisten
kokemusten jakaminen ovatkin tirked osa inklusiivisen varhaiskasvatuksen tiedon
lisddmistd pdivikodeissa. (Thousand, Villa & Falvey 1995; Viitala 2000, 19; Booth
2006.)

Suomalaista opetusta tarkastellessa integraatio on myos késitteend inkluusiota
tunnetumpi, joka kdy ilmi Pinolan (2008) tutkimuksessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin
luokanopettajien késityksid integraatioon ja inkluusioon liittyen. Kahdeksastatoista
tutkimukseen haastatellusta opettajasta vain kaksi osasi vastata inkluusiota koskeviin
kysymyksiin. Yksi inkluusion késitteen sisdistimisen hankaluutta lisddva tekijd saattaa
olla késitteen ja ilmidn laajuus. Tieto on hajautunutta ja inkluusion késitteen osa-alueiden
kokonaisvaltainen ymmaértdminen saattaa olla monelle hankalaa tai opiskelujen

kaukaisuuden takia jo unohtunut. (Pinola 2008.)

Erityiskasvatuksen ideologiana integraatio siis méérittelee sen, millaisessa fyysisessd ja
toiminnallisessa ympdristdssd erityistd tukea tarvitseva lapsi saa opetusta, mutta se
sisdltad viestin myds siitd, millaisia luokitteluja, kdsityksid ja ennakkoluuloja meilld on
lapsista ja erilaisuudesta sekd millaisen arvopohjan ja kasvatuspoliittisten linjausten
kautta tuota kasvatustyotd tehddén. Integraatiossa ei Emanuelssonin (1998) mukaan
tarkastelun keskidssd ei pitdisi olla sen, mitd yksilon viallisuuden tai poikkeavuuden

kanssa pitdisi tehd4, vaan silld, miten ympériston, yhteison ja yhteiskunnan tulisi toimia
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ja muuttua, jotta erilaisuus alettaisiin ndkemdidn osana luonnon monimuotoisuutta ja

voimavarana viallisuuden sijaan. (Emanuelsson 1998; Viitala 2000, 21.)

Haasteena integraatioryhmissd on erityisesti ryhmén yhtendisyyden rakentaminen ja
ylldpitdminen eli se, miten varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ammattitaito riittdd
tukemaan erilaisten lasten sosiaalisen integraation kokemuksia paivdkodissa (Viitala
2000, 21). Integraation tulisi tavoittaa koko ryhmén toiminnan taso, jossa erityistd tukea
tarvitseva lapsi saa kehitykselleen suotuisat olosuhteet eli laadukkaan oppimisympariston
menetelmineen ja materiaaleineen. Oppimisen tapahtuessa lasta ja hdnen kehitystidin
tukevassa ympadristossd yhdessd vertaisryhmédn kanssa ja hénen osallistuessa
tasavertaisesti kaikkeen ryhmén toimintaan, voidaan saavuttaa integraatioideologian
mukaisia oppimis- ja kasvatustavoitteita sekd lapsen sosiaalisia taitoja, kuten
vuorovaikutustaitoja, jolloin lapsi loisi ystdvyyssuhteita ja tulisi hyviaksytyksi ryhmassa.

(Viitala 2000; Pihlaja 2003.)

Inklusiivinen varhaiskasvatus eroaa integraatiosta siind, etti inkluusioideologian
mukaisesti lapsia ei ldhtokohtaisestikaan erotella erojen, yksilollisten tuen tarpeiden tai
normiin mukautumisen pohjalta, vaan kaikki otetaan mukaan 1dhtokohdista riippumatta.
Lihtokohta eroaa integraatiosta siind, ettei lasten tarvitse sopia tiettyyn muottiin tai
varhaiskasvatuksen ja yhteiskunnan asettamiin normeihin lunastaakseen paikkaansa
tyypillisesti  kehittyneiden lasten parissa. Inkluusio ideologisena ldhtokohta
varhaiskasvatukselle perustuu tasa-arvon, yhdenvertaisuuden, yhteisollisyyden ja
osallisuuden toteuttamiselle. Laadukas inklusiivinen varhaiskasvatus tarjoaa siten
kaikille lapsille tasa-arvoon perustuvaa kasvatusta ja koulutusta kaikille yhteisessa
paividkodissa, jossa kaikilla on oikeus oppia, osallistua ja rakentaa tasavertaisia

sosiaalisia vuorovaikutussuhteita.” (Viitala 2018, 52; Gidlund 2018.)

3.2 Integraation ja inkluusion hyodyt

Integraation ja inkluusion hydtyja tarkasteltaessa on tirkeda sisdistdd ajatus integraatiosta
ja inkluusiosta prosessina. Prosessiluonteeseen liittyy integraatioon ja inkluusioon
perustuvan toimintakulttuurin jatkuva kehittiminen ja varhaiskasvatuksen tyontekijéiden

reflektiivinen ote varhaiskasvatuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa.
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Prosessilla ei ole péétepistettd, vaan varhaiskasvatuksen kéytdnt6jd tulee jatkuvasti

kehittdd lasten yksilollisyys ja tuen tarpeet huomioiden. (Hermanfors 2017.)

Inklusiivista koululuokkaa ja inkluusion toimivuutta inklusoitujen ja tyypillisesti
kehittyneiden lasten ndkokulmasta tutkineet Nilholm ja Alm (2010) toteavat, ettd
inklusoidussa luokassa ldhes kaikki oppilaat kokivat erilaisuuden voimavaraksi ja vain
muutamalle lapselle erilaisuus ndyttdytyi ongelmana. Sosiaalisen inkluusion mittarina
tutkimuksessa toimi lasten kuuluvuuden tunteet ja kokemukset. Kaikki oppilaat (n=15)
kokivat kuuluvansa luokkaan ja tunsivat tulevansa kuulluksi koulutoitd tehtiessd ja
neljdtoista viidestétoista oppilaasta nautti ryhmaitdiden tekemisestd, eikd kukaan tuntenut
jaavinsa sosiaalisesti ulkopuoliseksi. Kuitenkin leikkikavereita valittaessa, erityisti tukea
tarvitsevat lapset valittiin harvemmin, kuin tyypillisesti kehittyneet lapset. Myos tiettyjen
oppiaineiden kohdalla inklusoiduilla lapsilla néhtiin olevan tyypillisesti kehittyneitd
lapsia useammin vaikeuksia oppimisen kanssa. Tutkimukseen valittu luokka oli koulusta,
joka oli tunnettu inklusiivisesta toimintakulttuuristaan ja koulun oppilaat muodostivat
monimuotoisuudellaan kiinnostavan l&dhtokohdan tutkimukselle. Luokalla oli kaksi
opettajaa eli luokassa harjoitettiin yhteisopettajuutta. Toinen opettajista oli ollut luokan
mukana esikoulusta ldhtien ja toinen opettajista oli opettanut lapsia ensimmaéiseltd
luokalta kolmannelle ja he jatkoivat nyt epétyypillisesti yhteisopettajuutta vield
kolmannen luokan jélkeen, vaikka yleensa opettajat vaihtuvat kolmannen luokan jilkeen.

(Nilholm & Alm 2010.)

Luokan olosuhteet kuvastavat hyvin inklusiivisen opetuksen ideologian mukaisia
tavoitteita ja toteutustapoja. Koulun toimintakulttuuri oli inklusiiville mydnteinen, joka
ndkyi jo siind, ettd lasten tarpeet otettiin huomioon opettajien mahdollisuutena jatkaa
lasten opettamista tavallista pidempddn. Inklusoitujen oppilaiden opettamisessa
vahvuutena voidaan pitdd juuri opettajien ja oppilaiden vélistd vahvaa vuorovaikutukseen
ja dialogisuuteen pohjautuvaa luottamussuhdetta seka pitkédé yhteistd koulutaivalta, joka
lisdsi opettajien oppilaiden tuntemusta ja vahvisti luottamuksellista opettaja-oppilas-
suhdetta. Koulun rehtori suhtautui myds myotidmielisesti inkluusioon, joka nékyi
esimerkiksi epdtyypillisten opettajavalintojen tekemisend eli oppilaiden tuen tarpeet
huomioiden saatettiin totuttuja toimintatapoja, kuten opettajan vaihdot tiettyjen luokka-
asteiden jdlkeen jdttdd tekemadttd, koska opettajat tunsivat oppilaansa niin hyvin.
Opetuksen jatkuvuuden ylldpitdiminen viittaa my6ds koulun toimintakulttuurin

inklusiivisuuteen. Koulun toimintaa ja opetusta kehitettiin jatkuvasti ja koulun rehtori ja
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opettajat olivat valmiita tekeméén poikkeuksellisiakin ratkaisuja tukeakseen koulun

inklusiivista tapaa kohdata erilaiset oppilaat. (Nilholm & Alm 2010.)

Mallioppiminen on yksi integraation ja inkluusion selkeimmistd ja helpoiten
toteutettavissa olevista vertaisryhmissd tapahtuvan oppimisen ja kasvatuksen
menetelmistd. Kun erityistd tukea tarvitseva lapsi inklusoidaan lapsiryhméén tai
sijoitetaan integroituun erityisryhmdédn, voivat niin erityistd tukea tarvitsevat kuin
tyypillisestikin kehittyneet lapset hyotyd mallioppimisesta ja ylipddtddn ryhmén
moninaisuudesta. Positiivisten tapojen, sosiaalisten taitojen seka leikkitaitojen oppiminen
mallioppimisen avulla sekd vertaisryhméssd muodostetut ystdvyyssuhteet ja
hyvéksytyksi tulemisen kokemukset voivat olla lapsille voimaannuttava ja itsetuntoa
kasvattava kokemus. Integraatio ja inkluusion katsotaan hyodyttdvin kaikkia ryhmén
lapsia, my0s tyypillisesti kehittyneitd lapsia. Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tuen ja
ohjauksen avulla voidaan edistdd kaikkien lasten oppimista, erilaisuuden ja eldméin
monimuotoisuuden ymmaértdmistd ja arvostamista sekd tasa-arvoisuuden ja
yhdenvertaisuuden ihanteiden saavuttamista. Integroiduissa ja inklusoiduissa
lapsiryhmissd erilaisuus tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia oppia. (Moberg 1998;

Pihlaja; 2003; Vislie 2003.)

Lasten erilaiset sosiaaliset, motoriset ja akateemiset vahvuudet ja heikkoudet tarjoavat
mahdollisuuksia auttaa ja oppia vastaanottamaan apua. Auttaessaan toista, lapsi tulee
tietoiseksi siitd, miten ja milloin autetaan ja oppii tunnistamaan, kun toinen tarvitsee apua
jaon valmis vastaanottamaan sitd. Toisaalta lapsi oppii vuorovaikutuksessa huomaamaan
ja tunnistamaan tilanteet, joissa hénen tulisi itse hyviksya apu ja milloin hénen taas tulisi
toimia yksin, ylittden itsendisesti kohtaamansa haasteet. Lisdksi pédividkodissa solmitut
ystdvyyssuhteet saattavat kestdd yli pdivikotiajan lisdten lasten sosiaalisen osallisuuden
kokemuksia. Tétd tavoitetta edistdd myds ldhipdivakotiperiaatteen toteutuminen, silld nyt
saman pihapiirin lapset pddsevdt samaan pidivikotiin mahdollisista tuen tarpeista
huolimatta, silld ldhipdivikotiperiaatteen mukaisesti tuki tuodaan lapsen luo, eikd lasten
tarvitse siirtyd tuen perdssd toisiin pdivakoteihin. (Vislie 2003; Pihlaja 2009.) On myos
vanhempien toiveiden mukaista, ettd lapset rakentavat merkityksellisid ja tasavertaisia
leikkikaverisuhteita, kokisivat olevansa osa ryhméa ja tulisivat sosiaalisesti hyvéksytyiksi
(Pihlaja 2003). Jos lasten ja nuorten mahdollisuuksia rajoitetaan siten, ettd he saavat
kontakteja vain rajoitetuissa ryhmissd, rajoitetaan samalla myds heiddn

mahdollisuuksiaan tulevaisuudessa (Viitala 2000, 27; Viitala 2018; Fullwood 1990, 13-
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14; Snell 1990, 138; Stainback & Stainback 1985, 11; 1990, 226). Ryhméytymisen
saavuttaminen on merkittdva integraation tavoite ja lapsen tulisikin voida kokea olevansa
osa ryhméd omista 1dhtokohdistaan ja omana itsendén. Ryhmédytymisen myotd lapsi
padsee osaksi ryhméé, joka koostuu omista normeistaan, toimintamalleistaan ja ryhmén
sisdisestd kulttuurista, joka lisdd lapsen osallisuuden kokemusta. Integroiduissa
erityisryhmissd  lapset  sddstyvit  segregoidun  kuntoutuksen  aiheuttamalta
leimautumiselta, joka saattaa muodostua lapsen kehitystd haittaavaksi tekijiksi. (Forest

& Pearpoint 1992.)

Sosiaalisten taitojen ja leikkitaitojen oppimisen lisdksi moninaisista lapsista koottu
lapsiryhmé tarjoaa erilaisia oppimisen kokemuksien mahdollisuuksia kuin mitd olisi
mahdollista kokea yhdenmukaisemmassa lapsiryhmissd. Jos opetus on jirjestetty
segregoidusti jdd sitd saava lapsi oman luonnollisen oppimisympdristonsd ja
vertaisryhménsd ulkopuolelle. Integraatioon ja inkluusioideologiaan pohjautuvaan
opetukseen ja kasvatukseen sitoutunut paivahoitoryhmén tavoitteena on jarjestdi opetus
ryhmidn toiminnan yhteyteen, jolloin kaikki lapset saavat sen yhdesséd. Inklusoitu ja
integroitu kuntoutus mahdollistavat erilaisten lasten yhteisen toiminnan, jossa lapset
voivat opettaa, tukea ja auttaa toisiaan sekd kokea onnistumisen tunteita yhdesséd. Yhdessa
tekeminen, oppiminen ja liikkkuminen lisdd koko ryhmin, ei ainoastaan kuntoutettavien,
osallisuuden, yhtendisyyden ja kuuluvuuden tunteita. (Pihlaja 2003.) Integroituna tai
inklusoituna erityistd tukea tarvitsevilla lapsilla on mahdollisuus vertaisryhmén,
positiivisen mallioppimisen ja aikuisen tavoitteellisen ja lapsen tuen tarpeet huomioivan
ohjaamisen avulla kehittdd sosiaalista osallisuutta ja kehittdd toimijuuttaan omaehtoisen,
eldmyksellisen ja kokemuksellisen varhaiskasvatuksen avulla. (Hujala 1996, 491, 495-
496.) Paallimmaiseksi kysymykseksi nousee siis se, miten erityistd tukea tarvitsevien
lasten saamat kuntoutuspalvelut nivoutuvat osaksi integroitujen ja inklusoitujen
paivihoitoryhmien arkea, esimerkiksi yhdessa tapahtuviksi motorisiksi, kielellisiksi tai
akateemisiksi opetus-, leikki tai jumppahetkiksi. Se toteutuuko kuntoutus segregoituna
lapsen omasta pdivdhoitoryhmadstd vai ovatko erityispalvelut integroitu osaksi yksilon
omaa pdivihoitoryhmid, madrittelevit pdivikotien toimintakulttuuria ja suhtautumista
erilaisuuteen. Integroidusti jirjestetty kuntoutus on mahdollisuus rakentaa erityisti tukea
tarvitsevien ja tyypillisesti kehittyneiden lasten wvilille tasavertaisia leikki- ja
toverisuhteita, kasvattaa lasten osallisuuden ja kuuluvuuden kokemuksia sekd tehda

kuntoutuksesta luonnollinen osa pdivdkodin arkea.
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3.3 Integraation ja inkluusion haitat

Integraation ja inkluusion haittoja tarkastellessa esille nousevat usein yksilon erityisen
tuen tarpeeseen tai vammaan perustuvat selitykset tai integroimisen tapahtuminen ilman
lapsen tai lapsen perheen hyvéksyntdd. My0s varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asenteet
integraatiota ja inkluusiota kohtaan voivat olla kielteisié, jos heilld ei ole riittdvésti tietoa
tai kokemusta liittyen integraatioon tai inkluusioon, jolloin niiden kéytdnnon
toteuttaminen saattaa kohdata vastarintaa. (Dickens-Smith 1995.) Myods hyodyt
integraatiosta ja inkluusiosta saattavat herdttdd epdilyksid, jos katsotaan, ettd suuret
paivdhoitoryhmdt  eivdat sovellu lapsen tuen  tarpeiden  huomioimiseen.
Varhaiskasvatuksen tyOntekijoiden tai tyypillisesti kehittyneiden lasten vanhemmilla
saattaa olla negatiivisia ennakko-oletuksia integroitavien tai inklusoitavien lasten
vaikutuksesta esimerkiksi ryhmén rauhaan. (Avramidis & Kalyva 2007.) Erityisesti
kaytoshéiridisten lasten katsotaan vaarantavan muiden lasten oppimista ja kehitysti
(Bornman & Donohue 2013). Negatiivisia ennakko-oletuksia lisddvat resurssien
riittdmattomyys ja pohjatiedon puuttuminen integroitavien ja inklusoitavien lasten
vaikeuksista ja tuen tarpeista. Varhaiskasvatuksen kontekstissa integraation ja inkluusion
haittoja voidaan siis kuvata karkeasti yksilon “viallisuuden” eli ldédketieteellisen mallin
korostamisen, vanhempien ja varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asenteiden, ryhmén
toimintakyvyn haavoittuvuuden ja riittdméttomien resurssien kautta. (Avramidis &

Kalyva 2007.)

Bricker (1995, 179) on suhtautunut kriittisesti integraation ja inkluusion tunneperdiseen
puolustamiseen, jolloin perheiden ndkdkulma ja mielipiteet lasta koskevissa asioissa
saattavat jdadd huomioimatta. Vanhemmilla on oman lapsensa asiantuntijoina
omakohtaisia mielipiteitd ja kokemuksia siitd, pystytddnko lapsen tuen tarpeisiin
vastaamaan esimerkiksi integroiduissa erityisryhmissd tai inkluusion keinoin. Osalla
vanhemmista saattaa olla epdilyksid esimerkiksi siitd, hyotyyko lapsi suuremmasta
paividhoitoryhmastd vai héiritseekd suurempi lapsiryhmé lasten kehitystid ja oppimista
enemmin kuin siitd olisi hyotyd. Esimerkkind vanhempien epdilevistd asenteista
integraation mahdollisuuksiin koskevat autismin kirjon lapsia, joiden ei kaikissa
tapauksissa katsota hyotyvédn suurista lapsiryhmistd mahdollisten sosiaalisten taitojen
rajoitteisuuden vuoksi. Kaikkia lapsia tulisikin arvioida erikseen ja yksil6llisesti, jotta
voidaan méadritelld millaisissa ryhmissd lasten oppimista ja kasvatusta pystytddn parhaiten

tukemaan ja edistdméén. (Bricker 1995; Viitala 2000.)
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Resurssikysymykset  integraation ja  inkluusion toteuttamisessa  vaikuttavat
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja vanhempien asenteisiin integraation ja inkluusion
toteuttamiseen mielekkadlla ja kaikkia lapsia hyodyttavélld tavalla. Resurssit ja tarjolla
olevat rakenteelliset tukitoimet ovat Suomessa kuntakohtaisia ja saattavat vaihdella
merkittdvasti. Kunnissa, joissa ei ole riittdvéasti resursseja jarjestdd riittaviad tukipalveluita
erityistd tukea tarvitseville lapsille tai ylipdétdan integraatioon tai inkluusioon perustuvaa
varhaiskasvatusta, saattavat erityistd tukea tarvitsevat lapset eriarvoiseen asemaan, mika
edelleen saattaa aiheuttaa aluekohtaisia eroja tasa-arvon, yhdenvertaisuuden ja lasten
tarvitseman tuen saavuttamista. Kdytdnnon varhaiskasvatuksen jarjestimisessd resurssien
vahdisyys voi ndkyd henkilokunnan, sijaisten sekd henkilokohtaisten avustajien ja
ryhmidavustajien  vdhdisyytend.  Riittdméttomét resurssit ja  ammattitaitoisen
henkilokunnan puuttuminen saattavat aiheuttaa tyduupumista ja oman ammattitaidon
kyseenalaistamista. Resurssien puuttuminen saattaa siis aiheuttaa monenlaisia ongelmia
sekd ndkyd epdsuorasti varhaiskasvatuksen tyOntekijoiden tyShyvinvoinnin
vidhenemisend ja voimattomuuden tunteina. Jos inkluusio on toteutettu sddstdmissyistd,
on todenndkoistd, ettd inkluusio ja integraatio ndyttdytyvit kielteisind ilmidind.
Sadstiminen henkildresursseissa vaikuttaa suoraan tyon kuormittavuuteen, joka taas
vaikuttaa varhaiskasvatuksen tyontekijoiden pystyvyyden ja jaksamisen tunteisiin, jolloin
on selvdd, ettd integraation ja inkluusion kokemukset eivdt voi olla myonteisia.
Inkluusion ja integraation tulisikin olla kaikille sen osapuolille, niin varhaiskasvatuksen
tyontekijoille kuin lapsillekin myoOnteinen ja omia taitoja kasvattava kokemus. (Viitala

2018; Pihlaja 2003; 2009; Hermanfors 2017.)

3.4 Integraation ja inkluusion toteutuminen varhaiskasvatuksessa

Inklusiivisia painotuksia varhaiskasvatukseen antoi jo erityispdivdhoidon tyoryhmé
muistiossaan (1978, 55), jossa todettiin, ettd ldhipdivikodin tulisi olla ensisijainen
vaihtoehto erityistd tukea tarvitsevien lasten pédivdhoitoa suunniteltaessa. Niin
varhaiskasvatus toteutettaisiin ainakin fyysisesti integraation ja inkluusion ldhtokohtien
mukaisesti. Lahipdivdkodin ensisijaisuuden esteend ovat kuitenkin tdhdn pdivain saakka
olleet normalisaation sekd laitos- ja kuntoutusparadigmojen painotukset lasten
paivdhoitopaikkoja maédriteltdessd (Viitala 2000; Pihlaja 2003). Varhaiskasvatuksen

toteuttamisen muodot ovat pysyneet suhteellisen samoina vuodesta vuoden 1973
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paivdhoitolaista saakka (Viitala 2018). Varhaiskasvatuspalveluja tuottavat péivikoti,
perhepdivédhoito, avoin pdivdhoito. Erilaisia péiviakotien pdivdhoitoryhmid ovat

lapsiryhmat, alueelliset integroidut erityisryhmét ja erityisryhmat.

Suomen kielisessé keskustelussa ja kdytdnndssi integraatio on yleisimmin kaytetty késite,
kun kirjoitetaan tai puhutaan oppimisympéristoisté, joissa opetus on jarjestetty niin, ettd
tukea tarvitsevat lapset ja tyypillisesti kehittyneet lapset saavat sen yhdessa (Viitala 2000,
21). Integroiduissa erityisryhmissi on tavallisimmin 3-5 erityisté tukea tarvitsevaa lasta.
Loput ovat tyypillisesti kehittyneitd lapsia tai kuten joissain yhteyksissd sanotaan,
tukilapsia. Integroiduissa erityisryhmissd lapsia on tavallisesti yhteensd kaksitoista.
Integroitujen erityisryhmien henkildstd maaritelldén ryhmékoon ja lasten tuen tarpeiden
mukaan.  Tavallisimmin  integroitujen  erityisryhmien  henkildstd  koostuu
varhaiskasvatuksen erityisopettajasta, varhaiskasvatuksen opettajasta ja yhdestd tai
kahdesta  hoitajasta.  Kaikissa integroiduissa  erityisryhmissé on  oltavat
varhaiskasvatuksen erityisopettaja. Erityistd tukea tarvitsevien lasten inklusoiminen
lapsiryhméén tapahtuu taas tavallisesti henkilokohtaisen avustajan kanssa. Lapsiryhmiin
ei tavallisesti saada varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, vaan erityispedagogista ja -
kasvatuksellista tukea tarjoavat konsultoivat varhaiskasvatuksen erityisopettajat tai
mahdollisesti pdivikodissa tydskentelevit varhaiskasvatuksen erityisopettajat. (Viitala

2000, 14; Pihlaja & Kontu 2006.)

Ladonlahti ja Naukkarinen (2006) toteavat, ettd vield 2000-luvun alussa
erityispedagogiikan professoritkin pitivét integraatiota ja inkluusiota arvoiltaan sekd
kdytannon toteutuksiltaan niin samanlaisina, ettd inkluusion késitteen kiyttd koettiin
turhana (Ladonlahti & Naukkarinen 2006). Kuitenkin diskurssianalyysiin perustuvan
tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettd esimerkiksi integraatioon liittyvien erilaisuuden
diskurssien  kdyttdminen varhaiserityiskasvatuksessa ja niiden perustuminen
normalisaatioon eli kuntoutusta ja yksiléiden viallisuutta korostaviin diskursseihin, on
selvdd, ettd termien valinnalla voi hyvinkin olla merkitystd varhaiskasvatuksen
toteuttamisen sekd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asenteiden kannalta (Liasidou
2011, 2016). Usein integraatiota ja inkluusiota saatetaan tarkastella sen fyysisestd,
sijoituksellisesta perspektiivistd késin, jolloin integraation syvempi ideologinen
ulottuvuus jdd helposti taka-alalle. Emanuelsson (1998) tarkasteleekin integraatiota
ryhmén sisdisen kasvun ja kehityksen ndkokulmasta, vahvasti tasa-arvon ja

yhdenvertaisuuteen perustuvana ideologisena prosessina ja harmitteleekin integraation
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kdsittimistd vain lapsen fyysisen sijoittamisen synonyymind. Fyysinen integraatio on
vasta integraation ideologiaan perustuvan varhaiskasvatuksen prosessin alkupiste

(Emanuelsson 1998, Viitala 2000, 21).

Pihlaja (2003) tarkastelee erityiskasvatuksen ideologista hierarkiaa ja integraation eri
tasojen suhdetta palvelujérjestelmiin. Integraatioprosessin ensimmaistd tasoa eli fyysista
integraatiota voidaan pitdd lapsen fyysisena sijoittamisena segregoitujen tukipalveluiden
tasolta integraation tasolle. Palvelujirjestelmén tasolla  siirtymd tapahtuu
laitosparadigmasta kuntoutusparadigmaan. Viimeisena integraation tasona on sosiaalisen
integraation toteutuminen eli sosiaalisen osallisuuden, kuuluvuuden ja ryhméytymisen
kokemusten saavuttamisen integraatioon perustuvan varhaiskasvatuksen avulla.
Integraation yhteiskunnallisen taso on integraation toteutumisen viimeinen taso, joka
merkitsee tasa-arvoisuuden ja yhdenvertaisuuden arvojen vilittymistd demokraattiseen
yhteiskuntaan, jossa kaikilla on mahdollisuus toimijuuteen ja pédtosvalta itseddn
koskevissa asioissa. Palvelujirjestelmissd integraatiota seuraavana vaiheena on
tukiparadigma, joka siséltidd inklusiivisen varhaiskasvatuksen tason. Tukipalveluille on
tavallista, ettd erityistd tukea tarvitsevat lapset saavat tukipalvelut luokseen, ei toisin péin.
Asetelma 1 havainnollistaa Pihlajan (2003) kuvausta varhaiskasvatuksen ja
erityisopetuksen peruspalveluiden ja erityispalveluiden suhteesta, sekd siitd millaisia
askeleita varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja paivdkodin tulisi ottaa, jos tavoitteena on
kohota palvelujérjestelmidn ylimmélle tasolle, kohti inkluusiota, kaikille yhteistd

padivakotia. (Pihlaja 2003.)
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Normalisaatio Inkluusio

Yhteiskunnallinen integraatio
Sosiaalinen integraatio
Psyykkinen integraatio
Toiminnallinen integraatio
Fyysinen integraatio

Segregaatio

erityispalvelut segregoidusti erityispalvelut peruspalveluiden
yhteydessi

ASETELMA 1. Erityiskasvatuksen ideologinen hierarkia ja suhde palveluihin. (Pihlaja 2003, 52.)

Integroitujen erityisryhmien lasten sosiaalisten taitojen oppimista voidaan tukea
vertaisryhmédn ja mallioppimisen avulla. Onnistunut sosiaalinen integraatio ja
osallisuuden kokemukset voivat vaikuttaa myonteisesti erityistd tukea tarvitsevien lasten
sosiaalisten taitojen kehitykseen, joka voi jo nuorten lasten kohdalla ehkiistd

syrjaytymiseen johtavia kehityskulkuja. (Laine & Neitola 2002.)

Vandenbroeck (2009) tarkastelee varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kompetenssia
kohdata monimuotoisuutta sekd millaisia inkluusion prosessia tukevia menetelmid he
voivat tyOssddn kayttdd kehittddkseen ammattitaitoaan ja kompetenssiaan kohdata
erilaisia tuen tarpeita omaavia lapsia. Vandenbroeck on koonnut Peetersid (2008)
mukaillen erilaisia inklusiivista toimintakulttuuria ja asenneilmapiirid kehittdvia
toimintatapoja. Inklusiivisen toimintakulttuurin kehittdminen vaatii varhaiskasvatuksen
tyontekijoiltd jatkuvaa liikettd, dialogisuutta ja itsereflektiivisti otetta uusien
inklusiivisten ldhestymistapojen ja ndkdkulmien etsimisessd (Vandenbroeck 2009;
Peeters 2008). Naiitd ammattitaitoa ja erilaisuuden kohtaamisen kompetenssia lisdévia
tekijoitd ovat kyky 10ytdd ammattimaisia ratkaisuja ristiriitojen ja epdsovun kontekstissa,
keskittyd toisen, meille vield tuntemattoman ja erilaisen kohtaamiseen, kyky rakentaa
uutta tietoa muiden varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kanssa ja kasvatuskumppanuuden
kautta huomioimalla niin lasten kuin lasten perheidenkin mielipiteet ja viimeisend
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paamddratietoinen toiminta, jonka tavoitteena on muutos. (Peeters 2008; Vandenbroeck
2009.) Vanderbroeckin havainto inkluusiota tukevien toimintatapojen ja kdyténtdjen
kompetenssia lisddvistd tekijoistd on, ettd mikdén ei ole inkluusion prosessille yhtd
vahingollista kuin sen pysédhtyneisyys, varhaiskasvatuksen tyontekijoiden valilla
vallitseva konsensus ja tyytyminen vallitseviin kéytintdihin. Dialogisuuden ja
vuorovaikutuksen lisddminen varhaiskasvatuksen tiimien ja péivikotien sisdisen
keskustelukulttuurin rakentamisessa ja inkluusion prosessissa kohdattujen ongelmien
ratkaisuissa voisi olla yksi vaihtoehto varhaiskasvatuksen tyontekijoiden inklusiivisen

kompetenssin kehittdmiselle. (Vandenbroeck 2009.)

Téssd tutkielmassa inklusiivisen varhaiskasvatuksen péaédperiaatteina pidetdan kaikkien
lasten mahdollisuutta oppia yhdessi. Lasten erilaisuus ja moninaisuus ndhdéaan rikkautena
ja mahdollisuutena oppia maailmasta, ei kasvatusta ja oppimista rajoittavana tekijéna.
Yksilollisyys ja erilaisuus on kaikkia lapsia yhdistdvd tekijd ja inklusiivisen
varhaiskasvatuksen avulla erilaisuus voidaan ndhdd voimavarana, jonka avulla
varhaiskasvatuksen tyontekijoilld on mahdollisuus 10ytda kaikista lapsista vahvuuksia ja
taitoja, jotka saattaisivat muuten jadda I0ytdmattd. (Peters 2007.) Inklusiivisen
varhaiskasvatuksen toteutumisen ndhdédén olevan vahvasti sidoksissa varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden sitoutumiseen ja myonteiseen asennoitumiseen inkluusion tavoitteisiin,
inkluusion ~ prosessin  ldpdiseméddn  varhaiskasvatuksen  toimintakulttuuriin,
kasvatuskumppanuuden ja luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen rakentamisena
lapseen ja lapsen perheeseen, joka lisdd koko perheen sitoutumista ja osallisuutta lapsen
ja varhaiskasvatuksen tavoitteisiin ja inkluusion arvoihin. Kasvatuskumppanuuden
korostaminen merkitsee myos lapsen ja perheen kuulluksi tulemisen kokemuksia lasta
itseddn koskevissa varhaiskasvatuksen ja opetuksen kysymyksissd sekd inklusiivinen
pedagogiikan sisdistdmistd opetuksen perustaksi, joka tarkoittaa yhdenvertaista ja tasa-
arvoista oikeutta saada laadukasta varhaiskasvatusta ja opetusta omista ldhtkohdista tai
tuen tarpeista riippumatta. Kehittdmalld paivéikotien inkluusion prosessia voidaan koko
varhaiskasvatuksen tavoitteeksi ottaa yhi inklusiivisempi ja kaikille yhteinen péivikoti.

(Ainscow, Booth & Dyson 2006; Booth, Ainscow & Kingston 2006; Teittinen 2006.)

32



3.5 Integraation ja inkluusion tutkimuksesta

Téssd luvussa tarkastellaan integraatiota ja inkluusiota koskevaa aiempaa tutkimusta niin
kansallisella kuin kansainviliselldkin tasolla. Emanuelsson (1998) on tarkastellut
integraatiotutkimusta laajemmin ja pyrkinyt muodostamaan kokonaiskuvaa ja erilaisia
integraation ndkemyksid erottavia ja yhdistivid teemoja integraatiotutkimuksen
ympdrille. Artikkelissa 16ydetddn nelja késitettd kuvaamaan niitd tapoja, kiytintojd ja
keinoja, joilla koulut ja opettajat suhtautuvat erilaisuuteen ja oppilaiden
monimuotoisuuteen sekd niiden vaikutuksesta opettajien tapoihin toteuttaa
erityisopetusta. Emanuelssonin 10ytdmét nelja késitettd ovat integraatio, segregaatio,
inkluusio ja ekskluusio, jotka madrittelevét koulun tavoitteita, organisaatiota ja tyota, eli
kaytannossa sitd missé ja miten erityistd tukea tarvitsevat lapset saavat opetusta. Erilaisia
tutkimuksia ja ndkokulmia tarkastelemalla pyritddn 16ytdmaén syitd sithen, miksi koulut
ja opettajat kokevat tarpeelliseksi jérjestdd erityisopetus segregoidusti, erilliin muusta
opetuksesta. Tarkedksi kysymyksen tekee koulujen sitoumukset inklusiiviseen, kaikille
yhteiseen kouluun. Integraation ja inkluusion prosessien ymmaértamisen selkeyttdmiseksi
Emanuelsson kuvaileekin integraatiota mukaan ottamisen sijaan pyrkimyksend vilttaa
segregaatiota, joka siséltdd edelleen asenteellisesti latautuneen oletuksen yksilostd, joka
el jonkin ominaisuutensa vuoksi sovellu kiymaiin koulua yleisopetuksen piirissid. Koulun
toimintakulttuurin muutoksen edellytyksend nihddén koulua méérittelevien késitteiden ja
niiden tavoitteiden paremman ymmartdmisen ldhtdkohdaksi koulun toimintakulttuurin
muuttamiseksi. Inkluusion prosessiin sitoutuessa Emanuelsson varoittaa tyytymésti
pelkkadn kisitteiden vaihtamiseen ilman syvempda tarkoitusta ja padméaéraa ja vaatiikin
paradigmaattista muutosta sekd muutoksen taustalla vaikuttavien arvojen sisdistimista
inkluusion prosessin etenemiseksi. Tdméd paradigman muutos alkaa teoreettisesta
ymmartimisestd sekd tehokkaiden tuen strategioiden integroimisesta inklusiivisen

yleisopetuksen piiriin. (Emanuelsson 1998.)

Flem, Moen ja Gudmunsdottir (2004) tarkastelevat inklusiivista koulua sekd sitd,
millaisista opetuksen elementeistd inklusiivisen koulun kdytdnndt koostuvat. Artikkelissa
tarkastellaan impulsiivisen oppilaan inkluusioprosessia yleisen opetuksen luokkaan ja
opettajan roolia tdssd prosessissa. Tutkimus suoritettiin havainnoimalla luokan opetusta
ja videonauhoitteita sekd haastatteluiden avulla. Tutkimuksen perusteella kognitiivisten,
sosiaalisten ja yhteistyOprosessien taitojen oppimista varten opettajien on onnistuttava

rakentamaan joustava ja positiivinen oppimisympiristd sekd sitouduttava erilaisten
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oppilaiden tuen tarpeiden tdyttdmiseen. Opettajien akateemisten taitojen ja aineen
siséllonhallinnan tulee olla hyvi, jonka lisdksi opettajien tulisi osata eriyttdd opetusta,
jotta erilaisten oppilaiden yksil6llisiin oppimistapoihin ja tuen tarpeita vastaavaa opetusta
pystytddn antamaan kaikille yhteisessd koulussa. Jotta inklusiivinen ja kaikille avoin
koulu olisi mahdollinen, tulisi jo opettajankoulutuksessa syventyd inkluusioon ilmiona ja
antaa opettajiksi opiskeleville tydkaluja eriyttdvadn, erilaiset oppilaat huomioonottavaan

opettamiseen ja huomioida erilaiset oppimistavat ja taitotasot opetuksessa.

Pinola (2008) on tutkinut integraation ja inkluusion toteutumista peruskoulussa. Pinola
kartoittaa artikkelissaan erilaisia opettajien suhtautumistapoja integraatioon ja
inkluusioon. Tutkimuksen haastattelujen analyysin pohjalta muodostettiin kolme
opettajien asennoitumistapaa integraatioon. Tutkimuksessa tarkasteltiin myds opettajien
késityksid inkluusiosta, mutta tutkittavilta saatujen vastausten pienen méiérdn takia
inkluusion pohjalta ei opettajien erilaisia asennoitumistapoja pystytty tarkastelemaan.
Inkluusion késitteen heikko ymmartdminen kertoo osaltaan niin opettajakoulutuksen seki
jatkokoulutuksen riittdméttomyydestd. Opettajien tietimittomyys inkluusiosta on
huolestuttavaa, mutta Pinolan tutkimus on toisaalta jo yli vuosikymmenen vanha, joten
opettajankoulutuksessakin on saatettu ottaa lisdaskeleita inklusiivisen opetuksen,
erityispedagogiikan ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamisen opettamiseen.
Tutkimuksessaan Pinola muodostaa positiivisesti, neutraalisti ja negatiivisesti
integraatioon  asennoituvien  opettajien = kuvauskategoriat ~ fenomenografisen
lahestymistavan avulla. Positiivisesti integraatioon asennoituva opettajatyypilld on
positiivisia kokemuksia integraatiosta omassa luokassaan tai koulussaan. Myonteinen
opettaja ymmartid, ettd integraatio vaatii tarpeelliset tukitoimet onnistuakseen ja hinelta
on l10ydyttavd halua ja kykyd yhteisolliseen toimintaan. Pinolan mukaan mydnteinen
opettaja suhtautuu realistisesti integraatioon, eikd sorru yltidinklusiiviseen ajatteluun tai
toimintaan, vaan hyvdksyy integraatioon liittyvdt tosiasiat ja mahdolliset
vastoinkdymiset. Kielteisesti integraatioon asennoituvalla opettajatyypilld saattaa olla
negatiivisia kokemuksia integraatiosta. Integraatio ja omaan luokkaan sijoitettava
erityistd tukea tarvitseva oppilas ndhdédédn taakkana, omaa ty6td vaikeuttavana ja lisddvand
tekijané. Opettaja nékee itsenséd olosuhteiden uhriksi ja vetoaa luokkarauhaan ja kaikkien
oppilaiden oikeuteen saada hyvdd opetusta kannattaessaan erillistd erityisopetusta ja
ongelmaoppilaiden segregaatiota yleisopetuksen ryhmdéstd. Pinolan tutkimus ja

tutkimuksessa kaytetty fenomenografinen ldhestymistapa toimivat timén tutkimuksen
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pohjana silld erotuksella, ettd tutkielma on siirretty peruskoulusta varhaiskasvatuksen

kontekstiin. (Pinola 2008.)

Suomessa varhaiskasvatuksen tyontekijoiden integraatiokokemuksia ja integraation
toimivuutta on tutkinut Viitala (2000). Tutkimuksessa kartoitettiin erityistd hoitoa ja
kasvatusta tarvitsevien lasten middrdd sekd lastentarhanopettajien kokemuksia ja
késityksid integraatiosta. Lastentarhanopettajien késityksiin integraatiosta eivit
vaikuttaneet niinkdén heidén tyokokemuksensa, eikd vammasta saadulla tiedolla nihty
olevan vaikutusta sithen millaisia integraatiokésityksid opettajilla oli. Myoskédén
opettajien késitysten vaikutusta erilaisissa tilanteissa toimimisen kannalta, eikd sen
suhteen, miten tulokselliseksi integraatio erilaisten tilanteiden tai lasten kohdalla koettiin.
Sen sijaan Viitala totesi, ettd lapsen paddiagnoosilla oli vaikutusta integraatiokdsityksiin,
toimintatapoihin seké tuloksellisuuden kokemuksiin. Lapsi, jolla oli sosioemotionaalisia
erityisvaikeuksia, tuotti varhaiskasvatuksen opettajille eniten vaikeuksia ja vaikutti
kielteisesti integraation kokemiseen. Samalla juuri lasten kehitysmahdollisuudet koettiin
suurimmiksi,  joilla ~ oli = sosioemotionaalisia  vaikeuksia. Tutkimuksessa
varhaiskasvatuksen opettajien integraatiokésitykset ndhtiin hyvin positiivisina, myds

muihin varhaiskasvattajaryhmiin verrattuna. (Viitala 1999; Moberg 1996.)

Pihlaja  (2003) tarkastelee omassa tutkimuksessaan varhaiserityiskasvatusta
suomalaisessa pdivdhoidossa ja tarkemmin sitd, minkélaisia sosioemotionaalisia ja
kielellisen kehityksen tuen tarpeita lapsilla pdivikodeissa on. Tutkimuksessa kohtaavat
laajempi, teoreettisesti suomalaista varhaiserityiskasvatusta, sen tilaa sekd historiaa
tarkasteleva osio  sekd tutkimuksen empiirinen osa, joka muodostuu
varhaiserityiskasvatuksen pedagogisten rakenteiden, erityiskasvatuksen toteutumisen
sekd erityistd tukea tarvitsevan lapsen péividhoidon tarkastelusta pdivdkodin erilaisissa
lapsiryhmissd. Niitd tutkimuksen teemoja tarkastellaan erityisryhmien ja “tavallisten”
lapsiryhmien nédkokulmasta sekd niitd toisiinsa vertaillen. Tutkimus nostaa esille
erityisesti kontrastit niiden lasten opetuksessa ja kasvatuksessa “tavallisissa”
lapsiryhmissd ja erityisryhmissd, joilla on todettu sosioemotionaalisia vaikeuksia.
“Tavallisilla” lapsiryhmilld ei ndhdd olevan samanlaisia pedagogisia vilineitd erityistd
tukea tarvitsevien lasten kasvatukseen ja opetukseen kuin erityisryhmilld on.
Tutkimuksessa nostetaan esille my0s integraation kisitteen ymmértdmisen merkitys
erityiskasvatuksen ja tavallisen” lapsiryhmin kyvyssd ottaa huomioon erityislasten

yksil6lliset tuen tarpeet. Lopulta varhaiserityiskasvatuksen ja -opetuksen lopputulokseen
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ndhdddn vaikuttavan varhaiskasvatuksen tyontekijoiden toiminnan taustalla vaikuttavat
asenteet, viallisuuden ja erityisen tuen maidirittelyt seké erilaisuuden ja vammaisuuden
selitysmallit. Tutkimuksessa todetaan, ettd perimmdisind palvelujarjestelmid ja
tukipalveluiden jarjestamistd méadrittelevind tekijoind ovat vammaisuuden yksil6llinen ja

ladketieteellinen selitysmalli. (Pihlaja 2003.)
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4 FENOMENOGRAFIA

Téssd  luvussa  tarkastellaan  fenomenografiaa  tutkimuksen metodologisena
lahestymistapana ja analyysiprosessin ldhtokohtana. Ensimmaéisend tarkastellaan
fenomenografiaa késitteend, jonka jilkeen siirrytddn tutkijan roolin ja ndkokulman
merkityksen tarkasteluun fenomenografisen tutkimuksen toteuttamisessa ja lopuksi

kuvaillaan fenomenografista analyysiprosessia ja sen eri vaiheita.

4.1 Fenomenografia — Tapa tarkastella Kisityksii

Tutkimuksen teoreettisena ldhtGkohtana on fenomenografia, joka tarkastelee ihmisten
késityksid arkipdivdisistd ilmioistd (Marton 1988). Sen avulla voidaan kuvailla,
analysoida ja ymmirtdd yksiloiden tai jonkin ihmisryhmén erilaisia kasityksid
kiinnostuksen kohteena olevista ilmidistd, niiden variaatioista sekd késitysten vilisistd
suhteista (Huusko & Paloniemi 2006). Yleisesti voidaan sanoa, ettd fenomenografian
tavoitteena on tarkastella laadullisesti yksiloiden erilaisia tapoja, kokea ja késittdd
maailmaa, jossa he toimivat. Maailma ja sen ilmidt méérittyvét siis ihmisten kasityksissi
ja kuvaavat siten titd eldmismaailmaa. Jokainen ihmisen késitys voidaan madritelld
oikeaksi, vaikka ne pohjautuvaisitkin vddrin ymmaérrettyihin késityksiin, silld
fenomenografia on kiinnostunut myos virheellisistd todellisuuden kisityksistd, ilmion ja

maailman kasittdmisen variaatioista, olivat ne sitten oikeita tai vadrid. (Marton 1988.)

Fenomenografia voidaan madiritelld sekd metodologiseksi ldhestymistavaksi ettd
analyysiprosessiksi, jota mdidérittelevit omat ontologiset ja epistemologiset ehtonsa
(Niikko 2003, 7). Fenomenografia voidaan jaljittdad tieteenfilosofisilta 1dhtokohdiltaan
konstruktivismiin ja fenomenologiaan (Heikkinen ym. 2005). Fenomenografiassa
puhutaan  konstruoinnin  sijaan  konstituoinnista, joka  viittaa  késitysten
muodostumistapaan tai késitysten perimmadiseen luonteeseen. Tieteenfilosofisista
yhtymékohdista riippumatta fenomenografisesti suuntautunut tutkimus tekee
késitteellisen eron kognitiiviseen psykologiaan ja konstruktivismiin (Huusko &
Paloniemi 2006). Kun fenomenologia pyrkii mééritteleméan ilmion olemusta ja sen miti
yhteistd ilmiostd 16ydetyilld ilmauksilla on, pyritdin fenomenografiassa mééritteleméadn

ilmidta niistd késitysten variaatioista késin, joita yksiloilld tarkasteltavasta ilmidstd on.
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Fenomenografisen ldhestymistavan tarkoituksena on saavuttaa kisitys Kkaikista

mahdollisista kokemisen variaatioista, joita ilmi6 voi siséltdd (Uljens 1991, 92-93).

Fenomenografian alkuperd voidaan johtaa kasvatustieteeseen, jossa sitd kéytettiin
opiskelijoiden késityksien tarkasteluun oppimisestaan seka siithen, miten opiskelijoiden
ymmarrys ja kdsitykset oppimistaan asioista muuttuivat. Fenomenografian isdni pidetdan
Ference Martonia, joka kehitti fenomenografian terminologiaa ja madritteli
lahestymistavan juuri ihmisten késityksid tarkastelevaksi tutkimuksen l&htokohdaksi.
(Marton 1988; Uljens 1989.) Fenomenografiaa kdytettiin ensimmaisen kerran Géteborgin
yliopistossa 1970-luvulla, jossa Marton tarkasteli tutkijaryhménsé kanssa opiskelijoiden
késityksid oppimisestaan ja oppimisprosesseissa. Kiinnostuksen kohteena olivat
erityisesti oppimisen prosessit koulutuksen kontekstissa. Fenomenografiaa voidaan
luonnehtia sen kasvatustieteellisistd perinteistd huolimatta tutkimuksen laadulliseksi
lahestymistavaksi, jonka avulla voidaan tarkastella ihmisten késityksid arkipdivan
ilmiodistd, eli fenomenografian kadyttd ei rajoitu ainoastaan kasvatustieteellisid ilmioita
tarkastelevaksi. Sitd ei voida pitdd myoskddn pelkdstdan tapana tehdi tutkimusta tai
analyysimenetelménd, vaan sitd voidaan kuvailla kokonaisvaltaiseksi tutkimusprosessia
sadteleviksi ldhestymistavaksi, jonka avulla voidaan méiéritelld, analysoida ja ymmartda
1lmi0std muodostettuja kisityksid, niiden variaatioita ja keskindisid suhteita. (Huusko &

Paloniemi 2006.)

Téssd  tutkimuksessa fenomenografisen ldhestymistavan avulla tarkastellaan
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késityksid integraatiosta ja inkluusiosta laadullisin
tutkimusmenetelmin. Fenomenografian avulla voidaan siis tarkastella ympéroivdn
maailman ilmenemistd ja rakentumista ihmisten tietoisuudessa, vuorovaikutuksessa
subjektin ja hinen kokemansa maailman kanssa (Hikkinen 1996). Eri yksildiden
késitykset ja kokemukset samasta ilmiostd vaihtelevat henkilostd toiseen, joten niitd
ilmion késittdmisen variaatioita voidaan tarkastella fenomenografian ldhestymistavan
avulla (Ahonen 1994). Fenomenografia pyrkii kuvaamaan laadullisesti nditd yksiloiden
késityksid ja ilmion eri ulottuvuuksien kokemuksia eli tutkijan tavoitteena on saada esiin
tutkittavien erilaiset tavat kokea jokin ilmid, joten tutkijan kiinnostuksen kohteena on
nimenomaan ihmisten arkiajattelu sekd variaatiot ihmisten kisitysten valilld. (Niikko

2003, 22; Hakkinen 1996, 5; Uljens 1991, 82.)
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4.2 Toisen asteen nikokulma

Fenomenografista lihestymistapaa ja tutkijan roolia analyysiprosessissa ymmaértadkseen
on tunnettava ja ensimmadisen ja toisen asteen nikokulmien ero ja méériteltdvd miten ne
sijoittuvat fenomenografisen analyysiprosessiin. Ensimmadisen asteen nékokulma
merkitsee tutkijan teoreettista ja kokemuksellista ymmaérrysté tarkasteltavasta ilmidsta.
Fenomenografisen ldhestymistavan kiinnostuksen kohteena on toisen asteen nékdkulma
eli tutkijan tulkinta tutkittavien késityksistd tutkittavaan ilmioon. Tutkija muodostaa
haastatteluin kerdtystd aineistosta tulkintoja siitd, miten haastateltavat késittdvit, ja
kokevat tarkasteltavan ilmion. Téatd analyysin ndkdkulmaa kutsutaan toisen asteen
nikokulmaksi. Marton (1978) kokee etti jo toisen asteen ndkokulma itsesséén on riittdva
ja perusteltu edellytys aloittaa tutkimus. Yksildiden erilaiset ldhtokohdat ja taustat, tavat
havaita, ymmartds, tulkita ja késitteellistid ympédr6ivdd maailmaa ja ilmiditd ovat

arvokkaita tutkimuskohteita. (Marton 1978, 3; 1988 145-146.)

Fenomenografian taustalla on kiinnostus ihmisten antamista erilaisista sisdlloista
ilmiodille sekd erilaiset tavat ymmartdd todellisuutta. (Niikko 2003, 27; Uljens 1989.)
Fenomenografiassa ei pyritd 10ytdiméén vastauksia sithen miksi ihmisilla on tutkittavasta
ilmiosta tiettyjd kasityksid, vaan kuvataan késitysten variaatioita, yksiloiden yhteisid sekd
erilaisia kisityksid ndistd ilmi6istd mahdollisimman totuudenmukaisesti (Héakkinen 1996;
Sandbergh 1996; Niikko 2003, 27-28). Vaikka tutkittavat saattavatkin kokea maailmasta
jotakin samaa, voi ilmid ndyttdytyd tai saada eri merkityksid heiddn kokeminaan ja
késittdiminddn. Tatd kokemusten vaihtelua, késitysten kokonaisvariaatiota kutsutaan
fenomenografiassa vaihtelun arkkitehtuuriksi. Padstikseen kisiksi ilmion olemukseen
tutkijan on muodostettava kerddmastiddn aineistosta kategoriat ja kuvauskategoriat, jotka
esittdvat tutkittavien késitysten kokonaisvariaation. Niitd kasityksid ja kokemuksia
tutkija pyrkii kuvaamaan toisen asteen ndkokulmassa eli siten, miten tarkasteltava ryhma

thmisid tdmén ilmion kokee ja késittdd. (Niikko 2003, 23-25.)

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késityksid
integraatiosta ja inkluusiosta sekd niiden edellytyksid varhaiskasvatuksen ja pédivikodin
kontekstissa. Tutkimukseen osallistui varhaiskasvatuksen tyOntekijoitd, joiden
koulutustaustat, paivdhoitoryhmadt, lapsiryhmét ja tiimit sekd roolit vaihtelivat jokaisen

tutkimukseen osallistuneen kohdalla. Fenomenografisen tutkimuksen l4dhtokohtana
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asetelma oli kiinnostava jo ryhmien varhaiskasvatuksen tyontekijéiden ja lasten

moninaisuuden takia.

4.3 Fenomenografisen analyysiprosessin kuvailua

Uljens (1991) nékee fenomenografiseen analyysin siséltdvén laadulliselle tutkimukselle
ominaisia metodologisia ja empiirisen tutkimuksen piirteitd. Fenomenografisen
lahestymistavan analyysiprosessia voidaan kuvailla kokonaisvaltaiseksi ja se kulkee
tutkijan mukana lépi tutkimuksen heti aineiston keruusta tutkimustulosten analyysiin asti,
ei vain tutkimuksen lopun analyysivaiheessa. Fenomenografia on aineistolédhtdinen
lahestymistapa ja fenomenografiselle tutkimukselle ominainen aineistonkeruutapa on
puolistrukturoitu teemahaastattelu. Aineiston analyysi alkaa jo haastatteluvaiheessa
tutkijan kuullessa ja tutustuessa tutkittavien ajatuksiin ja késityksiin haastattelun
kuluessa. Tutkija palaa empiiriseen aineistoon yha uudelleen tutkimuksen kuluessa ja

pyrkii saamaan kokonaiskésityksen aineistosta. (Uljens 1991.)

Fenomenografiselle analyysille ei 16ydy selkeésti madriteltyd, ehdotonta menettelytapaa,
vaan se seuraa ihmistieteille ominaisia tutkimuksen elementtejd. Niikko (2003)
médrittelee fenomenografisen analyysin noudattavan kvalitatiiviselle tutkimukselle
ominaisia piirteitd, joita ovat analyysiprosessin jatkuminen koko aineistonkeruuajan,
reflektiivisyyden  painottaminen, aineiston jakaminen merkityksellisiin  osiin
menettdmittd kokonaisuuden ideaa, aineistosta tunnistetut ja merkityksellisiksi
katsotuista  yksikOistd ~ tuotetaan  organisoitu  systeemi. = Fenomenografisen
analyysiprosessin aineistopohjaisuus tulee ilmi sisillon jatkuvasta vertailusta ja aineiston
analyysissd tuotettujen 1lmidon lajittelun ja organisoinnin kriteerit muuttuvat
analyysiprosessin jatkuessa. Lopputuloksena analyysiprosessin kautta syntyvit
saanndlliset mallien, piirteiden ja teemojen kuvailut ja teoreettiset kategoriat ovat synteesi

abstraktion korkeammalla tasolla. (Niikko 2003.)

Tassd tutkimuksessa on seurattu Niikon (2003) analyysiprosessin mallia, joka etenee
neljin vaiheen kautta aina aineiston kerddmisestd tulosten analysointiin ja
kuvauskategorioiden muodostamiseen. Ensimmaisessé analyysivaiheessa tutkija tutustuu
aineistoon, lukee sen tarkasti ja useaan otteeseen ldpi. Tarkoituksena on tutkittavien

ilmiotd koskevan kokonaiskdsityksen hahmottaminen. Tutkijan on valittava myos
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kaytettdvin analyysiyksikkd, joka voi olla esimerkiksi sana, virke, kappale tai
puheenvuoro.  Aineistosta pyritddn 10ytdmddn ilmion tarkastelun kannalta
merkityksellisid ilmauksia. Toisessa analyysivaiheessa l0ydettyjd merkityksellisid
ilmauksia pyritddn ryhmitteleméén ja teemoittelemaan vertailemalla, samanlaisuuksia ja
erilaisuuksia, harvinaisuuksia ja rajatapauksia etsimélld. Tutkijan on luotava ymmérrys
aineistosta sekd madriteltdva ja rajattava tutkimuksen kannalta olennaisten teemojen ja
ilmausten kokonaisuuksia. Kolmannessa analyysivaiheessa kerétyistd ja tirkedksi
luokitelluista merkitysryhmistd ja teemoista muodostetaan Kkategorioita, jotka
muodostavat alatason kategorioiden joukon. Analyysin viimeisessd vaiheessa
muodostetaan tutkimuksen paétulos eli kuvauskategoriasysteemi.
Kuvauskategoriasysteemi rakentuu yhdistdmilld alatason kategorioita yldtason

kategorioiden joukoksi. (Niikko 2003, 55; Uljens 1991.)

Tutkijan on pyrittdvd sulkeistamaan esioletuksensa, teoreettisen tietonsa ja
kokemuksensa tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd, jotta hdn pystyy saavuttamaan
fenomenografiassa oleellisen toisen asteen nakokulman, mikéli hdn haluaa 10ytda ilmion
kannalta oleelliset tutkittavien ndkokulmat, késitykset ja kokemukset ilmiosta.
Analyysiprosessissa olennaista on saavuttaa tutkittavien késitysten tai kokemusten kautta
erilaisia 1lmion kokemisen variaatioita. Haasteeksi muodostuu siis se, miten tutkimus
onnistuu kuvaamaan tutkimukseen osallistuvien késityksié tarkasteltavasta ilmidsté juuri
tutkittavien kohdejoukon ndkokulmasta, sulkeistaen prosessista tutkijan omat
esioletukset. Mikdli tutkijan omat olettamukset ja tiedot sekoittuvat fenomenografiseen
analyysiprosessiin, voi tuloksista jdddd jotain oleellista huomioimatta. Tutkijan
tehtavindhdn on padsti sisille tutkittavien motiiveihin, késitysten ja asenteiden taustalla
vaikuttaviin kokemuksiin ja tdssd tehtivissd vaaditaan tutkijalta juuri tutkittavan dénen
16ytdmistd, ilman omien esioletustensa ja tietojensa vaikutusta. Tdméd toisen asteen
reflektio méadrittelee sen, miten hyvin tutkimuksessa kuvataan juuri tutkittavien ja ilmion
vilistd suhdetta. Ilman kriittistd ja pohdiskelevaa toisen asteen reflektiota, saatetaan
tutkimuksessa virheellisesti kuvata ilmi6ta tutkijan nakokulmasta, ei tutkittavien. Tdmén
vuoksi tutkijan reflektiivinen ote on oleellinen niin tutkimuksen tulosten luotettavuuden
kuin relevanttiudenkin kannaltakin. Onnistuuko tutkija saavuttamaan ilmidn variaatiota
tutkittavien ndkokulmasta vai kuvaileeko hén ilmi6té vain omista 1dhtokohdistaan, jolloin
tulokset kuvaavat pikemminkin tutkijan mielenkiinnon kohteita, kasityksid, kokemuksia

ja asenteita. (Niikko 2003, 47.)
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Taulukossa 1. esitetdén esimerkki siitd, miten kuvauskategorian muodostaminen tapahtuu
fenomenografisen analyysiprosessin kautta. Tarkoituksena on kuvailla Niikon (2003)
analyysiprosessin mallin mukaan yhden kuvauskategorian muodostamista vaihe
vaiheelta.  Esimerkkind kédytetddn integraatioon myoOnteisesti  asennoituvan
varhaiskasvattajatyypin profiilin muodostamista kuvailevaa analyysiprosessin kulkua.
Taulukko on jaettu fenomenografisen analyysin vaiheiden mukaisesti neljdin osaan,
joiden tarkoituksena on havainnollistaa fenomenografisen tutkimuksen analyysiprosessia

mahdollisimman tarkasti ja todenmukaisesti timén tutkimuksen osalta.
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TAULUKKO 1. Esimerkki myonteisesti varhaiskasvatukseen asennoituvan varhaiskasvatuksen
tyontekijin kuvauskategorian muodostamisen analyysiprosessista

l.vaihe 2. vaihe 3. vaihe 4. vaihe

e Aineiston e Merkityksellisten  Alatason * Ylatason
lukeminen ilmausten teemoittelu kategorioiden kategorioiden

e Analyysiyksikon |¢  Samankaltaisuuksien mpgdostamlpe? muodostaminen
valitseminen ja erilaisuuksien kasitysryhmistd kate.go"rlolllta"

e Merkityksellisten etsiminen yhdistamalla
ilmausten
etsiminen

Ajatuskokonaisuudet | Késitysryhmét Alakategoriat Ylékategoriat

”Erilaiset, eri tavoin
kasvavat ja kehittyvét | Tasa-arvo ja A3. Integraation

lapget s"aavat kafvaa ja yhdenvertaiset oikeudet myéntf?inen

kehittyd yhdessd” kokeminen

”Integraatiosta hyotyy

koko yhteisd; sekid

yksilo itse, hénen | Yhdenvertaisuus ja Bl

perheensi ettd | empatiakyky. Erilaisuus Suthai tsevaisuuden

paivikodin/koulun mahdollisuus oppia lisidntyminen

henkilokunta ja muut | suvaitsevaisuutta Myonteisesti

lapset/oppilaat inkluusioon

perheineen” asennoituva
varhaiskasvatuksen

“Tiesin tést tyosti ja tyontekija

sit herds ajatus, et olis

kiva tehdd ihan

pienten kanssa ty6td, | Tyshyvinvointi ja BS. Hvét

kumulonse ammatillinen ' y Y

tausta, niin mi kehittyminen opettajalle

ajattelin senkin kautta
on luonnekasta padsti
tdhian”

Taulukon tavoitteena on kuvailla selkedsti fenomenografista analyysiprosessia ja
tutkimuksen aineistoon perustuvia metodologisia pédatoksid. Tutkijan ajatteluprosessin
kuvaamisen tarkoituksena on avata lukijalle niin fenomenografisen analyysin kuin
tutkittavien késityksien variaatioita ilmiostd. Taulukosta selvidd, miten litteroidusta
aineistosta on ensin l0ydetty ajatuskokonaisuuksia, joita on edelleen ryhmittelyn ja

teemoittelun kautta jaettu késitysryhmiin, joista on ensin muodostettu alatason
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kategorioita ja lopulta yldtason kategorioita, jotka muodostavat tutkimuksen
tulosavaruuden. Tutkimuksen tulosavaruus eli muodostetut kuvauskategoriat ovat
tutkijan tekemin analyysiprosessin tulos, joka tiivistdd tutkittavien késitykset ja
mahdollistaa ilmion késittdmisen variaatioiden tarkastelun. (Marton 1988, 147; Niikko
2003, 37.) Kaésitysten luokittelu ei siis ole analyysiprosessin viimeinen vaihe vaan sitd
seuraa kuvauskategorioiden muodostaminen (Niikko 2003, 36). Tdssd tutkielmassa
kuvauskategoriat on muodostettu kahden ensimmadisen kysymyksen vastauksista
muodostettujen kategorioiden pohjalta eli integraation ja inkluusion méaarittelyn (A) ja
integraation ja inkluusion hyddyn ja tarpeellisuuden maddrittelyd (B) koskevien

kysymysten pohjalta.

Téssd tutkielmassa fenomenografisen analyysiprosessin ensimmdinen analyysivaihe
alkoi jo aineistonkeruuvaiheessa, kun haastattelujen kuluessa varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden késitykset integraatiosta ja inkluusiot tulivat kuulluksi. Samalla
haastattelun aikana tehdyt merkinnit ja jatkokysymykset syvensivdt ymmaérrysti
tutkittavien késityksistd tutkittavaan ilmioon liittyen. Kerdtyn aineiston litterointi,
litteroidun tekstin lukeminen ja sithen tutustuminen kuuluivat aineistoon perehtymiseen
ja kokonaiskésityksen muodostamiseen. Analyysiyksikoksi valikoitui litteroidusta
aineistosta  kisityksid ja  1lmi6td kuvaavat  ajatuskokonaisuudet.  Erilaisia
ajatuskokonaisuuksia merkittiin litteroituun teksteihin véirikoodein, niiden myohemmaén
teemoittelun ja kategorisoinnin helpottamiseksi. Analyysiprosessin toisessa vaiheessa
merkityksellisiksi koetut ajatuskokonaisuudet teemoiteltiin tarkastelemalla minkilaisia
ulottuvuuksia, samanlaisuuksia tai erilaisuuksia ne toisiinsa verrattuna aineistosta ja
ilmidstd nostivat esiin. Kolmannessa analyysivaiheessa ajatuskokonaisuuksista
muodostetuista teemoista muodostettiin kysymyskohtaisesti alatason kategorioita.
Analyysiprosessin  viimeisessd vaiheessa alatason kategorioista ~muodostettiin
kuvauskategorioita. Kuvauskategoriat muodostettiin sekd integraatioon ja inkluusion
kohdalla kahden ensimmadisen kysymyksen pohjalta, joista ensimmdinen tarkasteli
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden integraation ja inkluusion maédrittelyd ja toinen
integraation ja inkluusion hyotyjd ja haittoja eli niiden tarpeellisuutta varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden ndkokulmasta. Kuvauskategorioiksi tdssd tutkimuksessa muodostuivat
positiivisesti, neutraalisti ja kielteisesti integraatioon ja inkluusioon suhtautuvat
varhaiskasvattajatyypit. Tutkimuksen analyysiprosessin, tulosten sekd muodostettujen

varhaiskasvattajatyyppien kuvausten tarkoituksena oli tuoda esiin varhaiskasvatuksen

44



tyontekijoiden tavat kokea integraatio ja inkluusio, ei arvottaa thmisten kdsityksid, vaan
tehdd niitd nikyviksi. Fenomenografinen analyysiprosessi siis yhdistelee ja rakentaa
suuremman kokonaisuuden kaikkien tutkimukseen osallistuneiden kasityksistd eli
yhtdkddn varhaiskasvatuksen tyontekijad ei yksilollisesti tarkastella tai arvoteta
tutkimuksessa, vaan heiddn puheenvuoronsa ovat rakentamassa suurempaa,
fenomenografista kuvauskategoriasysteemid eli erilaisia varhaiskasvattajatyyppeja.

(Hakkinen 1996, 33.)

Fenomenografia on tutkimuksen ldhestymistapana kiinnostava siindkin mielessd, ettd se
vaatii tutkijalta myotdeldmisen taitoa ja tutkittavan asemaan asettumista, tarkasteltavan
ilmidn kasityksien ja ndkokulmien hahmottamista tutkittavan silmin. Analyysiprosessi on
jatkuvaa ja interaktiivista, haastattelut dialogisuuteen perustuvia, parhaimmillaan
syvillisen keskustelun muodon ottavaa aineiston analyysid. Fenomenografinen tutkimus
asettaa siis suuren vastuun tutkijalle fenomenografisen tutkimuksen, analyysiprosessin ja
luotettavuuden avaamisessa tutkimuksen lukijalle. Téssa tutkielmassa tavoitteena on ollut
kirjoittaa mahdollisimman tarkoin kuvaten ja avaten tutkielman ja sen sisdltimén,
kokonaisvaltaisen analyysiprosessin valintoja, péédtelmid ja tuloksia. Seuraavaksi
tarkastellaan tutkimuksen toteuttamisen kysymyksid eli tutkimuskysymyksii, tutkielman

tutkittavien joukkoa seka kerdttya aineistoa.
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd  luvussa  tarkastellaan  tarkemmin  tutkielman  tutkimustehtdvid ja
tutkimuskysymyksid, tutkimuksen toteuttamista, tutkimuksen kohdejoukkoa seké

fenomenografista analyysiprosessia ja sen eri vaiheita.

5.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkielman tarkoituksena on tarkastella sitd, millaisia késityksid ja asenteita
varhaiskasvatuksen tyontekijoilld on integraatioon ja inkluusioon liittyen sekd sitd
millaisia edellytyksid integraation ja inkluusion toteuttamiselle varhaiskasvatuksen he
nikevit. Tutkimusaineiston avulla pyritdén tuomaan nakyviksi tapoja ja asenteita, jotka
ilmenevit varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tavassa toimia piivdkodin arjessa ja
kohdata lasten erilaisuus ja erityisyys. Lahtokohtana kvalitatiivisessa tutkimuksessa ja
erityisesti fenomenografisessa tutkimusotteessa on todellisen eldimén kuvaaminen. Tdhédn
yksiloiden todellisuuden ja kisitysten tarkasteluun liittyy ajatus siité, ettd todellisuus on
moninainen ja titd todellisuuden moninaisuutta ja sen variaatioita voidaan tulkita
fenomenografisen ldhestymistavan avulla. (Hiakkinen 1996; Niikko 2003.) Tutkielman
tutkimuskysymyksind on tarkastella minkélaisia varhaiskasvattajatyyppejd erilaisten
integraation ja inkluusion késitysten, hyotyjen ja haittojen avulla pystytddn
muodostamaan. Toiseksi tarkastellaan inkluusioon ja integraatioon edellytyksia
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmasta. Integraation ja inkluusion edellytyksid
tarkastelemalla voidaan maédritelld niitd reunaehtoja, joiden avulla inkluusion ja
integraation ideologiaan pohjautuvaa varhaiskasvatusta voidaan onnistuneesti toteuttaa.
Samalla esille saattaa nousta niitd tekijoitd, jotka voivat osaltaan olla vaikeuttamassa
inklusioon ja integraatioon perustuvan varhaiskasvatuksen suunnittelua, toteuttamista ja

arviointia. Tutkielman tutkimuskysymykset ovat:

1) Millaisia késityksid ja asenteita varhaiskasvatuksen tyontekijoilld on
integraatioon ja inkluusioon liittyen?

2) Millaisia edellytyksid varhaiskasvatuksen tyontekijat nékevit integraation ja
inkluusion toteuttamiselle varhaiskasvatuksen kontekstissa?
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Tdssd tutkielmassa pyritddn fenomenografinen ldhestymistavan ja analyysiprosessin
kautta saavuttamaan laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti mahdollisimman
kokonaisvaltainen kuva tutkittavasta ilmidistd, jotka tissa tutkimuksessa ovat integraatio
ja inkluusio. Vaikka objektiivisuuttakaan ei voida tdysin saavuttaa, pyritdin
fenomenografisessa tutkimuksessa sulkeistamaan tutkijan ennakko-oletukset ja tiedot
tarkasteltavasta ilmiOstd analyysiprosessin ajaksi. Tavoitteena on padstd késiksi
tutkittavien késityksiin ja todellisuuden kuvauksiin, ei tulkita niitd omista tulkinnoista

kdsin. Tutkielmassa kédytetyt haastattelukysymykset olivat:

1) Mité integraatio mielestisi tarkoittaa?

2) Miksi integraatiota tarvitaan, vai tarvitaanko sitd ja kuka siitd hyotyy?
3) Mité edellyksié integraatiolle pitiisi olla?

4) Mita inkluusio mielestési tarkoittaa?

5) Miksi inkluusiota tarvitaan, vai tarvitaanko sité ja kuka siitd hyotyy?

6) Miti edellyksid inkluusiolle pitéisi olla?

Kysymysten on tarkoitus avata empiirisen aineiston kautta varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden kasityksid integraatiosta ja inkluusiosta. Kysymykset on muotoiltu niin,
ettd ne avoimuudellaan antaisivat mahdollisimman monipuolisen kuvan tarkasteltavasta
todellisuuden ilmidstd, jotka ovat merkityksellinen osa kokemusmaailmaamme.
Kysymyksenasettelun avoimuus on tidrkedd, jotta varhaiskasvatuksen tyontekijoiden

erilaiset kdsitykset ja niiden variaatiot ilmenevit aineistosta. (Huusko & Paloniemi 2006.)

5.2 Kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukoksi valikoitui viisitoista (n=15) varhaiskasvatuksen tyontekijaa,
joista neljd (n=4) oli varhaiskasvatuksen erityisopettajia, kolme (n=3)
lastentarhanopettajia, kuusi (n=6) lastenhoitajaa sekd kaksi (n=2) terveydenhuollon

ammattihenkil6d. Tutkielma toteutettiin neljéssd Varsinais-Suomen alueella sijaitsevassa
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kunnallisessa paivdhoitoyksikossd, viidessd paivahoitoryhméssd. Yksityiset padiviakodit
jaivdt tdmén tutkielman tarkastelun ulkopuolelle. Kohdejoukon varhaiskasvatuksen
tyontekijat tyoskentelivdt pdivdhoitoryhmissd, joihin lukeutuivat péivdhoitoryhmit,
alueelliset intergroidut erityisryhmait sekd lapsiryhmét, joihin oli inklusoituna lapsi
henkilokohtaisen avustajan kanssa. Haastateltaviin otettiin yhteyttd sahkopostitse ensin
pdivikodin johtajan kautta, joka wvilitti tutkimukseen liittyvdn saatekirjeen
pdivahoitoryhmille. Pédivdkodin johtajat olivat yleisesti kiinnostuneita aiheesta ja
mahdollisista tutkimustuloksista, joten ldhestymistavan valinta toimi onnistuneesti
tutkimuksen kohdejoukon 16ytdmisessd. Kun lupa tutkielman tekemiseen saatiin kunnalta
ja  piivikodin  johtajalta, otettiin  mahdollisiin  tutkimukseen soveltuvien
paivdhoitoryhmien henkilostoon yhteyttd henkilokohtaisesti, jolloin tutkimukseen
osallistuville selitettiin tarkemmin tutkimuksen yksityiskohtia, kuten tutkimuksen
toteuttamistapa ja tutkimukseen varattava aika. Tavoitteena oli 10ytd4 mahdollisimman
monipuolinen haastateltavien kohdejoukko, jotta kerdtty aineisto edustaisi
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja lasten moninaisuutta tavalla, joka voisi tuoda esiin
ilmiotd koskevien késitysten ja kokemusten variaatiot mielekkddlld tavalla. Myds
haastateltavien yksilolliset koulutustaustat ja tyokokemus laajensivat ndkokulmia
tutkittavaan ilmioon. Néin valikoitunut haastateltavien kohdejoukko tarjoaa laajan
lapileikkauksen péivdkodeissa tyoskentelevistd varhaiskasvatuksen tyontekijoistd seka

heidin integraatioon ja inkluusioon liittyvien késitysten kirjosta kaikkine variaatioineen.

5.3 Aineiston hankinta

Tutkielman aineistonkeruu tapahtui laadullisen tutkimuksen keinoin puolistruktoidun
teemahaastattelun avulla. Haastatteluja oli yhteensa viisitoista (n=15), joista lyhin kesti 7
minuuttia ja pisin 59 minuuttia. Alun perin haastateltavia oli yhteensé seitseméntoista,
mutta kaksi heista tyoskenteli esiopetusryhmaéssé, jonka vuoksi ndma haastattelut rajattiin
aineistosta pois. Yhteensd haastatteluja nauhoitettiin hieman yli kuusi tuntia. Litteroitua
aineistoa haastatteluista syntyi 75 liuskaa. Litterointi suoritettiin sanatarkasti, mutta
erillisid taukoja, katkoksia tai muita pienempid yksityiskohtia ei katsottu tarpeelliseksi
kirjoittaa auki litterointiin tutkielman tutkimusongelman perusteella. Tastd poikkeuksena
nauru litteroitiin vastausten asiayhteyden, kontekstin ja ajatuskokonaisuuksien

ymmartdmisen varmistamiseksi. (Ruusuvuori 2011, 424-425.)
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Haastattelut toteutettiin  yksilohaastatteluina yhden Varsinais-Suomen alueen
pdivahoitopiirin  tyontekijoille. ~ Haastatteluajankohdaksi  valikoitui  kaikissa
haastatteluissa mahdollisuuksien mukaan tyopdivd, vaikka mahdollisuus tyotuntien
ulkopuoliselle haastatteluajan jarjestdmiselle jatettiin, mikili osoittautuisi mahdottomaksi
sovittaa haastattelut tyopdiviin sopiviksi. Haastatteluja jérjestettdessd ja toteutettacssa
kiireettomyys ja rauhallinen sekd mydnteinen haastatteluilmapiiri voivat olla hankalasti
saavutettavissa pdivikodin ty0ajan lomaan sijoitetun haastattelun avulla, joten
haastattelut pyrittiin sovittamaan haastateltavien ty0aikaan niin, ettid pdivahoitoryhmien
tiimien muu henkildkunta pystyi porrastetusti tauottamaan haastateltavia haastattelujen
keston ajaksi. Ainoastaan yksi haastatteluista jouduttiin lopettamaan kesken aikaan
liittyvien resurssien loppumisen vuoksi. Haastattelut toteutettiin paivahoitoryhmissa niin,
ettd tyypillisesti kolme haastateltavaa valikoitui tutkimukseen osallistuviksi yhtd
pdivdhoitoryhmdd kohden. Niin tutkimukseen saatiin jokaisesta pdivdhoitoryhmaisté
vahintddn yhden varhaiskasvatuksen opettajan ja yhden varhaiskasvatuksen hoitajan
késityksid integraatioon ja inkluusioon liittyen. Haastattelujen alussa tutkimukseen
osallistuville varhaiskasvatuksen tyontekijoille kerrottiin tutkimuksen tarkoitus,
muistutettiin ~ yksityisyydensuojasta ja  vaitiolovelvollisuudesta.  Tutkimuksen

toteuttamiseen saatiin kunnan varhaiskasvatuksen johtajalta kirjallinen lupa.
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6 TULOKSET

Téssd luvussa tarkastellaan tarkemmin tutkielman aineiston analyysiprosessin tuloksia.
Fenomenografista analyysiprosessia seuraamalla on tulkittu varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden kisityksid integraatiosta ja inkluusiosta, integraation ja inkluusion hy6tyja
ja haittoja sekd sitd millaiset edellytykset integraation ja inkluusion toteutumiselle
koettiin tdrkeind. Tuloksia tarkastellaan kysymyskohtaisesti, silld tulosten pohjalta
muodostetut kuvauskategoriat eli eri tavoilla integraatioon ja inkluusion asennoituvat
varhaiskasvattajatyypit, muodostetaan yhdistelemélld kysymykohtaisesti muodostettuja

alatason kategorioista.

Seuraavaksi tarkastellaan yksityiskohtaisesti alatason kategorioiden muodostamista
tutkimusprosessin vaiheena. Tutkielman haastattelukysymykset sisdlsivit integraation ja
inkluusion késitettd madrittelevdt kysymykset, integraation ja inkluusion hydtyjd ja
haittoja eli niiden tarpeellisuutta tarkastelevat kysymykset sekd viimeisend integraation
ja inkluusion edellytyksid tarkastelevan kysymyksen. Niistd haastattelukysymyksista
saadun aineiston pohjalta rakennetaan jokaisen kysymyksen kohdalla kategorioita
erilaisten teemojen pohjalta, joiden muodostamisen taustalla  vaikuttavia
ajatuskokonaisuuksia havainnollistetaan lainauksilla varhaiskasvatuksen tyontekijéiden
antamista vastauksista. Osa vastauksista sisdlsi mahdollisesti tunnistettavuuden kannalta

ongelmallisia kohtia, jotka korvattiin tekstissd kolmella alaviivalla .

6.1 Tulokset integraatiota koskevista kysymyksisti

Kaikki haastateltavista tunnistivat integraation késitteen ja osasivat vastata integraatiota
koskeviin  haastattelukysymyksiin.  Kerdtyn aineiston pohjalta muodostettiin
fenomenografisen analyysiprosessin avulla integraation késitettd, integraation hydtyjé ja
haittoja seki integraation edellytyksid kuvaavia kategorioita. Tidssd luvussa kuvaillaan
tarkemmin integraatiota koskevien kysymysten kategorioiden muodostamista.
Muodostetut kategoriat kuvaavat integraatiota ilmiond sekd varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden késitysten variaatioita. Kategorioiden muodostamista kuvataan
kysymyskohtaisesti ja kategorioiden muodostamisprosessia tuetaan ja kuvataan

haastattelulainauksin.

50



6.1.1 Integraatio Kisitteena

Tutkielman  ensimmadisessd  kysymyksessd  hahmotellaan  varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden késityksid integraatiosta. Integraation késitettd kuvattiin monista eri
ndkokulmista. Aineistosta nousi esiin oppikirjamaisia kuvauksia ja toisaalta
omakohtaisiin kokemuksiin perustuvia késityksid integraatiosta, jotka sisdlsivit
vivahteita osallisuudesta, tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta. Osalla vastaajista
integraation kisite ilmeni ulkopuolisena, kuin itsestddn tapahtuvana tai omien
vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolisena ilmiond. Kaésitykset integraatiosta jaettiin

tutkimuksessa kolmeen kategoriaan:

Al. Neutraali asenne
A2. Ulkopuolisen tekijan vaikutus

A3. Myonteinen asenne

Ensimmadisend kategoriana varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késityksid integraatiosta
tarkasteltaessa on neutraalia asennetta (A1) kuvaava kategoria. Integraation kuvailu on
tdssd kategoriassa neutraalia eli ndkemykset eivit sisdlld myonteisid eivatkd kielteistd
diskurssia integraatiosta. Tukitoimet, muokkautuvuus ja sopeutuminen antoivat
neutraaleille ilmaisuille positiivisen vivahteen. Muokkautuvuus ja sopeutuminen eivit
merkinneet ainoastaan erityistid tukea tarvitsevan lapsen sopeutumista pdivékotiin tai
lapsiryhmédédn, vaan yleisemmin koko yhteison, ympdriston sekd kaikkien
paivahoitoryhmén yksildiden muokkautuvuutta ja sopeutumista erilaisuuteen ja
yksilollisyyteen. ~ Myds  alueelliset  integroidut  erityisryhmidt  toteutettiin
lahipdivikotiperiaatteen mukaisesti, joka ei ollut tdysin itsestddn selvdd vield muutama

vuosi sitten.

”Sitd ettd kaikki vahédn sopeutuu. Niin se yksilo kuin se yhteisokin eli sitd, ettd esimerkiksi
sitd, ettd ollaan valmiita muokkaamaan niitd oppimisympéristdjd semmoseks, et kaikki
hyotyy niistd.” (H4)
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” -- nythdn on tavoitteena just se, et lapset tulee ndihin integroituihin ryhmiinki omilta
alueilta, eli saattaa olla niit pihakavereita ja tulevii koulukavereita nyt jo samassa ryhméssa,
et on jatetty ne semmoset tarkemmat maarittelyt pois néist -- ” (H8)

Varhaiskasvatuksen tyontekijdt kuvailivat integraation késitettd lapsen fyysisend
integroimisena ja sijoittamisena lapsiryhmiddn. Lapsiryhmadn sijoitetaan lapsi, joka
tarvitsee esimerkiksi tehostettua tukea. Integraatio on siis lapsen fyysistd sijoittamista,
jota ohjailevat diagnoosit ja lapselle mééritellyt kertoimet, joiden pohjalta lapsiryhmien
lapsiméérat médritellddn tai lapsi voi saada paikan integroidusta erityisryhmésti. Tassi

kategoriassa yhdistyvit oppikirjamaiset kuvaukset integraatiosta ja tukitoimien merkitys.

” -- sd vaikka normaaliin ryhméén integroit sinne tiettyjé lapsia, jotka tarvitsee tehostettua
tukea -- 7 (H1)

”Meilld on tdd integroitu ryhmai, missé lapset saa sitd tukea tietyl tapaa siin, et on myds
niitd yleisen tuen lapsia, eli et ei erotella erkkalapsia erikseen, vaan se et lapset oppii
toisiltaan ja me tuetaan sitd lasten vuorovaikutusta ja se on niinku se tirkein paikka oppia
niitd asioita -- ”* (H6)

Toinen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kisityksid integraatiosta kuvaileva kategoria
on ulkopuolisen tekijin vaikutus (B2). Téhin kategoriaan sopivissa vastauksissa nikyy
omien vaikutusmahdollisuuksien vidhyys, passiivimuotojen kiyttd ja negatiivisiksi
luonnehdittavat sanavalinnat ja lausekokonaisuudet integraatiota kuvatessa. Integraation
kuntoutusmallin “karkeus” tunnistetaan. “Viallisuus” on korjattava ja taitojen

harjaannuttava, jotta lapsi hyvéksytdédn integroitavaksi.

” -- jos sen nyt karkeesti sanoo, niin tavallaan, et jos miettii nyt, niin se on vdhin et kuka
péésee integroitavaksi, ettd oletko tarpeeksi taitava, jotta sinut voidaan integroida johonkin
ryhméén.” (H11)

” -- se integroitu niinku pitds pystyy sijoittamaan niitten tukilasten joukkoon, ettd hin
hyotyis siitd yhteistoiminnasta.” (H1)
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Viimeinen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kasityksid integraatiosta kuvaileva
kategoria on myonteinen asenne (B3) integraatioon. Késityksiin sekoittuu onnistuneita ja
myonteisid kokemuksia integraatiosta ja kasityksistd voi 10ytdd ajatuksia tasa-arvon,
osallisuuden ja yhdenvertaisuuden kokemuksista. Integraation toiminnallinen ja

sosiaalinen ulottuvuus ndkyvit mydnteisen asenteen kategorian vastauksissa.

” -- miten hyvin eri, niinkun eri yksilot tai lapset on saatu sopimaan siihen ryhmaéén ja
niinku miten kaikkien tarpeet on otettu huomioon ja sovitettuu yhteen.” (HS)

” -- tehostettua tai erityistd tukea tarvitsevat lapset saavat niinku, ovat siis ryhméssé, missé
he saavat myos sitd niinku sitd yleistd tukea, miké siis kuuluu siis kaikille, mut heil on
niinku mahdollisuus kaikkeen niinkuin muillakin lapsilla ja on mahdollisuus olla
pienemmassi ryhméssd.” (H7)

” -- lapsi on todellisesti integroitu ryhméén, et ei pelkdstdin fyysist integraatioo, et on
sijoitettu esimerkiks pdivékotiin, niinku meidén ryhméaén on niinku tavallisen péivikodin
yhteydessd, mut se, et me osallistutaan muiden kans toimintaan muiden kanssa, niin se on

mun mielestd integraatiota--mut et sitdi mun mielestd integraatio tarkoittaa, et ollaan
todellisesti mukana siin niinku toiminnassa ja sosiaalisuudessa.” (H11)

6.1.2 Integraation hyodyt ja haitat

Toinen integraatiota koskeva haastattelukysymys tarkasteli kisityksid integraation
tarpeellisuudesta ja hyddyistd. Vastauksista muodostettiin kysymyksen pohjalta viisi
kategoriaa, jotka kuvasivat niitd kokonaisuuksia, jotka tutkittavien vastauksista esille

nousivat:

B1. Suvaitsevaisuuden lisddntyminen péividhoitoryhmissi
B2. Kriittinen suhtautuminen

B3. Erityisté tukea tarvitsevien lasten tarpeiden tiyttiminen
B4. Integraation yhteiskunnallinen merkitys

BS. Hyo6ty varhaiskasvatuksen tyontekijille
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Ensimmadisend integraation tarpeellisuutta ja hyotyjd tarkasteleva kategoria on
suvaitsevaisuuden lisddntyminen (B1) péivdhoitoryhmissd. Varhaiskasvatuksen
tyontekijat nakivit lasten vertaisoppimisen tirkednd osana arjen kasvatus- ja
opetustoimintaa integroiduissa erityisryhmissd. Vertaisryhmidn myonteiset vaikutukset
esimerkiksi positiivisten tapojen mallioppimiseen nousivat vahvasti esille aineistossa.
Vertaisryhméssd suvaitsevaisuus lisdéntyy, kun tehdddn ja opitaan yhdessd, tarjotaan
tukea, autetaan ja opitaan, ettd kaikilla lapsilla on vahvuuksia ja heikkouksia. Erilaisuus
tai ominaisuudet, jotka medikaalisesta ndkokulmasta ndyttaytyisivét ’poikkeavuutena”,
voidaan ammattitaitoisen ja laadukkaan varhaiskasvatuksen avulla muuttaa vahvuudeksi,
jopa supervoimiksi. Erilaisuus tuokin mahdollisuuden vahvuusperustaisen pedagogiikan
hyodyntdmiseen. Alueellisissa integroiduissa erityisryhmissa integroidut lapset saavat
tyypillisesti kehittyneiltd tukilapsilta tukea mallioppimiseen, kun segregoiduissa

erityisryhmissi negatiiviset tavat kumuloituvat, kun positiivisia malleja ei ole tarjolla.

” -- lapset oppii toisiltaan ja ne oppii nimenomaan niitd hyvia puolia, mut ne oppii myos
niitd huonoja eli ne puhtaat erityisryhmét helposti on johtanut siihen, et myds ne
negatiiviset tavat tarttuu.” (H2)

”Ja meilldhén lapset on sitd mieltd, et onihan siis, silldhdn super, ku sil on se kuulolaite,
se varmaan kuulee pimeessékin oli lasten mielipide. No ihan varmasti kuulee pimeessékin,
mut se oli niinku ajatus, et ei se 0o mitdén pahaa.” (H8)

”Niin tissd se, et heil on mahdollisuus néhda sité tyypillistd ikdtoverien toimintaa ja ottaa
siitd mallia. Et kaikkihan hy6tyy téstd ryhmastd, hyotyy myos niinkun yleisen tuen lapset,
koska meidén resurssit on ihan erilaiset. Ja toisaalta opitaan sité erilaisuuden hyvaksymista
ja et on niinkun, kaikki opettelee jotain ja jokainen on jossain hyva.” (H2)

Suvaitsevaisuuden lisddntyminen nikyy paivahoitoryhmissd tasa-arvon,
yhdenvertaisuuden ja osallisuuden kokemuksina. Varhaiskasvatuksen yhteiskunnallinen
vastuu ja tehtdva inklusiivisten arvojen valittimisessd lapsille on sisdistetty osaksi
varhaiskasvatusta. Varhaiskasvatuksen tyontekijéiden rooli ndiden arvojen opettamisessa

ndhdédan olennaisena ammattitaitoa méérittavand tekijana.
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”Meidan ryhméssdkadn kukaan ei varmaan tiedd ketd on milldén erityisen tuen paikalla, eli
ollaan vaan ryhmissé ja ollaan kavereita ja opitaan siind, harjoitellaan. Et sehén on sit ihan
aikuisten tehtdva milld me saadaan kaikki oppimaan tietyl tapaa niitd asioita mitkd on
niinku ajankohtaisia sille oppimiselle.” (H8)

” -- siit hyGtyy kaikki integraatiosta, silloin jos se on hyvin suunniteltu ja resurssit on
annettu ja on kohdallaan, et se antaa seké niille lapsille, joilla ei ehké oo sitd tuen tarvetta
niin paljon niin semmosen niinku samanarvoisuuden, tasa-arvoisuuden ajattelun, etté
kaikki on erilaisii, mut kaikki on samanarvoisia.” (H16)

Toisena kategoriana integraation tarpeellisuuteen ja sen hyotyihin annetuista vastauksista
muodostettu kriittisen suhtautumisen kategoria (B2). Kriittinen suhtautuminen nékyy
aineistossa epdilevind asenteena ja skeptisyytend integraatiota kohtaan. Vaikka vastaajat
16ysivitkin myonteisid tekijoitd integraatiosta, saattoi myonteisid ndkemyksid seurata
epdilevd asenne. Normalisaation ja kuntoutusparadigman perinteet nousivat esille

kriittisen suhtautumisen kategorian vastauksissa.

”No ehdottomasti tarvitaan mun mielesti tietyille lapsille. Mut se, et mun mielesté se pitiis
aika tarkkaan miettii, et kuka, kuka siitid hyotyy ja kuka ei.” (H1)

Tasapdistdmisen ja ylospdin eriyttdmisen ongelmat nousivat esiin tutkielman aineistossa
tarkasteltaessa integraatiota vaikeuttavia tekijoitd. Varhaiskasvatuksen tyontekijat olivat
herdnneet oivallukseen siitd, ettd ryhmén lasten kielen kehitys hidastuu, kun lasten
ymmaértdmistd ja kielitaidon kehitystd tuetaan selkokielelld. Selkokielisyyden kaytto
kielen opettamisen menetelménd saattaa huomaamatta muuttua koko ryhmén tavaksi
kommunikoida, jos varhaiskasvatuksen tyontekijdt eivdt tarkastele toimintaansa

reflektiivisesti ja korjaa kielenkdyttodén tilannekohtaisesti.

Tasapiistamistd ja selkokielisyyttd kielenoppimisen tukemisessa tehddén kuitenkin jopa
huomaamatta heikommin kieltd osaavien kielenkehityksen tukemiseksi. Se johtaa
tilanteeseen, jossa yllidttdenkin huomataan, ettd hyvin suomen kieltd osaavat lapset
taantuvat selkokielisyyden mydtd ja jaavit ikddn kuin sivuun kielenkehityksen
ndkokulmasta, kun huomio kiinnittyy lapsiin, joilla heikoimmat 1dhtokohdat kielitaidon

kehittimiseen tai kielitaito saattaa puuttua kokonaan. Téllaisiin ennalta odottamattomiin
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ja uusiin ongelmiin pystytddn reagoimaan helpommin, jos varhaiskasvatuksen
tyontekijoilld on kokemusta monikulttuurisuudesta ja suomea toisena kielend puhuvien
lasten kielen kehityksen tukemisesta. Usein kielellisesti lahjakkaat lapset jadvat huomion
ja eriyttimisen ulkopuolelle, jolloin heiddn kielellinen kehityksensd hidastuu tai jaa
tasolle, johon ryhmin kasvattajat ovat kielen opetuksessa ja ryhmén toiminnassa

sitoutuneet.

” -- meiddn suomen kieliset ei osaa sivulausetta, et siind on se mitd ma tarkoitan, ettd ois
toisaalta kiva, jos sitd tapahtuis sille vahvalle aineksellekin, et tavallaan sitd helposti sit
niinku tehdiin toiminnasta ja kaikesta semmosta et niinku, et kaikille olis niinku, kaikki
ymmértiis jotain, mut sit unohdetaan, et ai niin, mut pitéis kehittéd niit toisiakin pditi siel.”
(H6)

Talon ulkopuoliset tekijit méérittelevdt varhaiskasvatuksen toteuttamista. Paittdjien
kasvottomuus, paitosten irrallisuus pdiviakodin arjesta ja ymmartdmattomyys paivikodin
toiminnasta kuvastavat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kasityksid tdssi kategoriassa.
Ulkopuolisten tekijoiden vaikutus pdivikodin arjen toimintaan aiheuttavat turhautumista
ja vastarintaa, joka vaikuttaa varhaiskasvatuksen laatuun, tyohyvinvointiin ja
jaksamiseen. Talon ulkopuolelta tuleva joustamisen vaatimus tyon kuormittavuuden

lisdéntyessa koetaan aineiston perusteella kielteisesti.

” -- t44l on tullu mulle konkreettiseks se niinku paitosten kasvottomuus ja sit niist tulee
tosi semmonen niinku vastarinta ja ssmmonen turhautuminen, et niinku oikeesti, et niinku
tulkaa nyt kattoo mitd td4 on tda arki ja sit sanokaa, et niinku kyl te voitte ottaa viis
kaksvuotiasta sinne teiddn ryhmédin vaiks teil on kakskyt lasta, et eihén se niinku, et
jotenkin, et siind mielessd se niinku tyontekijdilt vaaditaan hirveesti jotenkin sitd omaa
joustoo.” (H6)

Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastauksissa kyseenalaistettiin omien etujdrjestdjen
toiminta. Voidaanko jarjestdjen todella luottaa ajavan varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
asioita ja tukevan heidén jaksamistaan ja ty0hyvinvointiaan pédivdkodin arjessa. Epdily

ndkyi myds ndkemyksissd jdrjestojen kykenemittomyydessd vaatia ja vaikuttaa
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laadukkaan pedagogiikan ja varhaiskasvatuksen toteuttamisen ehtoihin, jolloin jirjestot

nédyttdytyivat padttdjien rinnalla yhtd kasvottomina ja itsensd myyneina.

”Oman liittoni, niinku OAJ:n asia oikeesti pitdis pitdd meiddn puolia ja niinku vaatia siti
laadukasta pedagogiikkaa, eikd niinku olla valmiit joustamaan siitd, mut sit se on ehka,
onks se sit talon tapa tai talokohtaista, mut niinku siis sijaisten kdytto, et se on mun mielesta
kyl niinku ensisijaisen niinku arvokasta, et mul on vihén semmonen olo, et esimerkiksi taél
tehddén niin, et niinku et jos opettaja on sairas, niin opettajal laitetaan opettajan sijainen,
eikd niinku tavallaan ketd vaan, mut valilld ku se ois, niinku riittdis ku ois se kuka vaan, et
ois ne késiparit ees niinku toteuttamas sitd jotain niinku, niinku pukemassa tai kdymais
vessas lasten kaa tai mitd vaan niinku.” (H6)

Mahdollisuus vuoropuheluun puuttuu. Tilanne voidaan helposti kokea lohduttomaksi, jos

keskusteluyhteys péattéjiin puuttuu. Valikésina ei ole riittdvasti “rivityontekijoitd”.

”Just niinku tavallaan jossain vaan paétetédn jotain ja sit sanoo, et nyt toteuttakaa tétd, niin
sitd niinku jotenkin. En méi tied4, jotain niinku, jotenkin semmosta niinku, puuttuu
semmonen keskustelun mahdollisuus, kun asioist paitetdan. En mé tiedd, siis varmaan

istuu jotain niinku meidén johtajia ja meiddn johtajien johtajia ja. En tiid. Mut ei me siel
ainakaan olla.” (H6)

Kolmas kategoria integraation tarpeellisuutta ja hyotyja tarkastellessa on erityistd tukea
tarvitsevien lasten tarpeiden tiayttdiminen (B3). Esimerkiksi integroiduissa erityisryhmissi
integroitujen lasten tuen tarpeet vaihtelevat ryhmittdin. Osa ryhmisté rakennetaan tietyn
tuen tarpeen mukaan, jossa integroituja lapsia yhdistéa jokin tietty erityisen tuen tarve tai
ne voidaan rakentaa enemmaén sosiaalista osallisuutta ja inklusiivisia arvoja noudattaen
lahipdivikotiperiaatteen mukaisesti. Integroiduissa erityisryhmissd ja erityisryhmissi
varhaiskasvatuksen tyontekijdt katsovat voivansa vastata paremmin lasten tuen tarpeisiin
juuri ammattitaitonsa, toiminnan, tilojen ja pienemmén lapsimairin ansiosta. Integroidut
erityisryhmait rakennetaan varhaiskasvatuksen erityisopettajan ympdrille, joka luo turvaa

ja vakautta ryhmén toimintaan.
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” -- ryhmékoko pienenee, ja silloin on pienempi ryhmé samalla aikuismééralla, ellei jopa
sitten isommalla aikuismairéll4 ja pystytdén paljon paremmin keskittyméén niinku lapseen
ja hénen omiin tarpeisiinsa ja niinku jokaiseen paljon enemmén mité télld hetkelld.” (H6)

” -- mallioppiminen, et lapset oppivat toinen toisiltaan, ettid voi olla apuna, tukena, et hei,
et mé voinkin hjelppaa tota lasta, et hd ei ehkd viel osaakaan sitd. Ja se on itsetunnolle
hirveen tirkeetd, ettd mé osaankin jotain asioita, mitd ehka ei toi viel osaa ja mi voin olla
siin tukena.” (H16)

”Jos ajattelee lasta tai henkilokohtasii tarpeita ja timmdsii, mehén pystytdén niinku ihan
hirveesti muokkaamaan sitd niinku meiddn toimintaa ja sitd lasten niinku tarpeitten
pohjalta. Et jos joku lapsi tarvii lepoa vaikka aamulla, niin hin saa sen lepohetken ja hin
pystyy sen viettdméan.” (H12)

”Se on tdd mika integroidus ryhméssé ei voi kiyda, niin ettid kukaan on epapétevin hoivissa,
koska jos mé oon jonkun kanssa ketd saa itkupotkuraivarit, niin silloin tdhin jaia kolme
patevad niitten muitten kanssa.” (H8)

Neljdnnessd kategoriassa integraation hyotyjd ja tarpeellisuutta tarkastelussa on
Integraation yhteiskunnallinen merkitys (B4). Yhteiskunnallista merkitystd téssd
kategoriassa edustivat ajatuskokonaisuudet yhteisOllisyydestd, tasa-arvosta ja
erilaisuuden hyvédksymisestd, jotka oltiin otettu tictoiseksi osaksi ryhmin
toimintakulttuuria. Varhaiskasvatuksen tyontekijat tekevdt mahdollisimman paljon
yhdessd ryhmén kanssa ja ihan tavallisiakin asioita, joissa voidaan auttaa ja tukea toista
ja samalla opitaan ottamaan vastaan apua. Téllaisten taitojen voidaan katsoa lisddvén
lasten tasa-arvon, yhdenvertaisuuden sekd empatiakyvyn omaksumista oman ajattelun ja
toiminnan arvoiksi jo nuorena. Nuorena sisdistetyt tunnetaidot ja arvot voivat jatkaa

oikein tuettuina lasten mukana vield myohemmissékin eldméanvaiheissa.

”Me ollaan ystivid erikseen sitten, et joku on oikeesti se ystdvd, mut et kavereita me
voidaan olla kaikki, kaikkien kans tullaan toimeen ja kaikki on erilaisia ja tarkeitd ja. Ne
on semmosia meidin arvoja.” (H6)

Viimeisend kategoriana integraation hyd6tyjd ja tarpeellisuutta tarkasteltaessa on hyoty
opettajalle (B5). Integraation hyoty opettajalle tuli esille varhaiskasvatuksen

tyontekijoiden  vastauksissa ~ammatillisena  kehittymisend ja  kiinnostuksena
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varhaiskasvatukseen. Tyontekijoilld saattoi olla myds myds muita tutkintoja, joiden
ammattitaidon ja osaamisen katsottiin tukevan tyota pdivikodissa. Ty0 saatettiin nihda

haasteena, joka kehittda tekijadnsé ja palkitsee arjen onnistumisten muodossa.

”Tiesin tést tyOstd ja sit herds ajatus, et olis kiva tehd4 ihan pienten kanssa ty6td, ku mul
onse _tausta, niin mi ajattelin senkin kautta on luonnekasta paistd tdhan.” (H11)

6.1.3 Integraation edellytykset

Tutkimuksen kolmas integraatiota koskeva haastattelukysymys kartoitti késityksid
integraation edellytyksistd. Saadut vastaukset on jaettu kolmeen Integraation edellytyksié

kuvaavaan kategoriaan:

C1. Resurssit
C2. Tarpeellisen tiedon ja koulutuksen saaminen

C3. Oppimisympdristoihin liittyvit edellytykset

Ensimmaiisend integraation edellytysten kategoriana ovat resurssit (C1). Resursseina
voidaan ndhdd esimerkiksi riittdvd aikuisten ja lasten suhdeluku pidivdhoitoryhmaéssa.
Riittédvit henkiloresurssit tarkoittavat myos riittdvad aikuisten méédrdd suhteessa lasten
tuen tarpeisiin, ei ainoastaan matemaattista kaavaa, jonka katsotaan tarjoavan riittdvin
henkilostoméadrdn ennustettavuus. Pelkkd suhdeluku kuitenkin harvoin kertoo
paivikotien todellisesta tilanteesta. Péivédkodin arjen ennustettavuuden ja ideaalilapsen
idean mahdottomuus, paitoksenteon pinnallisuus ja kestdvén, tasaisen arjen kasvatustyon
mahdottomuus ovat arkea pidivdhoitoryhmissd. Tutkielman aineistossa nousikin esiin
huoli siitd, miten on mahdollista selvitd pdividkodin arjessa, jos resurssit eivét riitd
peruskasvatukseen, saati varhaiskasvatussuunnitelmien perusteiden osoittamien, joskus
idealististenkin kasvatusideaalien toteuttamiseen. TyOntekijoiden poissaolot, yhteisen
suunnitteluajan puute ja lasten yksilolliseen kohtaamiseen riittdvin ajan vidhyys
pienentdvdt mahdollisuuksia puuttua havaittuihin lapsen tai ryhmidn ongelmiin ja
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epakohtiin. My0s varhaiskasvatustiimien reaktiivisuuden ja reflektiivisyyden seké tilan
ja ajan merkitys tehdd huomioita lasten kehityksestd oppimisesta nousivat esille

tutkielman aineistossa.

” -- seitsemin lasta per yksi aikuinen ei oo niinku niin kaukaa haettu, mutku siin ei oteta
huomioon sité, ettd ku se seitsemin lasta ei todennékoisesti 0o mitddn normi niinkun siis
semmosta ideaalilasta, vaan kaikilla on ne omat haasteensa, on ne sit kielelliset tai
kehitykselliset tai mitkd vaan ja kaikil on huonot péivét, millon sattuu ja sitten niinku.”
(Ho)

”Henkilokunta saattaa sairastuu tai olla pois tai, niin sit jos siihen ei tuu niinku paikkausta,
niin sit se on semmost selvidmistd, niinku kaks paivéa viikosta on selviytymistd ja kolmessa
séd saat suurinpiirtein toteutettuu sitd mitd on ajattelee, niin se on niinku, mennédén koko
ajan vihén niinku miinuksen puolella.” (H6)

”Me reagoidaan kyl meidén tiimissd mun mielestd tosi nopeesti, sit kun me huomataan,
mut mé en tiedd ollaanks me tosi hitaita huomaaman tai niinku. Mut jotenki sit toivois, et
ois enemmén, et niinku tilaa ja aikaa niinku tavallaan kaikkiin niithin huomiohin, mit4 tekee
niin tarttua ja puuttua, mut et.” (H6)

Tarpeellisen tiedon ja koulutuksen saamisen kategoria (C2) sisédltid ammattitaidon,
riittdvidn tiedon ja tuen saamisen sekd henkilokunnan sitoutumisen integraation
onnistumisen edellytyksend. Ammattitaito ja tyd voidaan ndhdd kutsumuksena. Tyotd
pidetddn raskaana, mutta aina silloin tilldin tyd palkitsee tekijddnsid. Kysymykseksi
nouseekin riittavatko lasten hymyt palkaksi, kun tyon vaatimukset, ennakoimattomuus ja
kuormittavuus lisddntyvit. Kun varhaiskasvatukseen resursoidaan henkiloresursseja ja
aikaa, voivat varhaiskasvatuksen tyontekijit tehdd enemmin, vapaammin ja lapset
yksildllisemmin huomioiden. Tietoa ja tukea tarjoavat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
vastausten perusteella integroiduissa erityisryhmisséd varhaiskasvatuksen erityisopettajat,
joiden kantama pedagoginen vastuu, tuki ja tarjoama tieto ndhtiin korvaamattomina

ryhmin toiminnan kannalta.

7Kyl se integraatio se vaatii aikaa, mut se, siis yhtddn vahattelematta niinku henkildkunnan
ammattitaitoo, et se vaatii ihan hirveesti henkilokunnalta niinku, et kylhén esimerkiksi nyt
niin me nautitaan kyl semmosta kypsynyttd hedelmaa tdssa ryhmaéssa -- ” (H6)
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”’Ma pidéan huolen, ettd se noudattaa erityispedagogiikkaa, mut et sinddnsd, pienryhmét, ma
en valvo, mitd muut pienryhmissd tekee. Luotan siihen, et he tekee hommansa. Yhdes
puhutaan, keskustellaan, mietitddn, pohditaan ideoita, selvitellddn jilkikdteen mitd on
tapahtunu, mikd meni hyvin, miti vois parantaa.” (HS8)

Oppimisympdristéihin liittyvien (C3) edellytysten ryhmissd tyontekijat kokivat
tasapainoisen, lasten sosiaalisia, motorisia ja kognitiivisia taitoja tukevan
oppimisympdriston merkityksen. Mallioppiminen ja vertaisryhmin merkitys nousivat
tarkeiksi elementeiksi integraation onnistumisen kannalta, jos sosiaalisen integraation
saavuttaminen oli varhaiskasvatuksen tyontekijoiden toiminnan tavoitteina. Myds
esteettdomyys, tilojen hyddyntdminen lasten tarpeet huomioiden ja erilaisia
aktiivisuustasoja vaativiin toimintatapoihin olivat edellytyksié toimivalle ja integraatiota
tukevalle toimintaympdristoille. Integroitujen erityisryhmien muodostamisessa
varhaiskasvatuksen tyontekijdillé oli ajoittain mahdollisuus vaikuttaa ryhmééan siirtyvista
yleisen tuen lapsista, kun inklusoiduissa lapsiryhmissd ryhmé tulee annettuna, eikd
ryhmén kokoonpanoon tai kokoon voida niinkdin vaikuttaa. Valintakriteereind ryhméian
haettaville lapsille voivat olla esimerkiksi vahva suomen kielen taito, sosiaaliset taidot,
leikkitaidot tai ylipdédtddn tasapainoinen tyypillinen eldmé. Néin integroiduille lapsille
saadaan rakennettua vahva tukiverkko tyypillisesti kehittyneistd lapsista, jotka parantavat
ryhmén myonteisen mallioppimisen mahdollisuuksia. Téllainen péivahoitoryhmén
lahivy6hykkeen tarjoama tuki auttaa koko ryhmén lapsia. Jokainen voi olla hyvé jossain
jajokaisella on puutteita joissain taidoissa. Myos erilaisten innovaatioiden kautta voidaan
kehittdd uusia ratkaisuja integraation toteuttamiselle, kuten esimerkki pilottihankkeista,
jossa alueellisen integroidun erityisryhmin lapsille jérjestetddnkin esikoulu vanhan
ryhmin tiloissa tuttujen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kanssa, jolloin lapsi ja lapsen
tuen tarpeet, ovat heille jo entuudestaan tuttuja ja oppimisympéristot taas tuttuja lapselle,
joka helpottaa siirtyméd esiopetukseen. Téllaiset vanhojen péivikotien vanhojen
rakenteiden ja toimintakulttuurien uudistaminen ja muovaaminen ovat sellaista
inkluusion pioneerity6td, jota kehittdimalld ja tukemalla voidaan varhaiskasvatuksen
palvelujdrjestelmien rakenteita muuttaa segregoivien sijaan lapsia inklusoivaksi.
Téllainen toimintatapojen uudistaminen vaatii kuitenkin koko pédivikodin
henkildkunnalta sitoutumista ja joustoa seki yhteisten tavoitteiden asettamista inkluusion

prosessin tukemiseksi aina pdivdkodin johtajaa myoten.
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” -- meille on kuitenkin ne tietyl tapaa valintakriteerit, et ensisijaisesti lapsii, mil on kaikki,
kaikki osa-alueet kehityksessd ihan niinku tyypillisid. On sitd suomen kielen taitoa, on
leikkitaitoja, on jollain tavoin tasapainoinen eldméi, et ne pystyy sit taas tukemaan siti
erityisen tuen lapsia. Et inkluusiossahan se ei mee niin, vaan sinne menniin sinne mihin
niinku osoitteen perusteella mennéén tai mistd paikka vapautuu—"(HS)

”Meil ldhtee nyt sit syksylld pilottina timmdnen nyt ensimméinen timmonen integroitu
eskariryhmd, et tota on tavanomasest he on erityisryhmissd kdyvit eskarin, mut nyt me
halutaan kokeilla --  (H2)

Lasten suomen kielen oppimisen ja kielenkehityksen tukemiseksi integraation
erityisryhmissd tarvitaan myos kantasuomalaisten lasten tukea, erityisesti ryhmissé,
joissa vieraskielisid lapsia on useita. Pdédtoksenteon tasolla tulisi ottaa huomioon
ryhmiddynamiikan ja kielenkehityksen kannalta olennaisia tekijéitd integraation
onnistumisen kannalta. Suomen kielessd lahjakkaat kantasuomalaiset tukevat S2-lasten
suomen kielen kehitystd. Selkokielelld parjataan, mutta kieltd paremmin osaavien lasten
kielenkehitys juuttuu tasolle, jolle varhaiskasvatuksen tyontekijit ovat pdivikodin arjessa

sitoutuneet.

” -- tarvitaan niit suomen kielisii, et ihan niinku, et ku ei mitdan hajuu minkélaisia lapsii,
niin minkalaisii niinku kehityksen kaa niil voi olla jotain haasteita, mut et nyt on, et kuhan
ne on suomen kielisii, et me saadaan niitd niinku, et niinku jotenkin semmonen.” (H6)

Vahvimmin varhaiskasvatuksen tyOntekijoiden vastauksista integraation edellytyksid
tarkasteltaessa nousivat esiin varhaiskasvatuksen resurssit (C1), jotka méérittelevit
integraation onnistumisen mahdollisuuksia, tyon laatua sekd ty6hyvinvointia ja tydssa
jaksamista. Varhaiskasvatuksiin liittyvit paatokset ja arvotukset, niin yhteiskunnalliset
kuin poliittisetkin arvovalinnat vaikuttavat tyon laatuun niin suorasti kuin epédsuorastikin.
Esimerkiksi henkilostomitoitusten jatkuvat muutokset vaikeuttavat tydssd jaksamista ja
tuovat epdvarmuutta tyontekoon. Epdvarmuus ndkyy myds oman ammattitaidon ja
osaamisen kyseenalaistamiseen. Poliittisista padtoksistd huokuu kasvottomuus, eivétka

paéttdjien asettamat tavoitteet vastaa todellisuutta tai ole ylipdataan mahdollisuuksia, kun
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paivikotien ryhméakokoja ollaan jatkuvasti suurentamassa ja muutaman vuoden kuluttua
taas pienentiméssd. Keskustelu ja kommunikaatio poliittisten péaittdjien ja
rivityontekijoiden vililld ndhdddn nidkymittomdnd tai olemattomana. Oman
ammattiliiton panos ndhdddn tirkednd ja merkittdvdnd tapana tuoda esiin
rivityontekijoiden tuntemuksia pdivdkodin arjesta ja vaatimuksista, mutta luottamusta
asioiden jérjestymiseen tai edistymiseen ei vilttimattd aina 10ydy. Ammattijarjestdjen
katsotaan epdonnistuneen tehtdvéssidin, kun pdivdhoitoryhmien suhdeluvut kasvavat,
eikd kasvattajien huolta kuulla. Erilaisia pdiviakodin arjessa paljastuvia ongelmia ei oteta
tosissaan, vaikka tasa-arvon ja lapsildhtdisyyden nimeen vannotaankin erilaisissa
poliittisissa paitoksissd ja suunnitelmissa. Realiteetit ja ideaalit eivdt kohtaa, joka
aiheuttaa pahimmillaan varhaiskasvatuksen tyontekijoissd turhautumista ja vastarintaa.
Tyo6hyvinvointi kérsii, kun kasvattajat kokevat stressin ja kiireen epdinhimilliseksi, joka
vaarantaa omalta osaltaan sen kasvatustyon laadun sekd lasten kehityksen, johon

varhaiskasvatuksen tyontekijit ovat sitoutuneet, mutta johon yhteiskunnalla ei ole varaa.

6.2 Tulokset inkluusiota koskevista kysymyksista

Téssd luvussa tarkastellaan varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kasityksid inkluusiosta,
inkluusion hyddyistd ja haitoista sekd inkluusion edellytyksisti. Aineistoa ja
kategorioiden muodostamista kuvataan kysymyskohtaisesti. Inkluusiota koskeviin
haastattelukysymyksiin vastasi kymmenen (n=10) varhaiskasvatuksen tyontekijéa.
Lopuille haastatelluille kidsite oli tdysin vieras tai he eivit halunneet ldhted vastaamaan
vdhdisten tietojen vuoksi. Vaikka inkluusiota koskeva aineisto olikin vastaajien
lukumairiltd kapeampi kuin integraatiota koskevan kysymyksen aineisto, olivat
inkluusion tuntevien varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastaukset ilmioon syventyvid ja
pohtivia, joten kategorioiden ja edelleen varhaiskasvattajatyyppien rakentaminen
mahdollistui  mielekkddllda ja toteuttamisen arvoisella tavalla. Kategorioiden

muodostamisen prosessia tuetaan haastattelulainauksin.
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6.2.1 Inkluusio Kisitteeni

Ensimmadisessd inkluusiota koskevassa kysymyksessd hahmoteltiin tutkittavien

késityksid inkluusiosta. tutkittavien vastaukset ryhmiteltiin kolmeen kategoriaan:

Al. Neutraali asenne
A2. Ulkopuolisen tekijan vaikutus

A3. Myonteinen asenne

Neutraalia asennetta kuvaavan kategoriaan (A1) sopivia lausekokonaisuuksia kuvastivat
ulkoaopitut, oppikirjamaiset vastaukset sekd epdvarmuus inkluusiosta kisitteend ja
ilmiond. Inkluusio saattoi tuntua varhaiskasvatuksen tyOntekijoistd tutulta ilmidlta,
opiskeluajoilta tai valtamediassa vastaan tulleelta kédsitteeltd, mutta sité ei oltu sisdistetty
osaksi omaa ammatti-identiteettid tai tyon toimintakulttuuria. Inkluusio saattoi siis
periaatteessa olla vastaajille tuttu, mutta se ei ollut tullut konkreettisesti vastaan
tyoeldmaisséd, pdivakodin arjessa, tiimien toiminnassa tai piivédkotien johtajienkaan

puheissa tai ohjeistuksessa.

” -- onk se nyt inkluusiost, sité et kaikest tulee vaan semmost yhteistd massaa, missé kaikki
ovat omina itseinéén ja sitten se on se, niinku mité se on.” (H6)

Tyypillisin inkluusion késitettd kuvaileva vastaus sisélsi sekd ldhipdivikodin ettd
henkil6kohtaisen avustajan inkluusiota maarittelevana tekijand. Inkluusiossa tukipalvelut

tuodaan lasten luo ldhipdivékotiin, ei toisin pdin. Vastaukset olivat toteavia.

”Lahikouluperiaate eli se just, ettd, ettd tota ndd erityiset menee sitten sen oman avustajansa
kanssa omaan lahipéivikotiin tai kouluun, kun sen aika tulee.” (H2)
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”Mennain esimerkiks kouluun sinne minne osoite ilmoittaa ja tuki pitéis silloin osoittaa
sinne missa lapsi on. Et pdivikodissa se on ihan sama, et tietyl tapaa, et jos sd haet pienten
ryhméén, sd oot sen ikdinen, sd meet sinne ryhmain, jos todetaan sitd tuen tarvetta, niin
silloin se tuki pitéis sinne jérjestdd sille lapselle.” (HS)

Inkluusion késitettd ulkopuolisen tekijan vaikutuksen kategorian (A2) kautta kuvatuissa
vastauksissa ei esiintynyt suoraan epdonnistuneita inkluusiokokemuksista, ehka
inkluusion harvinaisuudesta péivikotien kéytdnndissd johtuen, mutta samalla
vastauksissa huokui epdusko ja skeptisyys. Inkluusion kuvailuun saatettiin kéyttda
negatiivisiksi luonnehdittavia sanavalintoja tai lausekokonaisuuksia. Vaikka inkluusion
arvoja pidettiin tavoittelemisen arvoisina, ei inkluusion uskottu kuitenkaan soveltuvan
aivan kaikille lapsille. Vastauksissa nousee esille edelleen erdénlainen normalisaatioon
perustuva varautuneisuus ja segregoivat kdytdnnot salliva toimintakulttuuri. Inkluusion
hyotyjen ulkopuolelle jddvid lapsiryhmid esiintyi aineistossa laidasta laitaan eli mitdén
yhtd tiettyd erityistd tukea tarvitsevien lasten ryhméa ei vastauksista erityisesti noussut
esille, mahdollisia sairaanhoidollisia tarpeita, alhaisisten kognitiivisten tai
kommunikaation tasojen méérittelemia haasteita lukuunottamatta. Toi on ihan erkka” -
syndrooma eli usko segregoituun erityisopetukseen on edelleen vahvasti
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késityksissd. Vaikka varhaiskasvatuksen tyontekijit
eivit aina usko omiin mahdollisuuksiinsa onnistua inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa,
mika nikyy riittdvien resurssien ja ammattitaidon puuttumisena. Inkluusio voi jddda usein
kauniiksi sanahelindksi, kun tarjolla on paremmin resurssoitua erityispalvelua ja -

opetusta.

”Pystytddnkd me takaamaan néille lapsille niin tasokas, laadukas, hyvd opetus, mitd
esimerkiksi nyt ajatellaan meidén erityis, keskitetyn palvelun kouluissa annetaan, mihin on
resursoitu hyvin pienet ryhmdt, paljon henkilokuntaa, et et onko se vaan papereilla kaunista
sanahelindd” (H16)

Viimeinen inkluusion kisitettd kuvaava kategoria (A3) on myOnteisen asenteen kategoria.
Tatd kategoriaa kuvailevat onnistuneet kokemukset inkluusiosta, usko inkluusion
arvoihin, tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen ja kaikkien oikeuteen saada laadukasta

opetusta yhdessd muiden lasten kanssa samassa oppimisympiristossd, samoin
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mahdollisuuksin. Inkluusio ymmarretddn myds tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen
pohjautuvaksi. Inkluusiossa ei tarvita portinvartijoita, vaan kaikki ovat tervetulleita

kaikille yhteiseen pdivakotiin.

2

-- ei oo semmost ldhtokohtaa ettd ettd minkélainen olet, ettd padsetko, ettdi se on
automaatio ja sitten ne tukitoimen on niinku sit sen mukaiset mitd kukin tarvitsee, et siin ei
0o semmosta jaottelua -- ” (H11)

” -- kaikki saavat ne ldhipalvelut oman alueensa ldhikoulusta, 1dhipdivikodista, niin mi
koen, et inkluusio on sité ja et kaikki, et tavallaan kaikki lapset on samanarvosii, heil on
sama oikeus saada sitéd opetusta téssd ndin.” (H16)

6.2.2 Inkluusion hyodyt ja haitat

Toisessa inkluusiota koskevassa haastattelukysymyksessd tarkasteltiin inkluusion
tarpeellisuutta ja merkitystd. Vastauksista saadun aineiston teemoittelun avulla
muodostettiin  viisi kategoriaa, jotka kuvasivat niitd kokonaisuuksia, jotka

varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastauksista nousivat esille.

B1. Suvaitsevaisuuden lisddntyminen inklusiivisissa pdivdahoitoryhmissa
B2. Kriittinen suhtautuminen

B3. Erityistd tukea tarvitsevien lasten tarpeiden tiyttiminen

B4. Merkitys yhteiskunnan kannalta

BS. Hyoty varhaiskasvatuksen tyontekijoille

Ensimmadisessd inkluusion tarpeellisuutta ja hyotyjd tarkastelevassa kategoriassa
vastaajat ndkivit inkluusion hyddyksi suvaitsevaisuuden lisddntymisen (B1). Tavallisia
sanavalintoja  suvaitsevuuden lisddntymisen kategoriassa olivat tasa-arvon,
suvaitsevaisuuden ja erilaisuuden hyvéiksymisen ja arvostamisen. Tédmén kategorian
vastauksia kuvastavat myoOnteinen asennoituminen erilaisuuteen ja erilaisuuden

nidkeminen arvokkaana. Erilaisuus nihtiin pikemminkin voimavarana ja rikkautena, kuin
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viallisuutena tai yksilon patologioina. Suvaitsevaisuuden lisddntyminen ndkyi
esimerkiksi lasten kokemuksena hyvédksytyksi tulemisena omana itsenddn.
Suvaitsevaisuuden lisddntymisen ja erilaisuuden arvostamisen katsottiin lisddvin omien
ja toisten heikkouksien hyvéksymistd, uskallusta yrittdd ja saada omille ponnisteluilleen
tukea ja hyvdksyntdd varhaiskasvatuksen tyOntekijoiltd ja muilta lapsilta.
Suvaitsevaisuuden lisddntyminen nidkyi myds monikulttuurisuuden suvaitsemisena ja
arvostamisena. Lasten oma kulttuuritausta nihtiin osana lasten identiteetti eli pysyvani
elementtind ryhmén dynamiikkaa. Kulttuuritausta néhtiin jonain, mika ei ldhde tai katoa
ja mitd ei pyritdkddn muuttamaan, vaikka suomalainen tapakulttuuria ja -kasvatusta
kéytetddnkin integraation vélineend. Monikulttuurisuuskasvatuksen kompetenssi
merkitsee taitoa kulttuurisesti sensitiiviseen varhaiskasvatukseen, joka on tirked osa

varhaiskasvatuksen inklusiivista luonnetta globaalistuvassa maailmassa.

” -- jokaisella taytyy olla tila tulla omana itsenddn.” (H6)

” -- koet tulevasi niinkun hyvéksytyksi juuri sellaisena kuin on -- Mut kaik, jokainen siitd
hyotyy, ettd saa olla oma itsensé ja oman kulttuurinsa kanssa, on se sit mikd vaan -- ” (H6)

Varhaiskasvatuksen tyontekijat ymmartévat inkluusion prosessiksi, jota on jatkuvasti
kehitettdva tietoisesti. Inkluusio on koko ryhmén juttu, yhteinen tavoite, ettd kaikki
voisivat tuntea kuuluvansa ryhméén ja olevansa osa sitd. Inkluusioprosessi ei kulje aina
samoja reittejd, mutta on tirkedd, ettd varhaiskasvatuksen tyontekijdt sitoutuvat yhteisiin
tavoitteisiin ja antavat aikaa inkluusiolle. Yhteisen matkan aikana inkluusion hyodyt
tulevat pikku hiljaa selkedimmin esille ja parhaimmillaan niistd hyotyy koko ryhmé. Myos
henkilokohtainen avustaja on osa titd prosessia, eikd ole itsestddn selvdd, ettd sekd
inklusoitu lapsi ja hdnen henkilokohtainen avustajansa tuntevat kuuluvansa ryhméén,
vaan se vaatii kaikilta osapuolilta tavoitteellista tyota, itsereflektiota ja tyon suunnittelua
ja arviointia. Seuraava ote haastattelusta on pitkd, mutta siind kuvastuu hyvin inkluusion
prosessin kulku alun epétietoisuudesta inkluusion prosessin etenemiseen, kehittymiseen
ja lopulta osallisuuden kokemuksiin. Parhaimmillaan inklusoitu lapsi kokee sosiaalisen
osallisuuden kokemuksia ja muutoksia koko ryhmén toimantaan ja asenteisiin, kuten

seuraava esimerkki osoittaa.
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” -- siis otettu erityislapsi paljon enemmén yhdeksi ihan ryhmésté, samoin kuin hinen
avustajansa, et he on niinku meidén ryhmaéa, et se oli vield ihan alkusyksystd vdhén silleen,
et he olivat erikseen ennen ku ruvettiin, et ei, eihdn t4 voi menné ndin, et mehin ollaan
kaikki niinku yhtd. me ollaan me ja sitd on korostettu lapsille, ettd me ollaan me ja kaikesta
erilaisuudesta huolimatta niin kaikki ihmiset on yhtd arvokkaita, hyvié, oppivat erilaisia
asioita, jokainen oppii jotakin. Ja nyt meiddn lapset kylld hyviksyy, koska alkusyksysti
joku ei hyvéksyny erityislasta, et ei esim ottanu kddestd kiinni. Nyt meilld sit lapset
kuitenkin menee juttelemaan hénelle, ottavat leikkiin hinet leikkiin mukaan, kun hén istuu
siind. Sit hin on niin aurinkoinen lapsi, siis oikein superpositiivinen, et vois saada meidén
paivikodin jonku positiivisuuspalkinnon, kylld ettd, tommonen iloinen se olemus ja, niin
ei hén oo tuonu mitdédn muuta kyl ku positiivisuutta meidédn ryhméén, semmosta hyvéa
henked ja sitten niinku yhdistényt niinku omalla tavallaan meita kaikkia ja lapset oppineet
ymmartdmiin sen erilaisuuden tiarkeyden ja sitten hyviksyméén toisensa semmoisena kuin
ollaan.” (H4)

Inkluusion tarpeellisuutta ja hyotyjd tarkastellessa toisena kategoriana on kriittinen
asennoituminen (B2) inkluusioon ja inkluusion mahdollisuuksiin kohdata tiettyihin
erityisti tukea tarvitsevien lasten ryhmiin kuuluvien tarpeet. Vaikka varhaiskasvatuksen
tyontekijdt hyvdksyvdt ja pitdvdt inkluusion arvoja tavoittelemisen arvoisina, ei
inkluusion uskota kuitenkaan soveltuvan aivan kaikille lapsille. Vastauksissa nousee siis
edelleen erddnlainen normalisaatioon perustuva varautuneisuus ja segregoivia kdytantoja.
Inkluusion ulkopuolelle jatettdvid lapsia oli varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
vastauksissa monesta eri ryhmaistd, mutta vihiten inkluusiosta katsottiin hyotyvédn
vaikeasti vammaisten lasten ryhmén. Huolena ei tdmén ryhmin osalta ollut pelkdstin
vihdiset kognitiiviset, kommunikaation tai motoriikan taidot eli lasten tavallista
heikommat mahdollisuudet kommunikoida vastavuoroisesti tai osallisuuden
kokemuksien saamisesta tavallisessa lapsiryhméssd, vaan hyotyjd rajoitti myds huoli
lasten terveydestd. Varhaiskasvatuksen tyontekijdt katsoivat, ettd jos lapset tarvitsivat
jatkuvaa sairaanhoidollista tukea, voidaan inkluusio kokea turhan raskaaksi lapselle
itselleen. Keskitetyn palvelun erityisryhmit ndhtiin tdssd tapauksessa parhaimmiksi
vaihtoehdoiksi lapsen terveyden, hyvinvoinnin sekd kasvatuksen ja opetuksen

tukemiseen.

Inkluusioon kritiikki perustuu huoleen ryhmén rauhan sédilymisestd, inklusoitujen lasten
erityisyyden ja mahdollisten kéytoshdirididen peldtddn estdvidn yleisen tuen lasten

oppimista ja kasvatusta. Varhaiskasvatuksen puutteelliset rakenteet ja resurssien vihyys
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ndhtiin  osaltaan  vaikuttavan inklusiivisen varhaiskasvatuksen onnistumisen
mahdollisuuksiin. Pédivikodeissa ja ryhmissé ei ole riittdvésti henkilokuntaa ja avustajia
suhteessa lapsiin. Resurssien puuttuminen tekee sosiaalisen osallisuuden ja kuuluvuuden
tunteen muodostamisesta mahdotonta. Inklusoituna yleisen tuen ryhméén, lapsi voi tuntea
olevansa yksin erilainen. Vaaditaan vahvaa ammattitaitoa ja ymmarrysté erilaisuudesta ja
yhteishengen rakentamisesta, jotta inklusoitu lapsi voi saavuttaa ja kokea osallisuuden ja
kuuluvuuden tunteita. Kriittisesti asennoituvat varhaiskasvatuksen tyontekijit saattavat
ndhdd inkluusion vain sddstdtoimenpiteend eli resursseja ei tarvita, kun on inkluusio ja
inkluusion odotetaan tekevdn taikojaan ilman sitoutumista tai aktiivista
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden toimijuutta, passiivisesti ja omalla voimallaan. My0s

liian suurien ryhmikokojen katsotaan olevan este inkluusion toteutumiselle.

”Niin tést ei kauheen moni kylld inkluusiosta hyotyis, koska he tarvii sit kuitenkin sen
pienemmén ryhmén.” (H2)

”Ne resurssit mitkd nimenomaan tukee sitd lapsen kehitysté, niin ne ei niinkun ei sitten,
ikddn kuin niitd ei sitten tarvita, kun on tdmé inkluusio.” (H1)

”Kun on entistd enemmaén niitd lapsia, mitkd tarvis sitd tehostettuu tukee, niin silloin se
inkluusio on vaan niinkun, ku se ei silloin kato, ettd montako erityisen tuen lasta voi olla
missdkin ryhmaissé tai luokassa ja ku ne tuet ei, ku sitten kuitenkaan méa en koe, ettd sitd
tukea sinne lapselle jérjestetdén, oli inkluusio termind kuin hyvé tahansa.” (HS)

Henkildstomitoitusten muutokset tekevit paivéikotien arjesta epdvarmaa ja epidvakaata.
Varhaiskasvatuksen tyontekijat kokevat, ettd puuttuvat resurssit ovat viesti siitd, etteivét
paattdjat korkeammillakaan tahoilla ole tosissaan inkluusion kanssa. Koulutusta ei pideta
ratkaisuna, kun resurssien riittdméttomyys eivdt mahdollista opitun toteuttamista
kdytdnnossd. Inkluusion kadytdnnét ja toteutus heréttivit riittiméttomyyden tunteen, kun
halu tehdd enemmén ja paremmin on vahva, mutta ryhmén koko ja kéytettavisséd olevat

resurssit eivit riitd, joka saattaa pahimmillaan aiheuttaa ahdistusta ja lamauttaa.

’Raha niinku sanelee paljon enemmén kuin ne todelliset tarpeet, et vélil tuntuu, et né lapset
kyl menee pesuveden mukana pois, niinku huuhdellaan vaan, et kuhan saadaan halvalla
pyoritettyd kaikki ndd palvelut ja taas sdédstetdén, ja eikd ajatella sitd, ettd se yks euro, mikd
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nyt satsattais varhaiskasvatukseen se ois se, oliks se kymmenen euroo sitten, ettd ois ku
rahaa laittais possuun.” (H16)

”Joillekin varmasti se, se niinku on hyvé asia silloin, ku se niinku on oikein jérjestetty. Mut
ku henkilokuntaa vdhennetddn, niin silloin inkluusio ei tuu toimimaan. Ei auta, et
koulutetaan __ -koulutuksella, miké antaa vaan sulle sen kuvan, etti kaikkien tati pitdis
tehd4, mut ku ei oo resursseja. Eli se my0s ahdistaa henkilokuntaa hirveesti, koska olis halu
tehdd enemmén ja paremmin, mut ku ryhmés on kakskytyks lasta ja jos niist kolme vaatii
aikuista ja kolme aikuista on, niin sul on ne loput kahdeksantoista, mitka pitdé olla myos
oikeutettu niinku laadukkaaseen kasvatukseen, niin kyl siin niinku riittiméittémyyden
tunne tulee ja silloin sit taas se pahimmillaan lamauttaa sen kaiken toiminnan: turha tés nyt
on yrittda, ku ei meil riitd kuitenkaan resurssit oikein mihinkdén niin.” (H2)

Inkluusio saatetaan ndhdd viimeisend vaihtoehtona, kun lapselle ei 16ydetd sopivaa
sijoituspaikkaa. Inkluusio on ratkaisu, jossa varhaiskasvatuksen tyoOntekijat nikevét
jaavinsa lapsen kanssa oman onnensa nojaan tilanteessa, jossa muutakaan ratkaisua tai
sijoituspaikkaa ei lapselle ole 16ytynyt. Inkluusion toteuttamisen todellisuus on siis 1dhes

vastakkaista, mitd sen ideologiset 1dhtokohdat pitivét sisilldan.

”Et se on niinku ajatuksena tosi ihana joo. Véhin niinku kdytdnndssd mé en oo sen ndhny
suuressa mittakaavassa kyl toimivan. Et se on ratkaisu siin tilanteessa, kun lapselle ei 16ydy
muutakaan paikkaa, niin inklusoidaan.” (H6)

Inkluusio saatetaan kokea passiiviseksi ilmidksi, joka ndyttdytyy oletuksena siitd, ettd
inkluusio ikdén kuin toteuttaisi itse itsensd ja tapahtuu kaiken muun ohessa. Kriittisyys
inkluusiota  kohtaan ndyttdytyy epdluuloisuutena ja epduskona inkluusion
mahdollisuuksiin lapsen kasvun ja kehityksen tukemisessa. Inkluusio ei paranna,
kuntouta tai pelasta lasta. Inkluusion tavoitteena ndhdddn tdssd vaihtoehdossa
viallisuuden tai lapsen problematiikan kuntoutus tai parantaminen, eikd esimerkiksi
yhdenvertaiset oikeudet laadukkaaseen varhaiskasvatukseen. Inkluusio n&hdédin
epaonnistuneeksi, mikéli lapsen tilaa ei onnistuta parantamaan tai korjaamaan eli taustalla
ndkyy inkluusionkin kisitteen kohdalla vahva normalisaation ja kuntoutusparadigman

vaikutus.
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”Lahetdn yhden ja toivon, ettd hanen kohdallaan se inkluusio sitten toteutuu. Sit taas hdnen
kapasiteettinsa on hyva ja on mahdollisuudet kaikki, mut ei se kaikkien kohdalla mee niin,
et ei se inkluusio niit lapsii kylld milldén tavalla paranna eiké pelasta eikéd, enké usko, ettd
niin hyvissd mielin myodskédédn niinkun kuntouttaa, ettd vaatii ainakin pidemman aikaa, et
inkluusio niinkun sité lapsen problematiikkaa niinku korjais. Mé olen véhén skeptinen.”
(Ho)

“Inkluusio ei pienennd ryhmékokoja, ei lisdd henkilokuntaa. Eli ne resurssit mitkd
nimenomaan tukee sité lapsen kehitysté, niin ne ei niinkun ei sitten, ik&én kuin niité ei sitten
tarvita, kun on tdma inkluusio.” (H2)

Huoli inklusoitujen lasten kuuluvuuden kokemuksista nousi useasti esiin tutkielman
aineistossa. Kuuluvuuden kokemukset kuvastavatkin erityistd tukea tarvitsevien lasten
yksilollistd erilaisuuden kokemuksellisuutta. Lapsen kokemus kuulua osaksi jotain
ryhméé saattaa olla hankala toteuttaa ryhméén, jossa inklusoidun lapsen lisdksi on vain
tyypillisesti kehittyneitd lapsia. Toki kaikki ovat erilaisia ja kaikki ovat hyvid jossain,
mutta voiko lapselle herdtd inkluusiossa kokemus olevansa ainut erilainen maailmassa.
Lapsi saattaa ajautua yhi kauemmas kuuluvuuden ja osallisuuden tunteesta, mikéli hin
on ryhmissi ainoa, jolta puuttuu tietyt taidot tai hin ei osaa liitkkua tyypillisesti, tai
kommunikoida tyypillisesti, eikd hin ndytd tyypillisiltd. Vield tirkedmpi kysymys
inkluusion toteutumisen kannalta on se, miten varhaiskasvatuksen tyontekijét onnistuvat
herdttimain inklusoidussa lapsessa kuuluvuuden tunteita, osallisuuden kokemuksia ja
parantaa samalla koko ryhmén ryhméhenked ja tukemaan niin inklusoidun lapsen
itsetunnon kehittymistd. Integraatiossa ei nihty samoja ongelmia, silld lapsen koetaan
16ytdvan helpommin ystivid jo valmiiksi monimuotoisesta ja erilaisista lapsista

koostuvasta ryhmasta.

”Just jos ajatellaan sitd jonkinlaista niinku lapsenkin niinku kuuluvuutta, niin se et muutkin
opettelee asioita, on muitakin liitkuntavammaisia, niin kyl ma koen sen silti sen, et s kuulut
sentddn johonkin porukkaan, et mid en tiedd niinku sielldkddn sit mikd niitten lasten
kognitiivinen taso on, mut et on se kuitenkin sit, hehdn puhuu siit tai he niinku ryhméayttéa
silti sitd ryhmaa, et jos on jonkunlaista ajatusta sithen, ettd kuuluu johonkin niin joku
muukin, et mé en oo ainoa. Et se on niinku se inkluusion tietyl tapaa, et olenko mé ainoa
maailmassa, ketd ei osaa tétd tai tarvitsee timmosta apua tai timmosta valinettd.” (H6)
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Kysymykset kuuluvuuden ja erilaisuuden kokemuksista saattavat korostua
paivahoitoryhmissé, joissa inklusoituna on vain yksi lapsi tyypillisesti kehittyneiden
lasten joukossa. Erilaisuuden ja kuuluvuuden kokemukset nousevatkin merkittdviksi
inkluusion onnistumista maéérittelevéksi, ainakin inklusoidun lapsen ndkdékulmasta.
Inkluusion aloittamisessa on tarkasteltava sitd, miten lapsiryhméén inklusoidut lapset
voivat onnistuneesti saavuttaa kuuluvuuden kokemuksia ja mielekkaitd ystdvyyssuhteita,
jotka edesauttavat lasten sosiaalisen osallisuuden ja kuuluvuuden kokemuksia. Téssd
ndkokulmassa varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastuu ja ammattitaito korostuvat,
erityisesti silloin, kun lasten ikd ja sosiaaliset taidot eivét riitd tasavertaisten
ystavyyssuhteiden rakentamiseen. Lasten kuuluvuuden ja sosiaalisen osallisuuden
saavuttaminen vaatii varhaiskasvatuksen tyOntekijoiltd erityistd —sitoutumista
inklusiivisten arvojen mukaiseen varhaiskasvatukseen, kuten erilaisuuden hyviksymisen

ja arvostamisen opettamista sekd empatiakyvyn harjaannuttamista lapsille.

”Pahimmillaan se inkluusio on se, et ryhmis on kakskyt tavallista ja se yks inklusoitu, mita
sitten selkeesti erottuu sieltd, et onks siiné sit ryhméan kuuluvuutta, vaatii ainakin paljon
henkilékunnalta, niinku tukea.” (H1)

Kolmannessa kategoriassa (B3) inkluusion hyotyjé tarkastellaan erityislasten tarpeiden
tayttdminen ndkokulmasta. Téssd kategoriassa inkluusiosta hyGtyvien lasten tuen
tarpeisiin katsotaan inklusiivisilla kdytdnnoilld pystyttdvin vastaamaan. Erityistd tukea
tarvitsevien lasten yksilollisid tuen tarpeita voidaan tukea inkluusion avulla erityisesti
silloin, kun lapsi hyotyy henkilokohtaisesta avustajasta. Tédssd ryhméssa inkluusioon
suhtaudutaan realistisesti, eikd kaikkien lasten uskota hyotyvén inkluusiosta tai sopivan
inkluusion muottiin, jolloin muillekin varhaiskasvatuksen ryhmédmuodoille katsotaan
olevan paikkansa, jotta kaikki lapset voisivat saada tarvitsemaansa tukea. Tétd kokemusta
madrittelevit  kéytettdvissd olevien resurssien riittdvyys, kuten se onko
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja henkilokohtaisen avustajan tuki riittdva inklusoidun
lapsen laadukkaan kasvatukseen ja opetukseen lapsiryhméssd. Kun lapsi inklusoidaan
lapsiryhmddn, ryhméstd puuttuu usein erityispedagogista osaamista, silld

varhaiskasvatuksen erityisopettajia ei ndissd lapsiryhmissd ole. Inkluusioon saadaankin
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usein tukea alueelliselta tai konsultoivalta varhaiskasvatuksen erityisopettajalta, jolloin

tuki ei ole pysyvéa, kuten alueellisissa integroiduissa erityisryhmissi tai erityisryhmissa.

Inkluusiota toteutettaecssa nousi esille huoli vaikeista kaytoshdiridistd ja niiden
vaikutuksista ryhmén toimintaan, kun lapsia, joilla on sosio-emotionaalisia vaikeuksia
ollaan inklusoimassa lapsiryhméin. Vastauksissa pohdittiin erityisesti sitd, riittaviatko
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ammattitaito ja erityispedagoginen osaaminen
kaikkien lasten yksilollisten tuen tarpeiden huomioimiseen, myos niiden lasten, joilla on

sosio-emotionaalisia vaikeuksia.

”Inkluusiost mulle tulee mieleen l&hinni tai niinkun timmdset ehki timmoset laajemmat
tavallaan lakiin perustuvat niinku oikeudet, mitd jokaisel ihmisel pitdis olla tasavertaset
verrattuna niinku normaaliin.” (H11)

”Mut ne lapset ei hdvii, niitd lapsia tulee aina, et se et toivottavasti niit ei inklusoida nyt
sentdén, paitsi jos ne inklusoidaan avustajan kanssa, mut sit taas ongelmana taas on se, et
avustajat ei oo erityiskoulutettui, niin siind hévii se, et ku ne tarvis sitd erityisopettajan
niinkun palvelua tietyl tapaa, niin jos ne on vaan avustajan kanssa ryhmaissé, avustaja on
koulutettu ihan erilaisiin asioihin, niin silloin se myoskddn ei toimi, koska jos se on
avustajan kanssa, avustaja ei oo koulutettu, jos se on opettajan kanssa, niin silloin se
avustaja on taas tekemissd semmoista tyotd mihin sitid ei oo mydskddn oo koulutettu eli
periaattees niinku lastenhoitajan tai lastentarhanopettajan ty6td.” (HS)

” -- ku se tarveharkintaisesti katsotaan, niin mun mielestd on perusteltua, et meil on
erityisryhmid, mistd hyotyy ne tietyt lapset, niist erityisryhmist, md uskon, et meil on
integroitui ryhmii, sekin on joidenkin kohdal hyvé ja inkluusio joidenkin kohdal. M& néén
kaikis hyvaé ja kunhan se niinku ollaan harkittu oikein niin, et se on oikea lapsel, et ei niin
vaan, et nyt inkluusiomuottiin ja kaikki inkluusiojutut kayttoon, kaikki lapset ldhikouluihin.
Ei, sithen mi en usko, koska on lapsii, jotka ei siit hyody.” (H2)

Neljannessd kategoriassa inkluusion tarpeellisuutta tarkastellaan sen yhteiskunnallisen
merkityksen (B4) kautta. Téssé tutkielmassa inkluusion merkitystéd yhteiskunnan kannalta
madritellddn varhaiskasvatuksen kontekstissa, joka merkitsee yksinkertaistetusti
inkluusion arvojen, kuten tasa-arvon, yhdenvertaisuuden, erilaisuuden arvostamisen,
vélittymisend yhteiskunnalliselle tasolle. Yhteiskunnallinen arvostus ja vaikutus nékyy ja
heijastuu myds varhaiskasvatuksen tyontekijoiden arkeen. Varhaiskasvatuksen
tyontekijoilld on vahva ndkemys siitd, ettd inklusiivisen varhaiskasvatuksen tavoitteet
eivit kohtaa varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisten ja poliittisten linjausten kanssa
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paivikodin arjessa. Inkluusiosddstaminen on yksi osoitus téllaisesta epdluottamuksesta
heikentdi entisestdén. Inkluusiosdéstdmiselld viitataan timén tutkielman aineistossa esiin
nousseesta ajatuksesta, ettd lapsen inkluusio toteutetaan viimeisend vaihtoehtona, kun
lapselle ei ole I6ytynyt muuta paikkaa tai inkluusiolla pyritddn sédstamidn
varhaiskasvatukseen kiytetyissd resursseissa. Varhaiskasvatuksen tyontekijat ndkivit
omat vaikutusmahdollisuutensa tekemédnsd tyon ehtoihin ja lasten yksildlliseen
kohtaamiseen usein heikkoina tai olemattomina. Varhaiskasvatuksen
henkildstomitoitusten jatkuva muuttaminen antaa ristiriitaisen viestin niin tyon
arvostuksesta kuin tyon tavoitteiden merkityksestd. Samaan aikaan, kun lasten
osallisuutta ja yhdenvertaisuutta painotetaan varhaiskasvatusta ohjaavina arvoina,
nostetaan henkildstomitoituksissa lasten médrdd yhtd varhaiskasvatuksen tyontekijaa
kohti. Pditokset eivit paranna inkluusion mahdollisuuksia toteutua péivdkodin arjessa,
saati yhteiskunnallisella tasolla. Inkluusion voidaan myds tukevan yhteisollisyyttéd ja me-
henked, jonka katsottiin olevan katoamassa mind-keskeisessd maailmassa. Inkluusion ja

varhaiskasvatukseen sijoittaminen néhtiin yhteiskunnalisen tekona, joka hyoddyttdd

kaikkia.

”Jotenkin se tdd globaali maailma, et yhdes me téél ollaan, toinen toisiamme tukien, et kyl
mi vaan yhd enemmén timmost yhteisollisyyttd haluan korostaa, eikd se, et mind miné
mind.” (H16)

”Me ollaan me ja sitd on korostettu lapsille, ettd me ollaan me ja kaikesta erilaisuudesta
huolimatta niin kaikki ihmiset on yhti arvokkaita, hyvié, oppivat erilaisia asioita, jokainen
oppii jotakin.” (H6)

Viimeisend inkluusion hyotyjd ja tarpeellisuutta tarkastelevana kategoriana on hyoty
opettajalle (BS5). Téssd kategoriassa aineistosta esille nousivat erityisesti onnistuneen
inkluusion vaikutukset tyShyvinvointiin, jaksamiseen, ammattitaidon kehittimiseen,
ammattiylpeyteen sekd ideologisten tavoitteiden toteuttamiseen. Néiden kaikkien
tavoitteiden saavuttaminen vaati riittdvid inkluusion resursseja, jotta inkluusion
vaikutukset koettiin varhaiskasvatuksen tyontekijoitd itseddn hyodyttidvéksi. Inklusoitu
lapsi voi tuoda koko ryhmén yhteen ja opettaa niin varhaiskasvatuksen tyontekijoille kuin

lapsille jotain oleellista erilaisuuden tirkeydestd ja hyviksymisestd. Oppijoina
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inkluusiossa eivdt ole ainoastaan lapset vaan myods aikuiset hyotyvét inkluusion
tarjoamista  oppimismahdollisuuksista. ~Seuraava katkelma on osa pidempdd
kokonaisuutta, joka esiteltiin jo aiemmin tutkimuksessa esimerkkind kokonaisvaltaista

inkluusion prosessia kuvaavana kokonaisuutena.

” -- hin oo tuonu mitdéin muuta kyl ku positiivisuutta meidédn ryhméén, semmosta hyvéa
henked ja sitten niinku yhdistényt niinku omalla tavallaan meita kaikkia ja lapset oppineet
ymmartdmain sen erilaisuuden tarkeyden ja sitten hyviaksyméén toisensa semmoisena kuin
ollaan.” (HS)

6.2.3 Inkluusion edellytykset

Kolmas ja viimeinen haastattelukysymys inkluusiosta tarkasteli varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden kasityksid inkluusion edellytyksistd. Inkluusion edellytyksistd saadut

vastaukset on jaettu kuuteen kategoriaan.

C1. Resurssit

C2. Tarpeellisen tiedon ja koulutuksen saaminen

C3. Oppimisymparistot

C4. Sitoutuminen inklusiiviseen varhaiskasvatukseen
C5. Tuki

C6. Kasvatuskumppanuus

Inkluusion edellytyksid tarkastellessa ensimméiinen kategoria (C1) muodostuu riittdvisti
resursseista. Inkluusion kohdalla resursseilla tarkoitetaan ammattitaitoista henkilokuntaa
ja resursseja kohdata monimuotoisia lapsiryhmid ja yksilollisid tuen tarpeita. Téssd
ryhméssd korostuvat ammattitaitoisten varhaiskasvatuksen erityisopettajien ja
henkilokohtaisten avustajien merkitys inklusiivisen varhaiskasvatuksen edellytyksena.

Avustajan ammattitaidon lisdksi oleelliseksi nédhtiin avustajien jaksaminen ja resilienssi,
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eli miten hén jaksoi tydssédén niin henkisesti kuin fyysisesti ja koettiinko tyohyvinvointi
tyOyhteisOssd riittdvaksi, jotta tyd nidhtiin riittivan palkitsevana. Varhaiskasvatuksen
tyontekijit tiedostivat, ettd avustajilta vaaditaan paljon, jotta inklusoiminen lapsen
lahipdivékotiin voi onnistua. Avustajien ammattitaitoa on kerrytetty ennen inklusoimista
lapsen omassa pdivdhoitoryhmissd, josta tieto on siirtynyt avustajan mukana
lahipdivakotiin. Néin toimiessa lapset ovat tuttuja avustajien kanssa ja lasten siirtyminen
lapsiryhméén voi sujua helpommin. Myds péividkodin johtajien ja varhaiskasvatuksen
konsultoivien erityisopettajien tuki nihtiin térkedksi erityisesti silloin, jos omassa
paividkodissa ei toiminut varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, jolta saada tukea

inkluusioon liittyvissd kysymyksissa.

”Me tehtiin se siirto niin, et hén tuli ens, t44 avustaja meille tdhdn vdhiks aikaa
opettelemaan se, koska ta laps, lapsen kdyttoohjeet olivat aika haastavat. Niin hén tuli ens
opettelemaan, ku hén oppi sen, niin he siirty yhdessd, niin hin vei sen kaiken tiedon
mukanaan sin toiseen paikkaan ja hén on erittdin hyva, mut se ei 0o aina niin itsestdan
selvad, et 10ytyy fyysisesti ja henkisesti semmonen avustaja, joka jaksaa, koska nd on
todellakin néd lapset, jotka sit siirtyy inkluusion mukana niihin l&hikouluihin, niin ne on
yleisesti ottaen aika haastavii.” (H2)

”Inkluusion mydtd pitdis ehdottomasti joka ainoassa péivikotiryhmaissé tai luokassa olla
erityisopettaja. Fi riitd, ettd alueellinen opettaja kéy joskus jotain neuvoja antamassa. Eli
jos on lapsi, mikd on erityisen tuen tarpeessa ja on inklusoitu ryhmaé, niin sielld pitdis mun
mielest silloin olla erityisopettaja.” (H8)

Henkildstomitoitusten ei ndhdd huomioivan riitdvésti inkluusion lisdresurssien tarvetta.
Lapsildhtoisyyttd ja lasten yksilollisyyden huomioimista on hankala toteuttaa
varhaiskasvatuksessa, kun henkilostomitoitukset eivét vastaa tarvittavia resursseja edes
lapsiryhmissd, joissa ei ole erityisen tuen tarpeita, jolloin inkluusion toteuttaminen

ndhdéan helposti vield epédtoivoisempana tehtdvini

”Me just puhuttiin tdn viikon tos palaveris, siitd ettd kun on niinku, et niinku ne ketk néit
paétoksii tekee, esimerkiks nyt ku muokattiin niinku opsit ja noi, et tdhén lapsildhtoisyyteen
ja se on niinku pdivinteema on lapsildhtoisyys, ja mikd on siis hieno ajatus, mut sit jotenkin
unohdetaan ajatella, et mitd se vaatii, et se toteutuu. Ku samaan aikaan sanotaan, mut ei ku
nyt ennen oli seitsemén lasta per aikuinen, nyt kahdeksan lasta per aikuinen. Nii sit on se,
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et se niinku, se sy0 suunnilleen toisiaan, et se ja sit ndéd paatokset valuu vaan niinku meille,
niin sit siit tulee tietyl taval semmonen niinku, en mi kyl oikeesti haluu stressaa omaa
elamdi mut et jotenkin semmonen, niinku et jotenkin epéinhimillinen stressi, et miten mi
toteutan niinku kasvavan lapsiryhmén kanssa, et jokainen se toiminta olis lapsildhtdisté tai
jollain tasolla.” (H6)

Riittdvét resurssit eivdt madrittele ainoastaan inkluusion onnistumista ja riittdvin tuen
tarjoamista kaikille lapsille, vaan kyseessd on myds tyohyvinvointikysymys. Erilaiset
varmistussysteemit, tiimin tuki sekd erityisesti inklusoidun lapsen ja samalla
henkilokohtaisen avustajan mukaan ottaminen ryhmén tasavertaiseksi jaseneksi on tiarkea
osa inklusiivisten arvojen mukaista varhaiskasvatusta. Inklusiivisten pdivéhoitoryhmien
tulisi siis tarjota laadukasta oppimiseen ja kasvatukseen liittyvdd tukea ja samalla
varmistaa kaikkien tiimin jdsenten tukeminen yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.
Vaihtoehtona on helposti inklusoidun lapsen ja henkilokohtaisen avustajan
segregoituminen ryhmén ulkopuolisiksi, erillisiksi toimijoiksi, jolloin inkluusio ei toteuta

onnistuneesti sosiaalisen osallisuuden arvojen mukaista varhaiskasvatusta.

”Tarvittavat niinko tavallas niin oppimiseen liittyvét tuet kuin ihan sitten se se tavallas se
henkilokunnan hyvinvointi sielld, et avustaja ku menee sinne, hyvi avustaja, et se tiimind
toimii, et avustaja ei jdd yksin sen lapsen kaa mité se tdnd paivana paljon on. Eli vield mun
mielestd sitd pitdis, se varmistussysteemi, et ma just sil ylimmal esimiehelle ehdotinkin
sitd, et miksei, ku tdhédn siirrytddn, niin miksei aleta kdyttdd niinku timmost kahden
avustajan systeemii, mil me varmistettais se, ettd se laps ei jad yksin sinne.” (H2)

Inkluusion edellytyksend néhtiin tarve rakennemuutoksille pdivdhoitoryhmien tiimien
kokoonpanoissa, jotta henkiloresurssit vastaisivat lapsiryhmiin inklusoidun lapsen tuen
tarpeita. Tdllaisena rakenteellisena muutoksena ndhtiin henkilokohtaisen avustajan ja
varhaiskasvatuksen erityisopettajan yhdistelméa inklusoidun lapsen péivéhoitoryhméssa.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajien ammattitaito, sitoutuneisuus ja vastuu inkluusion
toteuttamisessa  nédhtiin  aineiston  perusteella  vélttimattoména  inklusiivisen
varhaiskasvatuksen ja toimintakulttuurin rakentamisessa ja tukemisessa. Erityisen
tairkedd inkluusion toteutumisen kannalta ndhtiin selkedn vastuunkantajan rooli

inkluusion prosessissa. Vaikka koko pdivdhoitoryhmédn tiimi tekee toitd inklusiivisen

77



toimintakulttuurin eteen, tarvitaan prosessille selked vastuunkantaja ja johtaja, joka on
sisdistdnyt inkluusion arvot osaksi ryhmén toimintakulttuuria. Kiertévien, konsultoivien
erityislastentarhanopettajien tai alueellisten varhaiskasvatuksen erityisopettajien resurssi
ei varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkemysten perusteella katsota tarjoavan riittavéasti

tukea inkluusion toteuttamiseen, vaan tuen on oltava pysyvampaa ja jatkuvasti saatavilla.

”Mut et mun mielestd kuitenkin se, et integraation myoti on erityisopettajia, inkluusion
myoté ei, jollei sitd muuteta. Et se on ehkéd se suurin, suurin niinku huoli siind. Ja vaikkei
niinku erityisopettajatkaan mitddn taikoja tee, eikd mitdin ihmeitd saa aikaseks, niin siin
on kuitenkin ero siithen lastentarhanopettajan tai tavallisen opettajan tyohon. Ja se et vastuu,
silloin on selkeesti joku kantaa vastuuta siitd, et se erityis. Tommoses niin
lastentarhanopettaja ja sit on ehké avustaja, niin kuka kantaa vastuun siitd? No alue-VEO,
mika kéy kerran viikossa talossa ehkd, niin ei se silloin toteudu.” (HS)

”Jos joka ryhmds olis, meiddnkin talos, joka ryhmis olis erityisopettaja, niin silloin
inkluusio toimis. Koska silloin se tuki olis sielld missd se laps ja sit taas toisaalta, ku me
nihddan kuin hyvin ti integroitu ryhma toimii, vaikkakin meil on useampi erityisen tuen
lapsi, niin silti se, et niil resursseil se saadaan toimimaan. Resursseil saatais inkluusiokin
varmasti toimimaan.” (HS8)

Toisena (C2) inkluusion edellytyksid kuvaavana kategoriana on tarpeellisen tiedon ja
koulutuksen saaminen. Kategoriassa korostuvat koulutuksen, jatkokoulutuksen,
kiertdvien erityislastentarhanopettajien ja varhaiskasvatuksen erityisopettajien tuki seka
erityisosaamista syventdvit koulutukset ja kurssit. Varhaiskasvatuksen tyontekijoilld on
koulutuksista seké niiden tarjoamasta hyddystd ja tuesta realistiset odotukset, eikd niiden
uskotukaan tarjoavan kaikkia vastauksia inkluusion toteutumisessa, vaikka nithin
osallistuminen koetaankin ammattitaitoa tukevaksi toiminnaksi. Tarpeelliseksi tiedon
saamiseksi katsottiin myds laadukas pohjatyd inkluusiota suunniteltaessa. Aineiston
perusteella inkluusion pohjustaminen ja pohjatiedon saaminen néhtiin tdrkednd

inkluusion edellytyksend suunniteltaessa lapsen inklusoimista lapsiryhmaén.

”Siin taytyy se pohjatyd myos tehdd mun mielestd hyvin. Ja vaiks omasta mielestdén yrittaa
tehdad pohjatyon hyvin niin silti, ei se valttdmaét toimi, et kyl jokaisen ihmisen tadytyy itse
kéyda omassa padssdén, et mikd mua siin pelottaa ja mikd mua ehkéd ahdistaa, et jos tinne
tulee ihan todella vammainen lapsi.” (H16)
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Kolmantena  inkluusion  edellytyksid  kuvailevana  kategoriana  (C3) on
oppimisympdristoihin perustuvat edellytykset ja niiden hyddyntdminen. Néité erilaisten
oppimisympériston tarjoamia edellytyksid ovat esimerkiksi pilottiohjelmat, innovaatiot ja
kokeilut kehityksen ja varhaiskasvatuksen jidykkien rakenteiden uudistamisen
vauhdittajana, erilaiset kasvatuksen, opetuksen, liikkumisen ja kommunikaation
apuvilineet, esteettomyys ja liikkkumisen yksilollisten rajoitusten huomioiminen
fyysisessd  ympadristossd, vaihtoehtoiset kommunikaatiomenetelmét, kuvakortit,
paivikotipdivan rakenteita ylldpitdva paivéarytmi, erilaisiin opetus ja kasvatustilanteisiin
sopivat tilat, jotka voivat tarpeen mukaan muokata. Téllaisia voivat olla esimerkiksi
avoimet tilat, rauhalliset tilat, tilat. jotka mahdollistavat pdivdrytmin ja lasten rytmin
mukaisen toiminnan, kuten tilaa riehua, litkkua, mekastaa ja rellestdd, mutta tarpeen

vaatiessa my0s rauhoittua ja leikkid yksin tai kaksin rauhassa.

”Meil on aina pdivapiiristd kun 1dhdetdén, kieritdan joko paa ovelle piin tai pad ikkunoihin
pdin. Eli tietyl tapaa se, et jos me todetaan, et ti on vaikee taito, niin me myos harjoitellaan,
eikd vaan todeta, et ei osaa, ei onn, voi voi, ei osaa. Et et just niinku sitd jatkuvaa
havainnointia ja sen mukaan toimintaa, et meil on usein nad paivapiirit on se, et meil on
niitd motorisii taitoi, et me mietitdén, meil oli vettd kengéssd, ku oli perinneleikki, koska
yhden jalal hyppiminen ei ollu hirveen helppoo. Suurin osa oppi sen, sen leikin myo6ta,
koska kukaan ei tienny harjoittelevansa yhdelld jalalla hyppimista.” (H8)

Neljantend kategoriana inkluusion edellytyksend on sitoutuminen (C4) inkluusion
toteutumiseen ja erityisyyteen. Asenteiden erilaisuutta kohtaan tulisi olla hyviksyvimpii,
jotta varhaiskasvatuksen inklusiiviset ldhtokohdat vélittyisivit ryhmén lapsiin ja tukisivat

inklusoitujen lasten sekd yleisen tuen lasten kehitysti ja kasvua.

”Henkilokunnan pitdis olla koulutettua, my6s muun henkilokunnan, sitoutunut siihen
erityisyyteen, asenteet pitdis olla hyviksyvémpid. Ja se ldhtee sielt henkilokunnast. Kyl ne
vanhemmat sen sit hyviksyy, mut jos henkildkunnal on jo semmonen ajatus, et miks toi
nyt on tédl, et eiks se nyt toi, et se on ihan erkka. Niin silloin inkluusiol on vdhén niinku
haastava pohja, et henkilokunnasta se ldhtee.” (HS)
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Viidentend edellytysten kategoriana (C5) on tuki ja tyonohjaus. Tukea
varhaiskasvatuksen tyontekijdt kokivat saavansa pdivikodin johtajalta ja oman
pdivahoitoryhménsi tiimin jédseniltd. Vastauksissa korostuivat myos tyonohjauksen
merkitys, tarjolla oleva kriisiapu sekd psykologien palvelut, mikéli ryhmaéssa koettiin
tapahtuvan sellaisia asioita, joita oman pdivdkodin sisdlld ei ndhty pystyttdvéin
tyydyttdvasti ratkaisemaan. Myo0s ennaltachkiisevdd apua kaivattiin tukemaan

inklusiivista varhaiskasvatusta.

”Meilhén periaattees niinku timmoseen tydnohjaukseen on mahdollista. Me ollaan siit
monta vuotta puhuttu, et mun mielestd ryhmissé pitiis, erityisryhmissi ja integroiduissa
ryhmissé pitdis olla niinkun jatkuva tyonohjaus, eikd niin, ettd sit kriisitilanteissa otetaan
yhteyttd, sen pitdis olla ennaltachkéisevdd, mut niithinkdén ei oo resursseja. Et kyl, kyl
niissd on ja se, et ihan psykologeja on ja on mahdollisuus péésti. Ja ne, niistd ryhmista,
niinku jos si soitat, et mé tarviin nyt keskusteluaikaa, niin kyl ne jarjestda.” (H2)

”Vilil ollaan tdysin kiddettomii jonku lapsen kdytoksen kans, et mitd ihmettd me tehdién.
Et sit vaan kriisipalaveri pystyyn ja mietitddn ja pohditaan ja kaikist nyt on kuitenkin padsty
aina eteenpdin, et et kokeillaan tillaisii selviytymissuunnitelmii, et kahdeks viikoks testi ja
katotaan kuin kéy ja jos tuntuu, et siit ei oo mitddn hyotyy, niin keksitddn jotain muuta. Et
se on kuitenkin se, et ku meil ei oo semmosii, meil ei oo niinku sil taval mitdidn
erityispdivihoidollisii metodeja mitd me kéytettdis, et ku se on just se toimiva arki, et milld
me siithen padstddn, niin se on niinkun. Et miten saadaan siirtymat sujuviks, miten saadaan
ruokailutilanteet mukaviks ja miten huomioidaan ne kaikki viistoista, eikd se yks mika
kiechuu ja automaattisesti saa sen huomion, niin siin on kyl niinku haastetta.” (H6)

”Paljon meil menee kyl niinku viikkopalaverista aikaa sithen, et me mietitdén tosiaan, et
miké pienryhmé ja mit4 siiné tehd4én ja mitkd ne tavoitteet on, et ei se niinkun, ei jatkuvasti
sitd joustavuutta, et okei, nyt tdd laps pédrjdd, oiski parempi tossa ryhmaissd et nyt on
semmonen toiminta tai. Sit taas viskareille sitd omaa viskaritoimintaa, véhén haastavampaa
ja, et on niinku -- ” (H8)

Viimeisen inkluusion edellytyksid tarkastelevan  kategorian teemana on
kasvatuskumppanuus (C6) ja lisdéntynyt yhteisty0 lasten perheen kanssa. Lasten ja lasten
vanhempien osallisuus on noussut yhi vahvemmin varhaiskasvatusta ohjaavaksi arvoksi,
joka ndkyi myoOs tutkielman aineistossa.  Yhteistyd perheen kanssa ja oikean,
dialogisuuteen pohjautuvan yhteistyon katsotaan lisddvén niin lasten kuin perheidenkin
osallisuutta lasta koskevissa varhaiskasvatuksen kysymyksissd ja luovan oikean ja

vahvan yhteyden perheiden ja pdivédkodin vilille. Vahvistamalla kasvatuskumppanuutta
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ja perheiden osallisuutta, voidaan varhaiskasvatuksen ja inkluusion paamaiirid toteuttaa
entistd tehokkaammin, kun kaikilla lapsen varhaiskasvatuksen piirissd olevilla on

yhteiset, yhdessa asetetut tavoitteet.

” -- must semmone oikee inkluusio niinku ehké niinku tis tulis enemmin viel korostuis se
enem, yhteisty0 niinku vanhempien kanssa ja perheiden kanssa, et se aika semmoseen seen
niinku perhety6hon niin sanotusti, mut semmosseen semmonen niinku oikeesti pésis, mité
siel perhees tehédén ja mitd on, koska ne lapset ei vilttimét osaa kertoo, eikd vélttdmat oo
kieltd millé kertoo.” (H6)

Jos kasvatuskumppanuuden kehittimiseen on resursseja, voidaan luottamussuhteen
rakentaminen vanhempiin aloittaa jo ennen lapsen ensimmadistd paivikotipdivaa.
Kotikdyntien = tekeminen  saattaa  koitua  eri  kunnissa  resurssi-  ja
toimintakulttuurikysymykseksi, mutta kotikdyntien hyddyt voivat olla inkluusion
toteuttamisessa etusijalla, kun varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja perheen vilille
muodostuu keskindinen luottamussuhde ja jaettu sitoutuminen lapsen kehityksen

tukemiseen.

” - must se on niinku, et siit sé jo niinku teet, luot semmosta luottamusta ja nait heidét siin
heidén, heidn kotonaan ja heidén tavallaan sitd eldméé ja sit sen tarinan kuuleminen, niin
se lahtee siitd ja et arvota mitenkddn sitd perhettd ja kunnioitat heidn heidan kulttuuriaan ja
heidén uskontoaan.” (H16)
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7 TULOSTEN TARKASTELUA

Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysiprosessin viimeisend vaiheena on
kuvauskategoriasysteemin muodostaminen, joka tapahtuu tuloksia kisittelevassé luvussa
kuvattuja alatason kategorioita yhdistelemilld (Hékkinen 1996; Niikko 2003). Téssa
luvussa tarkastellaan tarkemmin ndité tutkimuksen tuloksia eli kuvauskategoriasysteemin
muodostamista sekd integraation ja inkluusion edellytyksid varhaiskasvatuksen
kontekstissa. Vaikka integraatioon ja inkluusioon liitetyissd késitteissd ja niihin
asennoitumisessa on paljon samaa ja ne limittyvédt monella tapaa toisiinsa, pyritdén niitad
varhaiskasvattajatyyppejd sekd integraation ja inkluusion edellytyksid kuvamaan
mahdollisimman tarkasti ja 10ytdméén niitd eroavaisuuksia ja variaatioita, jotka tekevét

integraatiosta ja inkluusiosta kisitteiltdéin, 1&htokohdiltaan ja arvoiltaan eri ilmioité.

Tutkimuksessa muodostetut varhaiskasvattajatyypit eivdt kuvasta yksittdisten
tutkimukseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ajatuksia tai késityksid,
vaan kuvauskategoriat muodostetaan yhdistelemalld kaikkien vastaajien kdsityksié osaksi
suurempaa  tutkimustulosten  variaatioiden  kokonaisuutta  eli  erilaisiksi

varhaiskasvattajatyypeiksi.

7.1 Varhaiskasvattajatyypit integraatiota koskevista kysymyksist:

Tutkimuksen tuloksena muodostetaan kuvauskategoriasysteemi yhdistelemalld luvussa
kuusi tarkasteltuja kategorioita. Téssé tutkimuksessa muodostetut varhaiskasvattajatyypit
ovat myonteisesti, kielteisesti ja neutraalisti integraatioon ja inkluusioon asennoituvat
varhaiskasvattajatyypit. Tédssd luvussa kuvaillaan tarkemmin eri tavalla integraatioon
asennoituvia varhaiskasvattajatyyppejd ja pyritddn peilaamaan tutkimuksen tuloksia
ailemman tutkimuksen valossa sekd tarkastelemaan niitd ilmion ulottuvuuksia, jotka
médrittelevdt integraation ja sen toteutumisen reunaehtoja. Seuraavaksi esitelldén
tutkielman analyysiprosessin avulla muodostetut varhaiskasvattajatyypit seké kategoriat,

joista kuvauskategoriat muodostettiin:

- Myo0nteisesti integraatioon asennoituva varhaiskasvattajatyyppi (A3, B1 ja BS)
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- Kielteisesti integraatioon asennoituva varhaiskasvattajatyyppi (A2 ja B2)

- Neutraalisti integraatioon asennoituvat varhaiskasvattajatyyppi (A1, B3 ja B4).

Myonteisesti integraatioon asennoituva varhaiskasvattajatyyppi muodostuu kategorioista
Myonteinen asenne (A3), suvaitsevaisuuden lisddntyminen pédivdhoitoryhmissd (B1) ja
hyoty varhaiskasvatuksen tyontekijdlle (B5). MyoOnteisesti integraatioon asennoituva on
saanut integraatiosta myonteisid kokemuksia. Integraation on koettu tukevan lasten
kehitystd ja oppimista integraatioryhmissd. Akateemisten taitojen, sosiaalisten taitojen
sekd leikkitaitojen liséksi integraation katsotaan lisddvén suvaitsevaisuutta ja vaikuttavan
myonteisesti lasten sekd aikuisten asenteisiin erilaisuutta kohtaan. Integroitujen
lapsiryhmien lasten moninaisuus tarjoaa varhaiskasvatuksen tyontekijoille hyvén
lahtokohdan erilaisuuden ja moninaisuuden hyviksymisen ja arvostamisen opettamiselle
ja oppimiselle. Myonteisen asenneilmapiirin rakentaminen ei tue ainoastaan lasten
kehitystd tai moninaisuuden arvostamista, vaan se tukee samalla koko lapsiryhmin ja
pdivikodin  toimintakulttuurin  kehittdmistd  inkluusion  arvojen  mukaista
varhaiskasvatusta kohti. Lapset ja varhaiskasvatuksen tyontekijit voivat onnistuneiden
integraatiokokemusten avulla oppia ndkemddn erilaisuuden ja péivdhoitoryhméin
moninaisuuden rikkautena. Erilaisuuden ja moninaisuuden arvostamisen kautta voidaan
tukea lasten vahvuuksia ja sen pohjalta vahvuusperusteista varhaiskasvatusta ja opetusta,
joka jo itsessddin edistdd sosiaalisen integraation prosessia. Sosiaalisen integraation
saavuttaminen varhaiskasvatuksen integroiduissa erityisryhmissé péivékoti-ikdisend voi
puolestaan toimia yhteiskunnallisen integraation alkusysdyksend, jossa tasa-arvoon ja
moninaisuuden arvostamiseen perustuva varhaiskasvatus luo pohjan myds mydhemmille
eldmédnvaiheille, niin peruskouluun, toisen asteen oppilaitoksiin ja myohemmin
tydeldmadn. Myds mydnteisesti integraatioon suhtautuvat varhaiskasvatuksen tyontekijét
hy6tyviét integraatiosta ja voivat edelleen laajentaa késityksiddn ja taitojaan erilaisten
yksilollisten tuen tarpeiden kohtaamiseen. Pdivdkodeissa he kokevat saavansa tukea
muilta tyontekijoiltd, mahdollisuuksia kouluttautua halutessaan ja saavuttaa ndin

vahvemman pétevyyden lasten kohtaamiselle. (Pihlaja 2003, 2009; Viitala 2018.)

Kielteisesti integraatioon asennoituva varhaiskasvattajatyyppi muodostui kategorioista

ulkopuolisen tekijdn vaikutus (A2) ja kriittinen suhtautuminen (B2). Kriittisesti
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integraatioon asennoituva varhaiskasvatuksen tyontekijd on saattanut tydskennelld
integroiduissa erityisryhmissd, mutta kokemuksesta on syysté tai toisesta muodostunut
negatiivinen. Kriittisesti integraatioon asennoituvat ndkevét ulkopuolisten tekijoiden
madrittelevan integraation tapahtumista, eivétka he itse pysty vaikuttamaan integraation
prosessiin tai sen onnistumiseen. Lapsi, jolla on jokin tai kenties useita kehityksellisid
haasteiti tai erityisen tuen tarpeita merkitsee heille lisdtyotd, yliméérdisté ja kuormittavaa
taakkaa, joiden kasvatukseen ja opetukseen heill4 ei riiti resursseja, tietoja, eikd taitoja.
Integraatio ndhddan poliittisena padtoksend, jonka motivaatio on pikemminkin
taloudellinen kuin ideologinen. P&ittdjiltd katsotaan puuttuvan ymmarrys siitd, mitéd
kasvatus- ja opetustyd pdiviakodeissa oikeasti vaatii tai siitd ei vilitetd, joka nikyy
esimerkiksi resurssien véhdisyytend ja lapsiméérien kasvuna. Myds oppimisvaikeuksien
ja yksilollisen tuen tarpeiden aste médrittdvit opettajien asennoitumista integraatioon.
Esimerkiksi sosioemotionaaliset tai monien oppimisvaikeuksien kasaantuminen lapselle
voidaan ndhdid integraatiota vaikeuttavana tai estivinid. Myds muutosten ja integraation
prosessin nopeus saattaa kuormittaa varhaiskasvatuksen tyontekijoité, jolloin tyon taso ja

tydhyvinvointi laskevat. (Pihlaja 2003; Avramidis & Norwich 2002; Hermanfors 2017.)

Neutraalisti integraatioon asennoituva varhaiskasvattajatyyppi muodostuu kategorioista
neutraali asenne (A1), erityistd tukea tarvitsevien lasten tarpeiden tdyttdminen (B3) ja
integraation yhteiskunnallinen merkitys (B4). Integraatioon neutraalisti suhtautuva ei
viélttdmattd ole ehtinyt hankkimaan kdytdnnon kokemusta integroiduissa erityisryhmissi
tyoskentelystd, vaan hinen kédsityksensd ja ymmaérryksensd integraatiosta pohjautuvat
ulkoa opittuihin teorioihin ja oppikirjamaisiin yleistyksiin, esimerkiksi opiskelun tai
tyOoyhteison kautta. Integraatio on olemassa oleva tekijd pédivdkodin arjessa mutta se
saattaa tuntua kaukaiselta tai omaan tyohon irrallisena, eikd integraatioon sisdllytetd

positiivisia tai negatiivisia tuntemuksia.

Myos péivakodin ulkopuolisten tukipalveluiden ja moniammatillisen verkoston on
kohdattava lasten yksilolliset tuen tarpeet, joiksi voidaan laskea esimerkiksi avustaja,
fysioterapia, kuljetukset ja tekniset apuvilineet. Pédivdkodin henkildstolld tulisi olla
mahdollisuus erilaisiin koulutustilaisuuksiin ja kursseihin saadakseen tietoa lasten
erilaisista haasteista, jotta he pystyvit myos kdytdnnon tasolla toteuttamaan kasvatusta
integraatio- ja inkluusioideologian mukaisesti. Pédivdkodeissa tulisi myds harjoittaa
jatkuvaa tyontekijoiden konsultaatiota ja tydnohjausta, joissa voidaan yhdessé suunnitella

lasten ohjausta ja kehittdd ryhmédn toimintaa. Pdivdkotien toimintakulttuuri mairittyy
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paivikodin johtajan ja varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asenteissa, osallisuuden
lisddmisessd kasvatuskumppanuutena vanhempien kanssa sekd lapsien huomioimisessa
yksilollisine vahvuuksineen ja heikkouksineen. Erilaisuus voidaan kisittdd paivikodin
kontekstissa inklusiivisen ideologian mukaisesti kokonaisvaltaisena ilmiond, joka

voidaan mieltdd pikemminkin rikkautena kuin heikkoutena. (Pihlaja 2009; Viitala 2018.)

Erilaisia varhaiskasvattajatyyppejd tarkastellessa on syytd palata Pinolan (2008)
tutkimukseen luokanopettajien asennoitumisesta integraatioon ja inkluusioon sekd sen
tulosten verrattavuudesta tdmén tutkimuksen tuloksiin. Tdmén tutkielman ldahtokohtia
integraation ja inkluusion tarkasteluun péivdkodin kontekstissa on saatu Pinolan
tutkimuksesta. Pinolan tutkimustulokset eli opettajatyypit olivat positiivisesti, kielteisesti
ja neutraalisti integraation suhtautuneet opettajat. Alatason kategoriat, joista
opettajatyypit muodostettiin, olivat paallisin puolin samanlaisia
varhaiskasvattajatyyppien kanssa, mutta tdmdn tutkielman tulokset sisdlsivit
varhaiskasvatukselle tyypillisid késityksid, nédkokulmia ja ajatuskokonaisuuksia.
Toisaalta tutkimuksissa ilmeni paljon samaa esimerkiksi asenteiden ja késitteiden
ymmaértdmisen yhteydessd. Opettajien sekd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asenteisiin
vaikuttavat késitteiden ymmairtdminen. Epdmé&érdinen tai virheellinen tieto integraatiosta
ndkyil sekd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ettd opettajien asennoitumisena
integraatioon. Tutkielman tulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd varhaiskasvatuksen
tyontekijit ovat ikdin kuin korvanneet tai hyldnneet integraation ja inkluusion
mahdollisuuden varhaiskasvatusta ohjaavana ideologiana, koska integraation ja
erityisesti inkluusion kdytdnnon toteuttaminen, sithen tarvittavat resurssit ja pohjatyo
eivit ole vastanneet lainkaan sitd, miten osa varhaiskasvatuksen tyontekijoistd ovat
integraation ja inkluusion kokeneet tai kuulleet sen toteuttamisen onnistuneen. Pinolan
tutkimuksessa korostuneet kaikkien hyvdn opetuksen ja opettajan oman osaamisen
varmistamisen teemat 10ytyivit myoOs tdstd tutkimuksesta. Integraation katsottiin
tarjoavan hyvian mahdollisuuden tarjota kaikille integroidun erityisryhmén lapsille
laadukasta opetusta, johon tdrkeimmidt syyt olivat pienemmit lapsiryhmit ja
varhaiskasvatuksen erityisopettajan ammattitaito ryhmdssd. Ammattitaito tuli esiin
erityisesti erityispedagogisessa osaamisessa, vastuusta ryhmin erityisopetuksen
jarjestamisestd sekd tarvittavan erityispedagogisen tiedon ja taidon vilittdmisestd my0s
muille varhaiskasvatustiimin jdsenille. Varhaiskasvatuksen erityisopettajan kokemuksen

ja ammattitaidon ndhtiin tukevan koko paivéhoitoryhmén tiimin toimintaa ja osaamista.
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Myos jatkokoulutus sekd muut lisdkoulutukset ja ammattitaitoa vahvistavat kurssit

nihtiin osaamista lisddvind (Dickens-Smith 1995; Pinola 2008).

7.2 Varhaiskasvattajatyypit inkluusiota koskevista kysymyksisti

Yleisesti tarkastellen vastaukset inkluusioon liittyen muistuttivat varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden integraatiolle antamia kisityksid, hyotyjd, haittoja sekd edellytyksid.
Suurimmat erot integraatioon ndyttdytyiviat inkluusion ideologisten l&htdkohtien
korostumisena inkluusion hydtyjd ja haittoja tarkastellessa. Varhaiskasvatuksen
rakenteiden ja henkil6poliittisten ratkaisujen ei katsottu edesauttavan vaan pikemminkin
rajoittavan inkluusion toteutumista. Integraatiolla katsottiin olevan paremmat
lahtokohdat lasten kohtaamiseen kuin inkluusiolla juuri varhaiskasvatuksen

erityisopettajan tarjoaman pysyvén erityispedagogisen osaamisen ja tuen ansiosta.

Inkluusiota koskevia hyotyjd ja haittoja tarkasteltaessa positiivisia ja rakentavia
nidkemyksid seurasi usein tietynlainen skeptisyys ja epdluulo inkluusiota kohtaan, joka
perustui pddosin varhaiskasvatuksen rakenteellisiin heikkouksiin ja joustamattomuuteen.
Varhaiskasvatuksen tyontekijit kokivat henkiloresurssit ja péivdhoitoryhmén
tyontekijoiden ammattitaidon merkittdvind inkluusion onnistumisen edellytyksena.
Aineiston  perusteella kdy ilmi, ettd inklusoiduissa lapsiryhmissd  tulisi
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden nidkemyksen mukaan olla vakituisena tyontekijéna
varhaiskasvatuksen erityisopettaja, joka voi ottaa erityispedagogisen vastuunkantajan

roolin ja ammattitaitoa kohdata inklusoitu oppilas sekd hénen tuen tarpeensa.

Inkluusion onnistumisen taustalla ndhtiin my&s ammattitaitoinen henkilokohtainen
avustaja, jonka toiminnan mahdollistajana ja tukena néhtiin juuri erityisopettaja, jolloin
sekd henkilokohtaisella avustajalla on aikaa ja tilaa keskittyd juuri oman avustettavansa
tukemiseen arjen toiminnassa. Nykyisellddn varhaiskasvatuksen rakenteet, eivét salli
inklusoitujen lasten lapsiryhmiin esitettyd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tiimien
kokoonpanoa eli varhaiskasvatuksen erityisopettajan ja henkilokohtaisen avustajan
yhdistelmdd, vaan inklusoiduissa  lapsiryhmissd  henkiloston  muodostavat
varhaiskasvatuksen opettajat, varhaiskasvatuksen lastenhoitajat ja henkilokohtaisen
avustajan. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat toimivat erityisryhmissd, kuten

alueellisissa integroiduissa erityisryhmissa.
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Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin inkluusioon suhtautumisen
varhaiskasvattajatyyppejd ja mistd alatason kategorioista ne muodostuvat. Alla

inkluusion haastattelukysymyksistd muodostetut varhaiskasvattajatyypit:

- Myonteinen (A3, Bl ja BS)
- Kielteinen (A2 ja B2)

- Neutraali (A1, B3 ja B4)

Myonteisesti inkluusioon suhtautuva varhaiskasvattajatyyppi muodostuu kategorioista
myonteinen asenne (A3), suvaitsevaisuuden lisddntyminen (B1), ryhmissd, joihin on
inklusoituna lapsi, sekd inkluusion hydty varhaiskasvatuksen tyontekijéille (BS).
Myonteiselle varhaiskasvattajatyypille ominaista ovat onnistuneet kokemukset
inkluusiosta, usko omien kasvatusarvojen kohtaamiseen inkluusioon ideologisten
taustaoletusten, kuten tasa-arvon ja yhdenvertaisuuteen perustuvan kasvatusfilosofian
kanssa. Onnistuneet kokemukset kasvattavat uskoa inkluusion prosessiin. Myonteisesti
inluusioon asennoituva ymmartid inkluusion vaatimat resurssit, ajan ja sitoutumisen ja
ymmartdd inkluusion prosessinomaisuuden eli inkluusio késitetddn pikemminkin
matkana kuin saavutettavana madrdnpaand. Inkluusio vaatii tyotd, eikd silld ole maalia,
vaan inkluusion suunnittelua, toteutusta ja arviointia on jatkuvasti tarkasteltava ja

arvioitava yksilond ja pdivahoitoryhmén tiimin ndkokulmasta.

Kielteisesti inkluusioon suhtautuva varhaiskasvattajatyyppi muodostuu kategorioista
ulkopuolisen tekijan vaikutus (A2) ja kriittinen suhtautuminen (B2). Kielteisesti
inkluusioon asennoituva varhaiskasvatuksen tyOntekijd suhtautuu inkluusioon
epdilevésti. Hénelld saattaa olla inkluusiosta huonoja kokemuksia tai hdn on kuullut
epdonnistuneista  kokemuksista  kollegoiltaan.  Inkluusio  saatetaan  ndhdi
sddstimistoimenpiteend, jonka tavoitteena ei olekaan vastata inklusoidun lapsen erityisen
tuen tarpeisiin vastaaminen, vaan rahan sdistiminen. Inkluusio saatetaan ndhdd myos
viimeisend vaihtoehtona lapselle, jonka tuen tarpeisiin ei muualla pystytty vastaamaan.
Lapsesta tulee varhaiskasvatuksen tyontekijoille taakka, joka vaikeuttaa paitsi heidin

tyOtddn, saattaa vaarantaa koko pdivdhoitoryhmédn toiminnan ja tydrauhan. Mikéli
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lahtokohtana on tilanne, jossa varhaiskasvatuksen tyontekijoiden asenteet ja
suhtautuminen inkluusioon tai inklusoitavaan lapseen ovat lahtokohtaisesti kielteiset tai
inkluusio ndhdédan vain yrityksend hankaloittaa pédivdkodin arkea, ovat inkluusion

toteuttamisen lahtokohdat darimmaisen hatarat.

Neutraalisti inkluusioon suhtautuva varhaiskasvattajatyyppi rakentuu kategorioista
neutraali asenne (Al), erityistd tukea tarvitsevien lasten tarpeiden tidyttdminen (B3) ja
merkitys yhteiskunnan kannalta (B4). Neutraalisti inkluusioon suhtautuvalla ei vielé ole
kokemuksia inkluusiosta tai hdnen kisityksensd inkluusiosta perustuvat koulussa ja
kirjoista opittuun. Neutraalisti inkluusioon suhtautuvat eivdt kuvaile inkluusiota
myonteisin tai kielteisin lauserakenteinen tai kisittein, vaan heidén vastauksistaan on
16ydettavissd verbin passiiveja kuvailemaan inkluusiota. Inkluusio tapahtuu neutraalissa
suhtautumisessa kuin itsestddn, eikd se vaadi varhaiskasvatuksen tyontekijélti
sitoutumista tai tekoja, vaan inkluusio on ikéén kuin olemassa ja tapahtuvana, liikkeessa

pysyvané voimana.

Kun tarkastellaan asenteita inkluusioon, tdytyy Pinolan (2008) tutkimus nostaa vield
esille varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ja opettajien eroja ilmi6té tarkastellessa. Pinolan
tutkimuksessa haastateltavat eivdt tunnistaneet inkluusioon kisitettd eivétkd siksi
vastanneet inkluusiota koskeviin kysymyksiin muutamaa lukuun ottamatta. Téssa
tutkielmassa viidestétoista (n=15) varhaiskasvatuksen tyontekijdstd kymmenen (n=10)
tunnisti inkluusion késitteen ja vastasi inkluusiota koskeviin kysymyksiin. Vastausten
tarkoituksena oli kuvata késitysten variaatioita, joten varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
kdsitysten vastaavuutta esimerkiksi inkluusion kisitteen tai teorian oikeaan
ymmartdmiseen ei vastauksilta vaadittu. My6s tdmén tutkielman osalta on huomioitava
vastaajien erot integraation ja inkluusion kisitteellisen ja teoreettisen tiedon vélilld, kun
integraatiota koskeviin kysymyksiin vastasivat kaikki haastateltavat (n=15) ja inkluusiota
koskeviin kysymyksiin kymmenen (n=10) haastateltavaa. Syynd vastausméaérien eroon
tutkimusten vililld saattaa olla kymmenen vuoden aika tutkimusten vélilld. Lisdksi
Pinolan (2008) tutkimukseen osallistui yhdeksdn (n=9) ensimmaéisen luokan opettajaa,
joiden ryhmadssé oli aloittanut yksi tai useampi integroitu erityisté tukea tarvitseva lapsi,
sekd yhdeksdn (n=9) sellaista ensimmadisen luokan opettajaa, joiden luokalla ei ollut
luokassaan erityisté tukea tarvitsevaa lasta. Saattaa olla, ettd luokanopettajien koulutus ei
ollut sisdltanyt riittdvésti erityisopetusta tai -pedagogisia valmiuksia lisddvid opintoja tai
he olivat urallaan vasta siind vaiheessa, ettd kdytdnnon kokemusta inkluusiosta ei ollut
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vield ehtinyt karttua. Téassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen tyontekijit valittiin taas
mahdollisimman erilaisten koulutustaustojen pohjalta eli vastaajina oli nelja (n=4)
varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, kolme (n=3) varhaiskasvatuksen opettajaa sekd
kuusi (n=6) varhaiskasvatuksen lastenhoitajaa sekd kaksi muuta varhaiskasvatuksen
ammattihenkil6d. Koulutustaustat siis erosivat toisistaan ja todennékoisté oli, ettd ainakin
varhaiskasvatuksen erityisopettajat olivat opinnoissaan ainakin sivuuttaneet integraation
lisdksi myds inkluusiota opintojen erityispedagogisen  painotusten takia.
Varhaiskasvatustiimien tydskentely, vuorovaikutus ja tiimipalaverit erityisesti
integroitujen erityisryhmien kohdalla voivat myos lisédtd kaikkien tiimin jdsenten tietoja
inkluusiosta varhaiskasvatuksen erityisopettajan pysyvén tuen ansiosta, joten timékin voi
nikyéd osittain varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tiedoissa inkluusiosta. Aineistossa
viitattiin my0s erilaisiin koulutuksiin ja kursseihin, jotka lisdsivdt valmiuksia ja taitoja

kohdata lapsi, joilla on erityisen tuen tarpeita.

Avramidis ja Norwich (2002) kasittelivdt tutkimuksessaan opettajien asenteita
integraatioon ja inkluusioon. Tutkimuksessa luotiin yleiskatsaus integraatiosta ja
inkluusiosta jo tehtyyn tutkimukseen, joten artikkelin avulla voi saada hyvin
yleiskatsauksen ilmion tutkimukseen. Opettajien asennoitumisessa he pédtyvit samaan
johtopédtokseen kuin tdminkin tutkielman tulokset osoittavat eli varhaiskasvatuksen
tyontekijdt asennoituvat myonteisesti inkluusioon ja sen ideologisiin arvoihin ja
periaatteisiin, mutta eivit ole valmiita totaalisen inkluusioon. Avramidis ja Norwich
ndkevit, ettd opettajat suhtautuvat kielteisemmin tiettyjen erityisen tuen tarpeita
tarvitsevien lasten inkluusioon kuin toisten. Osa opettajista suhtautui myonteisesti
esimerkiksi sellaisten lasten inkluusioon, joilla oli vain lievid erityisen tuen tarpeita ja
motorisia erityisen tuen tarpeita tai lapsiin autismin kirjolla. Sen sijaan lapsiin, joilla oli
vaikeita erityisen tuen tarpeita, kuten vaikeita oppimisvaikeuksia tai lapsia, joilla oli
sosioemotionaalisia vaikeuksia, ei suhtauduttu myonteisesti inkluusion suhteen.
Kielteiseen suhtautumiseen vaikuttivat liian véhdiset resurssit inkluusion toteuttamiseen
laadukkaasti ja lasten tuen tarpeet huomioiden. Esimerkiksi lapset, joilla oli
sosioemotionaalisia vaikeuksia, katsottiin hyotyvin henkilokohtaisesta avustajasta, joka
on resurssikysymys. Mitd vaikeampia kdytoshdiriot ovat, sitd hankalammaksi inkluusion

toteuttaminen téssd tapauksessa nihddén.

Tassd tutkimuksessa ei aineiston perusteella noussut esille yhtd tiettyd erityisen tuen

erityislaatua, joiden inkluusioon olisi suhtauduttu toista kielteisemmin. Motoriset
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vaikeudet ja alhainen kognitiivinen taso, ndhtiin usein esteind, jotka pystytdédn ylittiméaan
ammattitaitoisen henkilokunnan, henkilokohtaisen avustajan tai apuvilineiden avulla.
Yleensd inkluusion esteend néhtiin se, ettd lapsi tarvitsi jatkuvaa terveyteensa liittyvad
huolenpitoa tai jos hdnen mahdollisuutensa osallisuuden ja vuorovaikutukseen olivat
vihéiset. Esimerkiksi lapset, joilla on motorisia haasteita, eivatkd vélttimatta hallitse
kehoaan tdydellisesti, saattavat tarvita varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tai
henkilokohtaisen avustajan apua kommunikointiin ja osallisuuden kokemusten
saavuttamiseen. Varhaiskasvatuksen tyontekijét voivat toimia ikddn kuin tulkkeina lasten
vilisessi ~ kommunikaatiossa, kun muut keinot ovat vidhdisid. Toisaalta
varhaiskasvatuksessakin voidaan hydodyntdd monenlaisia kommunikaation apuvélineitd,
joten vasta ddrimmadiset vaativat motoriset vaikeudet ja kommunikaatiovaikeudet tekevit
lasten vilisestd vuorovaikutuksesta, kommunikaatiosta ja osallisuuden kokemuksista

tdysin mahdottomia.

7.3 Integraation edellytyksisti integraation reunaehtojen méirittelyyn

Erilaiset varhaiskasvattajatyypit ja integraation edellytykset voivat kertoa tarkemmin,
minkalaista varhaiskasvatuksen todellisuus on, sekd erilaisista varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden kokemuksista ja ongelmista integraatioon liittyen. Seuraavaksi
tarkastellaan tutkimuksen tuloksia ja integraation edellytyksid peilaten ja verraten niitd

muihin alan tutkimukseen.

C1. Resurssit
C2. Tarpeellisen tiedon ja koulutuksen saaminen

C3. Oppimisympdristihin liittyvit edellytykset

Resurssit (C1) on ensimmaéinen inkluusion edellytysten kategoria. Resurssit eli riittdva
miird ammattitaitoista henkilokuntaa nousi vahvasti esiin varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden vastauksissa onnistuneen integraation edellytyksié tarkastellessa. Mikaéli

integraation toteuttamiseen ei pystytd osoittamaan riittdvasti henkilokuntaa sekd aikaa
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yhteiselle suunnittelulle ja toiminnan arvioinnille, on lasten tuen tarpeisiin vastaaminen
vaikeaa. Pihlajan (2003, 132-133) ajatukset erityisryhmien henkildstoresursseista ovat
saman suuntaisia tdmén tutkimuksen kanssa. Integroiduissa erityisryhmissd on kaksi
opettajan virkaa, joista toinen on varhaiskasvatuksen erityisopettajan ja toinen
varhaiskasvatuksen opettajan virka. Jo tédstd ldhtokohdasta on integroitujen
erityisryhmien erityispedagoginen osaaminen ja ammattitaito ainakin paperilla
korkeampaa kuin ei erityistd tukea tarvitsevissa lapsiryhmissd, oli niissd lapsia
inklusoituina tai ei. Integroiduissa erityisryhmissdé myds varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden ja lasten vélinen suhdeluku on suotuisampi lasten erityisen tuen tarpeisiin
vastaamiseen, kun integroiduissa erityisryhmissd lapsia on vihemmén ja koulutettua

henkilokuntaa enemmén. (Pihlaja 2003, 132—-133.)

Moniammatillisuus ja toimivat suhteet yhdessé erilaisia tukipalveluita tarjoavien tahojen
kanssa nousivat esiin vahvasti integraation edellytyksid tarkastellessa. Integraation
kohdalla moniammatillinen yhteistyd korostui inkluusiota enemmén, johtuen
mahdollisesti ryhmien erityistd tukea tarvitsevien lasten suuremmasta lukumaaréstd ja
diagnoosien moninaisuudesta johtuen. Moniammatillisuus voidaan jakaa péivikotien
sisdiseksi moniammatillisuudeksi ja pdivdkodin ulkopuoliseksi moniammatillisuudeksi.
Péivikotien sisélld moniammatillisuus ndyttaytyy moniammatillisten

varhaiskasvatustiimien sisdisind rooleina ja vastuualueina. (Karila & Nummenmaa 2001.)

Tédmin tutkielman aineiston perusteella moniammatillinen yhteistyd luo perustan
integraation toimivuudelle yhdessd lasten, lasten vanhempien ja varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden kanssa. Moniammatillisuus tulee esille erilaisten terapiamuotojen
suunnittelun, toteuttamisen muodossa sekd tarvittavien resurssien arvioinnissa ja
kuntoutuksen toteuttamiseksi. Tyontekijoiden ei tarvitse selvitd yksin vaan
paivahoitoryhmaén sisdisisté tiimipalavereista saadaan tukea ja voidaan vaihtaa osapuolten
kokemuksia ryhmin toiminnasta, lasten tuen tarpeista, toimiviksi koetuista kdytdnnoista

ja menetelmisti ja ennakoidaan tulevia muutoksia.

Toisena integraation edellytysten kategoriana on tarpeellisen tiedon ja koulutuksen
saaminen (C2). Riittdva tieto ja koulutuksen saaminen ovat tirkeitd ammattitaidon
ylldpitdmisen, integraation toteuttamisen sekd toimivuuden elementtejd. Koulutus,
jatkokoulutus, erilaiset kurssit, varhaiskasvatuksen erityisopettajien ja konsultoivien

erityislastentarhanopettajien tuki ovat tirkeitd integraation toteutumisen edellytyksii,
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jotka eivit tue pelkéstddn paivakotien pedagogiikkaa ja erityistd tukea tarvitsevien lasten
kohtaamista, vaan lisddvit varhaiskasvatuksen tyontekijoiden tyohyvinvointia ja tydssi
jaksamista. Viitala (2000) tutki varhaiskasvatuksen opettajien mielipiteitd siitd, oliko
heilld riittdvasti tietoa ja taitoa kohdata erityistd tukea tarvitsevia lapsi. Viitalan
tutkimuksessa noin puolet vastaajista omaavansa riittdvisti tietoa lapsen tuen tarpeista.
Osa vastaajista sai lisdtietoa opiskelemalla itse tai lasten vanhemmilta. Viitalan
tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajat kokivat saaneensa tukea integraatioon
hoitoyksikostd, kiertdviltd varhaiskasvatuksen erityisopettajalta, lasten vanhemmilta
sekd muilta kuntoutusta lapselle tarjoavilta tahoilta. (Viitala 2000, 75-77.) Tassd
tutkimuksessa tarpeellisen tiedon ja koulutuksen saaminen kohtasivat ainakin osittain
Viitalan havaintojen kanssa. Varhaiskasvatuksen tyontekijit saivat tietoa ja tukea
varhaiskasvatustiimiltd&n. Lapsiryhmissd, joihin oli inklusoituna lapsi, ei ollut
varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, joten tietoa ja tukea integraatioon saatiin talon
muussa ryhméssd olevalta varhaiskasvatuksen erityisopettajalta tai alueelliselta

varhaiskasvatuksen erityisopettajalta.

Kolmantena ja viimeisend integraation edellytyksistd muodostettu kategoria on
Oppimisympdristd (C3). Laadukasta oppimisympiristdd madrittelivdt esteettomyys,
lasten kehitystd, oppimista ja motorisia taitoja edistavat tilat. Oppimisympaéristojen tulisi
my0s tarjota lasten rytmiin sopivat tilat, joissa voidaan toimia eri kokoisissa ryhmissa,
litkkua ja leikkid ddnekkdammin, sekd tarjota rauhoittumiseen ja rauhalliseen leikkiin
sopivat tilat. Pihlaja (2003) katsoo, ettd erityisryhmissd on paremmin suunnitellut tilat,
joka ndkyy esimerkiksi parempina mahdollisuuksina olla yksin tai kaksin eli
mahdollisuus omaehtoiseen toimintaan, joka ei héiriinny. Erityisryhmissd voidaan siis
tilanteen vaatiessa rauhoittua hiljaiseen leikkiin, kun se muissa lapsiryhmissé saattaa olla
hankalampaa. Téssd tutkimuksessa myoOs vanhat pdivdkodit tuottivat hankaluuksia
esteettomyyden vaatimukselle. Vanhojen pdivikotien kdyttod erityisryhmien toiminnassa
el tayttdnyt esteettdmyyden vaatimusta, vaan vaikeutti liikkumista apuvélineiden kanssa.
Integraation edellytyksend erityisryhmien oppimisympéristojen tuli siis tarjota lapsille

riittdvasti psyykkisti ja fyysistd tilaa lapsille. (Pihlaja 2003, 145-146)
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7.4 Inkluusion edellytyksisti inkluusion reunaehtojen méérittelyyn

Téassd luvussa tarkastellaan inkluusion edellytyksid muuhun inkluusiotutkimukseen ja
kirjallisuuteen verraten ja tarkastellaan niitd tekijoitd, jotka mdidrittelevét inkluusion
toteutumisen reunaehtoja. Inkluusion edellytysten kategorioita 16ytyi inkluusion kohdalla
integraatioon verrattuna kolme enemmain. Ndmé kolme kategoriaa ovat sitoutuminen
(C4), tuki (C5) ja kasvatuskumppanuus (C6). Ndméa kolme kategoriaa ovat tirked osa
kaikkea varhaiskasvatusta, my0s integraatiota, mutta varhaiskasvatuksen tyontekijéiden
vastauksissa ne koettiin vahvasti inkluusion arvoihin ja toimintakulttuuriin limittyneina
sekd onnistuneen inkluusion edellytyksind. Inkluusion edellytyksistd muodostettuja

kategorioita syntyi tdssé tutkimuksessa kuusi, jotka olivat.

C1. Henkiloresurssit

C2. Tarpeellisen tiedon ja koulutuksen saaminen

C3. Oppimisympdristoihin liittyvit edellytykset

C4. Sitoutuminen Inklusiiviseen varhaiskasvatukseen
C5. Tuki

C6. Kasvatuskumppanuus

Vahvimpana inkluusion edellytyksend esiin nousi riittdvat henkildstoresurssit (C1).
Varhaiskasvatuksen tyontekijit mainitsivat ammattitaitoisen varhaiskasvatuksen
erityisopettajan ja henkilokohtaisen avustajan merkityksen inkluusion onnistumiselle.
Samalla esiin nousi huomio varhaiserityiskasvatuksen ja tukipalvelujen rakenteista, silla
inklusoitu lapsi ei saa henkilokohtaista avustajaa erityisryhméssd, jossa on
varhaiskasvatuksen erityisopettaja. Inklusoituna normaaliryhmién lapsella taas on
mahdollisuus henkil6kohtaiseen avustajaan, mutta ryhméssé ei ole varhaiskasvatuksen
erityisopettajaa. Ndin henkilokohtaiselle avustajalle jd4 suuri vastuu avustettavan
inklusoimisesta, silld varhaiskasvatuksen opettajalla ei vélttimittd ole riittdvaa
ammattitaitoa tai resursseja huomoida inklusoitua lasta lapsiryhmédssd, joka on

lapsiluvultaan jo valmiiksi dérirajoilla.
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Mikola (2011) tarkastelee tutkimuksessaan inkluusiossa korostuvaa opettajan johtajuutta.
Mikolan ndkemys opettajan johtajuudesta mukailee tdmin tutkimuksen vastaajien
ajatuksia selkedstd varhaiskasvatuksen erityisopettajan roolista johtajana tai ainakin
vastuunkantajana myds lapsiryhmisséd, joihin on inklusoituna erityistd tukea tarvitseva
lapsi. Varhaiskasvatuksen tyontekijét itse tunnistivat tarpeen tuoda tdtd ammattitaitoa ja
pedagogista vastuunkantoa kaikkiin sellaisiin erityisryhmiin, joissa on lapsi inklusoituna.
Tédmai nidkokulma haastaa ja kyseenalaistaa vallitsevat pdivékotien henkildstorakenteet ja
ndkee tilaa uudenlaisille innovaatioille inkluusion toimivuuden varmistamiseksi ja

paivikotien toimintakulttuurien muutosvoiman ajajiksi.

Toisena inkluusion edellytysten kategoriana on riittdvan koulutuksen ja tiedon saaminen
(C2). Tallaiseksi koulutukseksi ja tiedoksi katsottiin jatkokoulutus, aiempaa osaamista
syventdvat kurssit sekd varhaiskasvatuksen erityisopettajien, kiertdvien ja konsultoivien
erityislastentarhanopettajien tuki. Esille nousi my0s pohjatydon merkitys, kun aletaan
suunnittelemaan inkluusion toteuttamista lapsiryhméén. Pohjatyon merkitys nousi esiin
aineistossa niin sen vastaanottamisena kuin tarjoamisenakin. Pohjatyon kokivat
merkitykselliseksi ne varhaiskasvatuksen tyontekijét, jotka olivat antaneet tietoa
inkluusiosta tai inklusoitavasta lapsesta lapsiryhméédn sekd niistd, jotka olivat olleet
vastaanottamassa tatd tietoa. Pohjatydlld viitattiin siis sekd asennety6hon ettd kaytdnnon
inkluusiivisen varhaiskasvatuksen toteuttamiseen liittyvdn tiedon jakamiseen. Tietoa
saatettiin jakaa inklusoitavan lapsen tulevaan ryhmaéén tai koko pdivékotiin. Pohjatyd ja
inkluusiota edistdvd yleinen asennetyd ovat oleellinen osa inkluusion toteuttamista, silld
varhaiserityiskasvatus tai tyoskentely erityistd tukea tarvitsevien lasten kanssa yleensé,
saattaa olla vierasta varhaiskasvatuksen tyontekijoille. Sellaiset lapsiryhmissd
tyoskentelevit, joilla ei ollut aiempaa kokemusta erityistd tukea tarvitsevista lapsista,
tarvitsivat tukea erilaisten lasten kohtaamiseen. Pelko ja tietiméttomyys lisddvat kielteisid
asenteita, joten riittdvai ja asiantunteva pohjatyd on tirkedd koko paivikodin tasolla, ei
ainoastaan ryhmadlle, johon lapsi inklusoidaan. Inklusoituna lapsi ole vain
henkilokohtaisen avustajan lapsi, tai oman ryhménsa lapsi, vaan koko paivikodin lapsi,
kuten kaikki pdivikodeissa olevat lapset. Tdmén takia koko paivikodin tulisi olla mukana

riittdvan koulutuksen ja tiedon saamisessa.

Seppéld-Pankidldinen (2011) on tarkastellut tutkimuksessaan asiantuntijuuden
ulottuvuutta koulutuksen kautta. Seppéld-Péankéldinen katsoo, ettd opettajankoulutuksen

tarjoamat pakolliset erityispedagogiikan opinnot, eivét ole lainkaan riittdvid varustamaan
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tulevia opettajia erityistd tukea tarvitsevien lasten kohtaamiseen. Samanlaisia ajatuksia
herédsi myos varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kokemuksissa asiantuntijuuteen ja tietoon
liittyen. Tietoa kaivattiin lisdd, jotta inkluusio ei olisi tuntunut tdysin vieraalta tai
mahdottomalta tehtivéltd. Varhaiskasvatuksen erityisopettajan tietoa ja tukea kaivattiin
tdmankin kategorian vastauksissa, eikd alueellisten varhaiskasvatuksen erityisopettajien
tuen ndhty riittdvin inklusoitujen lasten hoitoryhmissd, vaan varhaiskasvatuksen
tyontekijit kaipasivat jatkuvaa ja pysyvad tukea inkluusion toteuttamiselle. (Seppéla-

Pénkaldinen 2011.)

Kolmantena inkluusion edellytysten kategoriana on oppimisympéristo (C3). Inklusiivisen
oppimisympdéristdjen vaatimukset inkluusion edellytyksend eivit eronneet integraation
vastaajista. Oppimisympéristot nousivat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastauksissa
esiin erityisesti esteettdmyyden ndkdkulmasta. Inkluusioon liittyy usein erityistd tukea
tarvitsevien lasten apuviélineet liikkumisen helpottamiseksi tai ylipddtddn mahdolliseksi.
Korkeat kynnykset, kapeat kulkuviylit ja oviaukot seki pienet huoneet vaikuttavat kaikki
erityistd tukea tarvitsevan lapsen mahdollisuuksiin liikkua ja osallistua pdivdkodin
toimintaan. Vanhojen pidivédkotien ongelma on, ettd niitd ongelmia ei ole paivikotien
rakennusaikaan osattu huomioida tai ongelmia ei ole pystytty ratkaisemaan tai
korjaamaan. Vanhojen piivdkotien tilaongelmat vaikuttavat siis suoraan inkluusion
toteutumisen mahdollisuuksiin ja tekevét ldhipdivikotiperiaatteen toteuttamisesta
vaikeaa tai ainakin inkluusion periaatteiden vastaista, jos lapselle ei tilojen takia ole
mahdollista osallistua ryhmédn toimintaan tai hdnen tuen tarpeitaan ei pystytd

huomioimaan tai kehittdmain tilojen takia.

Myos tilojen  monipuolisuus ja  joustava kdyttomahdollisuus nousi  esiin
oppimisympdristdjd tarkastellessa. Muokattavat tilat mahdollistivat monipuolisen
varhaiskasvatuksen toteuttamisen pdivdkodin tiloissa. Monipuolisuus mahdollistaa
paivikodin ja lasten rytmin mukaisen toiminnan. Lapsilla on tilaa riechua, mekastaa
rellestdd ja leikkid isommassa ryhmdssd, mutta myo0s tilaa rauhoittua, leikkid yksin tai
kaksin rauhassa.  Tiloissa voidaan jdrjestdd erilaisia opetustuokioita, niissd on

mahdollisuus liitkkua ja mahdollisuus rauhoittua.

Mikola (2011) jakaa tutkimuksessaan oppimisymparistot psykologisiin, sosiaalisiin ja
fyysisiin oppimisympdristdihin. Sosiaalisilla oppimisympaéristdillda Mikola viittaa lasten

vuorovaikutussuhteisiin, kaverisuhteisiin ja normeihin. Psykologisen oppimisympériston
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elementeiksi Mikola luettelee lasten hyvinvoinnin, syrjdytymisen kokemukset ja tunteet.
Fyysistd oppimisympéristod taas médrittelee kokemus koulun ajasta ja tilasta.
Aikaresurssit merkitsevit kiireettomyyden, kiireen ja ajanhallinnan teemoja yksiloiden
tuen tarpeiden huomioimisessa. Fyysiset tilat taas tarkoittivat opetuksen jarjestimisen
mahdollisuuksia ja koulun tilaratkaisuja sekd niiden tarjoamia mahdollisuuksia.
Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ajatukset oppimisympéristoistd muistuttivat Mikolan
tutkimuksen ajatuksia siind, ettd kiireen kokemukset vaikuttivat paivikodeissa tehtdvin
tyon laatuun. Inklusiivisissa ryhmissd, kuten integroiduissakin erityisryhmissd pyrittiin
luomaan kiireettémyyden tunnetta, jotta hankaliltakin tuntuvat asiat tai kasvatukselliset
tilanteet saatiin vietya kiireettd loppuun esimerkiksi kiaytoshiirididen tapahtuessa. Myos
sosiaalisten ja psykologisten oppimisymparistot pyrittiin muokkaamaan niin, etti lapset
voisivat kokea viihtyvidnsd ja voivansa hyvin piivédkodissa. Tavoitteena onkin lasten

kokonaisvaltainen hyvinvointi. (Mikola 2011, 109, 204.)

Neljantend inkluusion edellytysten kategoriana on sitoutuminen inkluusioon (C4).
Kategoria merkitsee varhaiskasvatuksen tyontekijoiden sitoutumista inkluusion
mukaiseen varhaiskasvatukseen ja inklusiiviseen toimintakulttuuriin. Se merkitsi
sitoutumista erilaisuuden arvostamiseen, vahvuusperustaiseen pedagogiikkaan ja tasa-
arvon sekd yhdenvertaisuuden korostamiseen varhaiskasvatustydssd. Sitoutumista
inkluusioon kuvattiin  vilttdmattomand inkluusion onnistumisen edellytyksena.
Sitoutuminen merkitsee sitoutumista erityisti tukea tarvitsevan lapseen, hénen
erilaisuutensa arvostamiseen ja hyviksymiseen sekd nédiden asenteiden ja arvojen
vilittdmistd koko ryhmaéén ja pdivékotiin. Erilaisuutta ja erojen moninaisuutta on kaikissa
paivikodin lapsissa ja varhaiskasvatuksen tyontekijoiden sitoutuminen kaikkien lasten
moninaisuuden kunnioittamiseen voi toimia voimavarana koko péividkodin toiminnalle.
Kun koko péividkodin henkilokunta sitoutuu inkluusion tavoitteisiin ja arvoihin voidaan
paivikodin toimintakulttuuri muuttaa kaikkien lasten osallisuutta, itsendisyyttd ja

kukoistamista tukevaksi toimintakulttuuriksi.

Téssi tutkimuksessa sitoutuminen merkitsee kokonaisvaltaista tapaa asennoitua, kokea ja
ymmértid inklusiivinen varhaiskasvatus. Sitoutuminen merkitsee sitoutumista inkluusion
prosessiin eli ajatusta inkluusiivisen varhaiskasvatuksen ja toimintakulttuurin jatkuvasta
kehittimisestd ja arvioinnista. Ajatus inkluusioon sitoutumisesta saattaa olla hankala
sisdistdd kaikessa laajuudessaan, mutta varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastauksissa

se nousi esille erilaisista inklusiivisen varhaiskasvatuksen osa-alueiden, kuten arvojen,
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yhteisollisyyden, lasten osallisuuden ja sosiaalisen osallisuuden kokemusten tukemisesta
sekd yhteisen tavoitteellisen ja sitoutuneen kasvatuskumppanuuden kehittimisen

muodostamasta kokonaisuudesta. (Viitala 2018, 71-72.)

Viidentend kategoriana inkluusion edellytyksend on tuki (C5). Tama kategoria sisdltdaa
laajemman ajatuksen péivékotien toimintakulttuurista liittyen mahdollisuuteen saada
tukea pdivdkodissa ja sen ulkopuolella. Tiimi on se perusyksikkd, josta kasin
varhaiskasvatusta ja opetusta tehddin, joten tiimissd tapahtuva toiminnan suunnittelu,
toteutus ja arviointi luovat pohjan kaikelle ryhmén toiminnalle. Tiimissd on luontevaa
kdydd avointa keskustelusta ryhmén toiminnasta ja saada tukea omalle toiminnalle
ryhmén jdsenend. Tiimien avulla on mahdollista tukea sen jdsenid ja keskustella eri
tilanteista ja tapahtumista, jos ryhmaéssi tapahtuu jotain erityistd, miké vaatii selvittimista
tai vain tilanteiden purkua. Tiimien tarkoituksena onkin antaa kaikille tilaa ja
mahdollisuus kertoa omista ndkokulmistaan, ajatuksistaan ja tunteistaan ryhmén
toiminnan kannalta. N&md tiimin vélisten vuorovaikutussuhteiden tukeminen ja
dialogisuus ovat erityisen téirkeiti silloin, kun ryhméissa siirrytdédn aloittamaan inkluusion
prosessia. Uuden kokeilu, tuntematon lapsi ja inkluusion vieraus saattavat herdttda
varhaiskasvatuksen tyontekijoissd monenlaisia tunteita, pelkoa ja epdvarmuutta, joten on

tarkedd, ettd aihe otetaan esille jo inkluusion suunnitteluvaiheessa.

Péaivikodin johtajan tuki koettiin varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vastauksissa
ddrimmaisen tarkednd inkluusion toteuttamista edistivina tekijdnd. Varhaiskasvatuksen
tyontekijét tarvitsevat tilaa ja aikaa toteuttaa inkluusiota oman tiiminsd vision ja lapsen
tuen tarpeet huomioiden, joten pdivdkodin johtajan tarjoama tuki, resurssit ja luottamus
edistdvit ja innoittavat varhaiskasvatuksen tyontekijoitd tyossddn. Myos tyonohjaus ja
mahdollinen péivikodin ulkopuolinen konsultointi, kuten psykologien palvelut ndhddan
tarkeind, jos tilanteet inkluusioon tai mihin tahansa tydtilanteeseen liittyen sitd vaativat.
Inkluusion toteutumisessa tdrkedd on inklusiivisen prosessin tukeminen niin
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kuin piivikodin johtajien toimesta. Téllaiseen
inklusiivisen varhaiskasvatuksen tukemiseen sopivat innostuksen, myonteisen asenteen
ja ilmapiirin levittdminen péivikoteihin ja pdivdhoitoryhmiin. Jo yhdelld myonteisesti
inkluusioon suhtautuvalla voi olla vaikutus koko péivikodin toimintakulttuuriin. (Janney

ym. 1995.)
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Kuudentena ja viimeisend inkluusion edellytysten kategoriana on kasvatuskumppanuus
(C6). Varhaiskasvatuksen tyontekijat pitivat tarkednd inkluusion edellytyksend
kasvatuskumppanuutta eli lapsen ja lapsen perheen kanssa tehtidvad yhteistyota. Erityisti
tukea tarvitsevalle lapselle tehdddn aina varhaiskasvatuksen alkaessa oma HOJKS eli
henkilokohtainen opetuksen jdrjestdmistd koskeva suunnitelma, jonka tiimoilta
varhaiskasvatuksen tyontekijit ja vanhemmat kohtaavat kaksi kertaan vuodessa.
Varhaiskasvatuksen tyontekijit nékevét kasvatuskumppanuuden syventdmisen pelkkai
HOJKS:in laatimista syvemmaélle tasolle tdrkednd inkluusiota edistdvdnd tekijané.
Kasvatuskumppanuutta voidaan kehittdd rakentamalla esimerkiksi luottamussuhdetta
vanhempiin. Varhaiskasvatuksen tyontekijat katsoivat, ettd kasvatuskumppanuutta
voidaan syventdd esimerkiksi rakentamalla luottamussuhdetta kohtaamalla perhe
esimerkiksi kotikdynnilld, jolloin perheen tavat, kulttuuri ja ajatukset lapsen vahvuuksista
sekd tavoitteet lapsen kehitykselle tulevat selkedmmin esille. Luottamussuhteen
rakentaminen jo  ennen inkluusion aloittamista  mahdollistaa  avoimen
vuorovaikutussuhteen ja dialogisuuteen perustuvaan keskusteluyhteyden rakentamisen
lapsen perheeseen. Toisia kunnioittava dialogisuus on térkeédssd roolissa, kun halutaan
puhua avoimesti lapseen liittyvistd asioista, vaikeistakin sellaisista. Rantala ja Uotinen
(2014) tarkastelevat artikkelissaan erddn kunnan varhaiskasvatussuunnitelman kautta
vanhempien osallisuuden vahvuuksia kasvatuskumppanuuden rakentamisessa.
Vahvuuksina néhtiin vanhempien rooli lapsen vaikeuksien hahmottamisessa ja tuen
tarpeiden tunnistamisessa, vanhemmat néhtiin tidrkeind keskustelukumppaneina
moniammatillisen tiimin kanssa ja rinnalla, jonka lisdksi vanhemmat otettiin aktiivisesti
mukaan laatimaan lapsikohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmia. (Rantala & Uotinen 2014,
148.) Yleisesti voidaan sanoa, ettd varhaiskasvatuksen rakenteiden tarjoamat
kasvatuskumppanuuden muodot eivit olleet riittdvid, vaan niitd pitdisi monipuolistaa,
jotta vuorovaikutussuhteen luominen ei jdisi pinnalliseksi tai sitd ei syntyisi ollenkaan.
Perheiden moninaisuus on suoraan verrannollinen lasten moninaisuuteen, joten yhteistyo,
toimiva ja luottamuksellinen yhteys ja perheiden nidkemysten ja maailmankuvan
ymmaértiminen ovat tirkeitd l1dhtokohtia inkluusion toimivuudelle. Tarkoituksena on
arvostaa vanhempien asiantuntijuutta lastaan koskevissa asioissa. (Ojala 2015, 111-112;

Rantala & Uotinen 2019.)
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8 LOPUKSI

Tutkimuksen viimeisessd luvussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta,
jatkotutkimusmahdollisuuksia sekd varhaiskasvatuksen haasteita. Luvun tarkoituksena
on koota yhteen tutkimuksen pédajatuksia ja pohtia tutkimustulosten rakentamaa
yleiskuvaa varhaiskasvatuksen todellisuudesta sekd mahdollisuuksista kehittda

inklusiiviseen toimintakulttuurin perustuvaa varhaiskasvatusta yhé eteenpdin.

8.1 Luotettavuudesta ja jatkotutkimuksesta

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa korostuu fenomenografisen ldhestymistavan
mukaisen tutkimusvaiheiden ja aineiston analyysiprosessin kuvaaminen mahdollisimman
avoimesti ja aukikirjoitetusti, johon tdssédkin tutkielmassa on pyritty. Fenomenografisen
tutkimuksen ja sen tulosten luotettavuutta tarkasteltaessa ei pyritd absoluuttisen totuuteen,
vaan tutkimuksen analyysi ja muodostetut kuvauskategoriat ovat aina tutkijan
muodostamia konstruktioita. (Niikko 2003, 39-40.) Siksi esimerkiksi tulosten
toistettavuuden vaatimus ei fenomenografisen ldhestymistavan tutkimuksessa ole
ensisijaisena vaatimuksena, silld toinen tutkija saattaisi pdétyd aineiston analyysissdin
toisiin kategorioihin. Osalle fenomenografisen ldhestymistavan asiantuntijoista sisdisen
arvioinnin reliabiliteetin seurauksena toiset tutkijat padtyvit lukiessaan samaa aineistoa

padtyvit samoihin kategorioihin tutkijan kanssa. (Marton 1981; 1988; Siljo 1988.)

Niikkoa (2006) mukaillen fenomenografinen ldhestymistapa on tutkimusmatka
tutkittavaan ilmioon, jossa tutkija oppii, miten tutkittavat kokevat, kisittivit ja
ymmartivat kiinnostuksen kohteena olevan ilmion. Tutkija on vuorovaikutuksessa ja
teoreettisesti kietoutunut tutkittavaan ilmioon, kerddmédnsd materiaaliin ja ihmisten
késityksiin ilmidstd. Fenomenografiassa aineiston analyysi alkaa jo tutkimusaineistoa
kerdtessd, kun tutkija saa ensi kosketuksensa aineistoon ja alkaa muodostamaan
kokonaisuuksia ja edelleen kategorioita kerdtessddn aineisto, litteroinnin yhteydessa ja
edelleen analyysin jatkuessa kohti kategorioiden ja kuvauskategorioiden muodostamista.
Tutkijan tekemadstd tyOstd siis heijastuu hidnen oma ldhestymistapansa, tulkintansa ja
ymmaérryksensd ilmidstd, joka syntyy vuorovaikutuksessa tutkittavien ja tutkijan

sisdistdmain ilmion teoreettisen tiedon kanssa. (Niikko 2003; Marton & Booth 1997.)
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Tutkielma koostuu viidestdtoista (n=15) haastattelusta, joiden kesto vaihtelee 7
minuutista aina 59 minuuttiin asti. Aineistokeruuprosessin jilkeen voidaan todeta, ettd
vaikka haastattelu olikin tutkimusmenetelmind tutkijalle kohtuullisen uusi, tuli se
huomattavasti tutummaksi tutkielman edetessi. Haastatteluprosessia aloittaessa
tietynlainen tasapaino ja herkkyys tehdd haastattelua vaativat hienosditod. Kiinnostaviin
yksityiskohtiin tarttuminen ja kysymysten tarkentaminen haastattelun edetessé vaativat
haastattelutaitojen harjaannuttamista. Haastatteluaineiston ja litteroidun tekstin tarkastelu
ja analyysi auttavat prosessoimaan haastattelijan tekemii ratkaisuja haastattelujen aikana,
kuten esitettyjéd jatkokysymyksid sekd niiden relevanttiutta ja kehittiméén itsereflektion
kautta tulevien haastattelujen kulkua ja hallintaa haluttuun suuntaan. Puolistrukturoitu
teemahaastattelu antaakin tutkijalle riittdvésti tilaa ja mahdollisuuden tarttua
kiinnostaviin yksityiskohtiin, mutta tutkielman kannalta aiheessa pysyminen vaatii

tarkkaavaisuutta, jotta dialogi ei karkaa liian kauas tarkasteltavasta ilmidsta.

Myo6s haastateltavan huomioiminen haastattelua tehdessd on taito, joka kehittyy vain
kokemuksen kautta, mutta johon voi tietoisesti kiinnittdd huomiota ja itsereflektiivisesti
tulkita ja arvioida omaa aineistoa litteroidessa ja tulkitessa. Tilan ja ajan antaminen
haastateltavalle ja hiljaisten hetkien hyvdksymisen osaksi haastattelua tulisi tulla osaksi
tutkimuksen tekemisen taitoa, jottei haastattelijalla, eikd itse haastateltavalle syntyisi
ilmapiirid, jossa hin tuntisi olonsa keskeytetyksi ja saisi mahdollisuuden prosessoida
rauhassa kysymyksié ja vastauksia. Vaikka tdssd tutkielmassa yksilohaastattelut olivat
kertaluontoisia ja niiden kesto suhteellisen lyhyt, oli tavoitteena siitd huolimatta tai juuri
sen takia muodostaa luottamuksellinen ja avoin tunnelma haastattelutilanteeseen, jotta
haastateltavat olisivat tunteneet olonsa luonteviksi vastatessaan. Tietynlaisen
dialogisuuden vuorovaikutussuhteen rakentaminen oli tavoitteena kaikissa haastatteluissa

ja tuntuikin siltd, ettd joiltain osin tissd tavoitteessa onnistuttiinkin.

Taman tutkielman tulosten pohjalta kiinnostava jatkotutkimuskohde voisi olla erilaisten
kasvatuksen- ja  opetuksen siirtymivaiheiden tarkastelu, kuten siirtymat
varhaiskasvatuksesta esiopetukseen ja esiopetuksesta peruskouluun. Kiinnostavan
ndkokulman siirtymien tarkasteluun tarjoaisi varhaiskasvatuksen tyOntekijoiden
kokemukset integroitujen erityisryhmien lasten tai inklusoitujen lasten siirtymévaiheiden
tukemisesta sekd se, millaiset yhteistyoverkostot ja niiden véliset tukitoimet ndiden
siirtymien sujuvuuden varmistamiseksi esimerkiksi varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja

koulujen vililld on koettu toimiviksi. Téllaisia siirtymié tukevaksi toiminnaksi nousivat
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tissd tutkimuksessa esimerkiksi varhaiskasvatuksen erityisopettajien erityispedagoginen
tieto ja tuki, henkilokohtaisten avustajien tieto ja tuntemus lapsen yksilollisten tuen
tarpeista siirtymadtilanteissa sekd riittdvdn pohjatydon tekeminen lapsen tulevissa
varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja peruskoulun ryhmissd. Myos perhepdivdhoidon ja

moniammatillisen yhteistyon merkitys siirtymié tukevana tahoina nousivat esille.

Varhaiskasvatuksen kentdlld voitaisiin integraation ja inkluusion tutkimusta toteuttaa
myos erilaisten kohdejoukkojen ryhméhaastattelujen avulla. Téllaisia kohdejoukkoja
voisivat olla esimerkiksi péivdhoitoryhmien tiimien haastattelut tai tiettyjen
ammattihenkildiden ryhmien haastattelut, kuten varhaiskasvatuksen erityisopettajien,
lastentarhanopettajien tai lastenhoitajien ryhmien haastattelut erikseen. Télld tavoin eri
ammattiryhmit pédsisivdt tarkastelemaan integraatiota ja inkluusiota tiimien ja
ammattiryhmien omista ndkokulmista késin. Ryhmihaastattelut voisivat tukea
keskustelunomaista  dialogisuutta haastatteluissa, mikd saattaisi mahdollistaa
varhaiskasvatuksen tyontekijoitd tuomaan rohkeammin esille ajatuksiaan ja
mielipiteitdéin tai muodostamaan kokonaan uusia ndkokulmia tarkasteltaviin ilmidihin.
Péivdkodin johtajien ottaminen mukaan inkluusiotutkimuksen piiriin, voisi tuoda

uudenlaisia ndkokulmia inklusiivista varhaiskasvatusta tarkastelevaan keskusteluun.

8.2 Varhaiskasvatuksen haasteista nyt ja huomenna

Varhaiskasvatuksen kenttdd miirittelevit jatkuvat muutokset, joihin varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden ndiden muutosten keskidssd on parhaansa mukaan pyrittivd vastaamaan
maailman edelleen kiihdyttdessd vauhtiaan. Eriarvoistuminen, globaalit ilmi6t ja
maahanmuutto, diginatiivit sukupolvet ja teknologian arkipdivdistyminen haastavat

varhaiskasvatuksen uudella tavalla. (Pihlaja & Viitala 2018.)

Tédmin tutkimuksen painopiste on integraation ja inkluusion ilmididen tarkastelussa sekd
siind millaisiksi varhaiskasvatuksen tyontekijdt kokevat mahdollisuutensa toteuttaa
inkluusion ideologian mukaista varhaiskasvatusta eli kaikille lapsille yhteisen pdivikodin
rakentamista ja kehittdmistd. Yksi tutkielman mahdollistamista nékdkulmista on

inklusiivisen varhaiskasvatuksen reunaehtojen tarkastelu.
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Tutkielman tulosten pohjalta voidaan sanoa, ettd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
késitykset inklusiivisesta varhaiskasvatuksesta vastasivat Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (OPH 2016; OPH 2018) maiiritelmid inklusiivisen varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurista, arvoista ja tavoitteista. Yhteisollisyys, osallisuus, yhdenvertaisuus
ja tasa-arvo, kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus, sekd hyvinvointi ja turvallisuus
olivat niitd inklusiivisen varhaiskasvatuksen elementtej4, jotka nousivat esille tutkielman
aineistossa ja joilla on vahva painotus my0s Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(OPH 2016; OPH 2018) varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria ohjaavina arvoina.
Oleelliseksi kysymyksesi nousee se, miten ndma inklusiivisen varhaiskasvatuksen arvot
ja kisitteet ovat sisdistetty tietoisiksi varhaiskasvatusta ohjaaviksi tekijoiksi ja osa

paivékotien toimintakulttuuria.

Yksi tutkimuksen aineistossa varhaiskasvatuksen tyontekijoissd vahvimmin huolta
heréttineistd tekijoistd olikin juuri mahdollisuuksissa toteuttaa inkluusioon perustuvaa
varhaiskasvatusta. Inklusiivista toimintakulttuuria edistdvin varhaiskasvatuksen esteeni
ndhtiin ristiriidat koulutuspoliittisten pditdsten ja varhaiskasvatuksen ideologisten
linjausten painotusten viélilld. Varhaiskasvatuksen linjaukset alleviivaavat kaikkien lasten
mahdollisuutta saada laadukasta, lasten yksil6lliset tuen tarpeet ja moninaisuuden
huomioivaa ja arvostavaa varhaiskasvatusta. Nditd linjauksia eivit varhaiskasvatuksen
kokemusten perusteella vastaa tarjolla olevien resurssien riittavyys ja varhaiskasvatuksen
henkildstomitoitukset. Viimeisimmaéssd varhaiskasvatuslain (540/2018) piivityksessd
henkildstomitoitusta ollaan muuttamassa taas neljin vuoden voimassaolon jilkeen
pienempid lapsiryhmid suosivaksi eli lasten mééra laskee kahdeksasta lapsesta seitseméin

yhté aikuista kohti. Muutoksen odotetaan tulevan voimaan 2020-luvun kuluessa.

Varhaiskasvatuksen voisikin sanoa kokeneen 2010-luvulla monia muutoksia, jotka ovat
osaksi vankistaneet varhaiskasvatuksen asemaa ja sen tavoitteita, mutta jotka ovat
osaltaan, ainakin tdmén tutkielman tulosten perusteella aiheuttaneet varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden tyohon myods epdvarmuutta, sekd tyohyvinvoinnin ja tyoviihtyvyyden
vihenemistd. Uusimmista muutoksista voidaan nostaa esille esimerkiksi paivdhoitolain
nimedminen varhaiskasvatuslaiksi 2015, joka merkitsi varhaiskasvatuksen tavoitteiden
lisddmistd lakiin sekd vuonna 2016 voimaan tulleiden varhaiskasvatusoikeuden ja
henkildstomitoituksen muutokset. Vuonna 2018 vanha laki 19.1.1973/36 kumottiin,
jonka korvasi varhaiskasvatuslaki 540/2018. Tdmd muutos poisti subjektiivisen

varhaiskasvatusoikeuden rajauksen. Uudenlaisia varhaiskasvatuksen innovaatioita ovat
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olleet ilmaisen varhaiskasvatuksen kokeilut kahdessa vaiheessa 1.8.2018-31.7.2019 ja
1.8.2019-31.7.2020 Kuntien vastuulle tuli 2016 laatia varhaiskasvatuksen toteutusta ja
toimintaa madrittelevéd varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin pohjautuva paikallinen
suunnitelma, joka tuli ottaa kdyttoon 1.8.2017. Kuntien tuli laatia 1.8.2019 mennessi
uudet paivitetyt paikallisen suunnitelman versiot vuoden 2018

varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pohjalta.

Tédmin tutkielman tulosten kannalta oleellisempaa, kuin nimd muutokset itsessddn
paatosten tasolla lienevitkdédn, ovat niiden vaikutukset varhaiskasvatuksen tyontekijoiden
tyohon sekd inklusiivista ja osallisuutta korostavaan varhaiskasvatuksen toteuttamiseen.
Vaikka tehdyt pédtokset aika ajoin osuisivatkin maaliinsa ja ne lisdisivit
varhaiskasvatuksen resursseja tai pienentdisivit ryhmékokoja henkildstomitoitusten
uudistuksilla, luovat jatkuvat muutokset varhaiskasvatuksen tyontekijoissd epavarmuutta
ja epdtietoisuutta. Vastauksista ndkyikin tietyn jatkuvuuden ja selkeyden kaipuu

varhaiskasvatusta koskevissa paitoksissa ja linjauksissa.

Havaittu varhaiskasvatuksen epdvarmuus ja jannitteet kulkevat samassa linjassa
inklusiivisen ideologian ja koulutuspolitiikan vilisen ristiriidan kanssa, jota Hakala ja
Leivo (2015) kisittelevit artikkelissaan peruskoulun kontekstissa. Artikkelissa nostetaan
Suomalaisenkin kasvatuksen ja koulutuksen ideologiaksi Salamancan koulutuspoliittinen
julistus (1994), joka keskittyy yksiloon kohdistettujen vaatimusten sijaan yhteisoon
kohdistettuja vaatimuksia ja korostaa yksilon vammojen ja tuen tarpeiden sijaan
vahvuusperusteiseen kasvatus- ja opetusmalliin. Téssd mallissa kouluista tulee paikkoja,
jossa erityistd tukea tarvitsevat lapset saavat opetusta yhdessé tyypillisesti kehittyneiden
lasten kanssa. Tavoitteena koulutuspoliittisilla muutoksilla ja linjauksilla tulisi olla
kokonaan uuden, inklusiivista varhaiskasvatusta ja koulua tukevan toimintakulttuurin

luominen. (Hakala & Leivo 2015.)

Vaikka Suomessa on otettu inklusiivisen varhaiskasvatuksen nidkokulmasta vasta ensi
askeleita kohti kaikille yhteistd péivdkotia, voidaan tdménkin tutkimuksen tulosten
pohjalta sanoa, ettd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden mydnteiset asenteet integraatioon
ja inkluusioon ovat tidrked osa pidivdkotien toimintakulttuurien muutostyGta.
Asenneilmapiirin muutokset vaativat paitsi tietoa, myos myonteisid kokemuksia, niin

integraatiosta kuin inkluusiostakin. Sellaiset varhaiskasvatuksen tyontekijat, joilla on
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myonteisid kokemuksia erityistd tukea tarvitsevien lasten opettamisesta suhtautuvat usein

myos inkluusioon mydnteisemmin. (Avramidis & Norwich 2002.)

Tédmin tutkielman tutkimustulosten pohjalta voidaan todeta, ettd inklusiivinen
varhaiskasvatus on kaikille varhaiskasvatuksen tyontekijéille yhteinen projekti, jonka
toteuttamiseen tarvitaan lisdd tietoa, tukea ja resursseja. Inkluusion haasteisiin
vastaaminen ja tavoitteisiin sitoutuminen vaatii hyppyd uuteen ja tuntemattoman,
jatkuvaa itsereflektiivisyyttd, pelkojen kohtaamista sekd niiden hyvidksymistd osaksi
inkluusion prosessia. Varhaiskasvatuksen tyontekijoiltd vaaditaan myOs oman
ammattitaidon haastamista, jotta uuden toimintakulttuurin omaksumisen luomaa
epavarmuutta voidaan kayttdd hyodyksi vallitsevien rakenteiden, palvelujérjestelmien ja
diskurssien kyseenalaistamiseen. Sisdistimélld dialogisuus ja innovatiivisuus osaksi
inklusiivista toimintakulttuuria, voidaan varhaiskasvatuksen toimimattomat rakenteet
purkaa ja juuttuminen vanhanaikaisiin, sovinnaisiin toimintatapoihin estdd. Inklusiivinen
varhaiskasvatus ei tarjoa ldhtokohtia ainoastaan erityistd tukea tarvitsevien lasten
kohtaamisen ja tuen tarpeiden huomioimiseen, vaan se tarjoaa ldhtokohdat, arvot ja
toimintakulttuurin jokaisen lapsen yksilolliseen kohtaamiseen. Yhteisesti asetettujen
tavoitteiden, tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden arvoihin sitoutuen, varhaiskasvatuksen
tyontekijdt ovat valmiita kohtaamaan varhaiskasvatuksen moninaiset ja muuttuvat

haasteet.
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Liitteet
Liite 1. Haastattelurunko

Taustakysymykset:

Ika?

Koulutus?

Ammattinimike/virka?

Tyokokemus?

Kuinka monta lasta ryhméssa?
Integroidut lapset/kaytétteko kertoimia?

Tehostetun/erityisen tuen lapset?

Haastattelukysymykset:

Mité integraatio mielestési tarkoittaa?
Miksi integraatiota tarvitaan, vai tarvitaanko sitd ja kuka siitd hyotyy?

Mité edellytyksid integraatiolle pitdisi olla?

Mitd Inkluusio mielestisi tarkoittaa?
Miksi inkluusiota tarvitaan, vai tarvitaanko sitd ja kuka siitd hyotyy?

Miti edellytyksid inkluusiolle pitdisi olla?
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