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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd rehtoreiden kasityksid inkluusiosta ja
johtamisesta. Tutkimus suoritettiin haastattelemalla neljaa peruskoulun rehtoria. Aineisto
analysoitiin fenomenografian keinoin. Tutkimuksen tausta-ajatuksena toimii ajatus siité,
ettd koska Suomi on sitoutunut inkluusion toteuttamiseen jo 90-luvulla, on merkillista,
ettd inkluusiosta ei ole vield 25 vuodenkaan pééstd selkedd ja yhtendistd kasitystd.
Inkluusiota ei toteuteta Suomessa systemaattisesti, vaikka paljon sen eteen onkin tehty.

Rehtorit toimivat koulun johtajina. Néin ollen rehtorilla on suuri strateginen vastuu
koulun toiminnan kehittimisestd kaikilla tasoilla. Ndin ollen myds inkluusion
toteuttaminen koulusta ldhtee wusein rehtorista késin esimerkiksi resurssien
kohdentamisen muodossa. Rehtori vastaa myos koulun henkiloston johtamisesta.
Kouluissa on tormétty inkluusioon liittyvdin muutosvastarintaan ja rehtorin vastuulla on
tarvittava muutosjohtaminen.

Tutkimus osoitti, ettd rehtoreiden késitykset inkluusiosta vaihtelevat jonkin verran.
Pddosin inkluusio né&htiin l&hikouluperiaatteen toteuttamisen kautta. Arvotasolla
inkluusiosta nousi yhdenvertaisuus ja suvaitsevaisuus sekd yksilollisyys ja ihmisarvot.
Vaikka ei ole kyse yleistettdvéstd tutkimuksesta, antaa tulokset silti selkeitd viitteitd siita,
ettd inkluusio ei ole vieldkddn vakiintunut koulutuksen kentélle. Inkluusiota pidetdén
erityisopetukseen liitettdvand ja pienluokkatoiminnan ajatellaan tutkimukseen
osallistuneiden rehtoreiden keskuudessa olevan vilttimattomyys. Rehtorin kuitenkin
kertoivat, etté pitivit inkluusiota tavoiteltava tilana, mutta toteutuksessa ndhtiin haasteita.
Suurimmaksi haasteeksi muodostui tutkimuksen mukaan opetushenkilokunnan pelot ja
huonot asenteet inkluusiota kohtaan. Rehtorit kertoivat, ettd kouluissa oli muokattu
rakenteita, jotta yhteistyd koulun henkilokunnan seka oppilaiden kesken parantuisi. Myos
muutosjohtaminen kohdistui paljolti henkiloston asenteisiin. Rehtorin tyonkuva oli
rehtoreiden mukaan muuttunut merkittdvésti vuosien aikana ja erityisesti kaikenlaisen
tyon mééra oli lisdéintynyt. Tdhdn oli muun muassa vaikuttanut digitalisaatio.
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1 Johdanto

Tavalliset  koulut, joissa toimitaan inklusiivisesti, ovat
tehokkaimpia torjumaan syrjivid asenteita, luomaan yhteisdjd,
jonne kaikki ovat tervetulleita, rakentamaan kaikille avointa
Vvhteiskuntaa ja saavuttamaan kaikille avointa koulutusta. Lisdksi
ne tarjoavat tehokkaan koulutuksen suurimmalle osalle lapsista
sekd kehittivdt koulutuksellisesti vaikuttavaa sekd taloudellisesti

kannattavaa koulujdrjestelmdd. (UNESCO 1994, 9)

Néin kuuluu toinen artikla Salamancan julistuksessa, jonka myds Suomi allekirjoitti
vuonna 1994. Kuitenkaan 25 vuotta julistuksen jdlkeen inkluusiosta ei ole vield selkeéa,
yleisesti hyvaksyttyd madritelméé eikd inkluusion voida sanoa toteutuvan suomalaisissa
kouluissa. Léansimaalainen koulutus on kokenut murroksen 2000-luvulla, kun
erityiskoulujen olemassaolo on kyseenalaistettu ja integraatio yleistynyt. Liséksi
inklusiivinen ajattelutapa on tullut suomalaiseen koulutuspoliittiseen pédatoksentekoon.
Suuret muutokset ovat kuitenkin hitaita. Inklusiivisen koulun muodostamiseen vaaditaan
paljon tydtd ja resursseja ja vaikka, erillisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen vilisesti
suhteesta on puhuttu jo 1970-luvulta 1dhtien (Moberg & Savolainen 2009, 76), muutoksia
on tapahtunut kovin hitaasti. Liséksi pelkastidin inkluusion késitteeseen liittyy haasteita.
Vaikka kouluissa saatetaan puhua inklusiivisista toimintatavoista, termi inkluusio

saatetaan tahallisesti jattdd keskustelusta pois.

Uudenlaisen ajattelutavan lisdksi my6s koulun johtaminen on muuttunut
johtajaopettajuudesta kohti managerialistisempaa johtajuutta ja rehtorista on tullut yha
enemmain koulun hallinnollinen toimija (Alava, Halttunen & Risku 2012, 8). Yleensa
rehtori vastaa esimerkiksi kouluun tehtévistd rekrytoinneista ja suunnittelee kaytettavissa
olevat resurssit. Niin ollen rehtori on paattdmassi, kuinka esimerkiksi erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opetukseen kéytetdéin resursseja, kuinka paljon avustajia kouluun
palkataan ja kuinka opetusryhmat jdrjestetdén. Lopulta rehtorilla on pddvastuu siité,
millaiseksi koulu muuttuu, miten inkluusiota toteutetaan ja kuinka sen vaatimukset

huomioidaan (O’Brien & O’Brien 2000, 37).



Ahtiaisen (2015) mukaan koulun pedagoginen johtaja on merkittdvassé roolissa niin
inklusiivisen koulun, kuin koko kouluyhteison kehittamisessd. Néin ollen rehtorilla on
koulun johtajana suuri vaikutus sithen, miten koulun opettajakunta ja muu henkil6kunta
ajattelevat inkluusiosta. Néin rakennemuutosten aikana yritysmaailmassa puhutaan
muutosjohtajuuden térkeydestd. Sen vuoksi on mielenkiintoista pohtia, milld tavoin
kouluissa on pohdittu muutoksen johtamista, kun opetussuunnitelmat muuttuvat

jatkuvasti ja muuttavat koulun arkea ja opettajien tyonkuvaa.

Suomalainen peruskoulu ei ndyttdydy inklusiivisena. Toimenpiteitd inkluusion suuntaan
on kuitenkin tehty esimerkiksi uuden opetussuunnitelman perusteiden myotd. Uusi
opetussuunnitelma ei kuitenkaan takaa inkluusion toteutumista kdytdnnossa. Suurimpana
esteend vaikuttaisi olevan kuitenkin resurssit. (Naukkarinen, Saloviita & Murto 2001,
202.) Huhtasen (2011, 38) mukaan erityisesti oppilashuollon palvelujen saatavuus laittaa
oppilaat eri puolilla Suomea eriarvoiseen asemaan, vaikka inkluusion perusajatukseen
kuuluu taata kaikille samanlaiset oikeudet. Salamancan sopimuksen (UNESCO 1994)
mukaan jokaisella lapsella on ainutlaatuiset luonteenpiirteet, kiinnostukset, kyvyt seka
oppimistarpeet. Ndin ollen koulutusjérjestelmét ja koulutusohjelmat tulisi suunnitella ja

toteuttaa siten, ettd oppilaiden yksildllisyys huomioidaan.

Rehtorit toimivat kouluissaan johtajina sekd tirkeind mielipidevaikuttajina. Suomessa
oppilaitosjohtamiseen liittyvadd tutkimusta ei olla tehty kovinkaan pitkddn verrattuna
ulkomaiseen tutkimuksen (Alava ym. 2012, 6). Koulun johtamista ja rehtoreita koskevaa
tutkimusta on tehty kasvatustieteen, kayttdytymistieteiden, yhteiskuntatieteen,
hallintotieteen sekd johtamis- ja organisaatiotukimuksen kentilld. Esimerkiksi Karikoski
(2009) viitoskirjassaan pyrkii kuvaamaan sitd, mihin rehtorin tydaika todellisuudessa
kuluu. Raasumaa (2010) on tutkinut rehtoreiden johtamisroolia opettajien osaamisen
johtajana osaamisen tunnistamisen, kehittimisen sekd johtamisen keinojen
ndkokulmasta. Kyllosen (2011) véitoksessad kuvataan tulevaisuuden koulun sekd koulun
johtamisen skenaarioita. Liusvaaran (2014) véit0s sen sijaan koskee koulun kehittimisen

johtamista.

Inkluusion johtamista on kuitenkin tutkittu kovin vahan. Tassa tutkimuksessa selvitetddan
neljén rehtorin ajatuksia inkluusiosta ja sitd, millaisia inkluusiota edistivia kdyténteitd he

ovat kouluissaan luoneet. Lisdksi tutkimuksessa kartoitetaan sitd, millaista on koulun



johtaminen inklusiivisen paineen alla sekd alati muuttuvassa yhteiskunnassa. Tutkimus
pohjautuu teoriaan inkluusiosta, johtamistyyleistd ja tavoista sekd muutoksen
johtamisesta. Tutkimuksen aineisto keréttiin haastattelemalla erddn Suomen ison kunnan
rehtoreita ja analysoitiin fenomenografian keinoja hyodyntden. Niin pystyttiin

muodostamaan kuvaa, siitd millaisia elementtejd rehtorit liittdvét inkluusioon johtamisen

nikokulmasta.



2 Inkluusio Suomessa

Inkluusion perusajatukseen liittyy yksilon patologiasta vapautuminen ja ajattelumallin
muuttaminen sithen suuntaan, ettd yksilon sijaan tarkastelussa on yhteiskunnan rakenteet
(Saloviita 2006, 239). Naukkarisen, Saloviidan ja Murron (2001, 199) mukaan inkluusion
késite voidaan ajatella elaménkaariajattelun kautta. Tdimén mukaan ihmisen tulisi voida
tuntea kuuluvansa tdysvaltaisesti ldhiyhteisoonsé ja yhteiskuntaan koko eldminsé ajan.
Seuraavaksi esitellddn inkluusion taustalla olevaa teoriaa sekd kuvataan inkluusio-

ajattelun historiaa seki inkluusion tilaa timén péivin koulukeskustelussa.

2.1 Inkluusion taustalla

Inkluusio perustuu ajatukseen tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta. Seuraavassa
kappaleessa kisitelldin Michael Oliverin (1996) vammaisuuden sosiaalista mallia, joka
kadntda katseet pois yksilostd kohti yhteiskunnan muutostarpeita. Lisdksi tarkennetaan
integraation ja inkluusion késitteitd. Ndméd pohjustavat inklusiivista arvomaailmaa ja

auttavat ymmaértdmain inklusiivisen koulun taustalla olevaa ideologiaa.

2.1.1 Vammaisuuden tarkastelu

Vuonna 1996 Michael Oliver on kirjoittanut vammaisuuden teoreettisesta mallista, jossa
vammaisuuskasitys jaetaan yksilolliseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen. Perinteisesti
vammaisuus on nédhty yksilon ongelmana ja tarkastelu on tapahtunut ainoastaan yksilon
ndkokulmasta. Ndma ajattelumallit ovat Oliverin (1996, 32) mukaan kiinnittyneet yksilon
ominaisuuksiin, kuten fyysisiin ja psyykkisiin rajoituksiin. Tdémén Oliver on nimennyt
yksilon tragediaksi. Oliver tunnustaa vammaisuuteen mahdollisesti liittyvét haasteet,
mutta haluaa kiddntda katseet yhteiskunnan suuntaan ja siithen, kuinka yhteiskunta voisi
rakenteita muokkaamalla lisdtd jokaisen mahdollisuutta osallisuuteen tasavertaisemmin.
Mallin mukaan yleiset késitykset vammaisuudesta muodostuvat sosiaalisen konstruktion
sekd vammaisuuteen liittyvdn keskustelun pohjalta. Vehmas (2005, 122-123)
huomauttaa kulttuurilla olevan valtava merkitys vammaisuuden sosiaaliseen
muodostumiseen. Esimerkiksi nyky-yhteiskunnassa lukutaidon merkitys on korostunut,

mikd on yhden kategorisoinnin mukaan lisdnnyt dlyllisten kehitysvammaisten maéraé.



Téméd ei kuitenkaan tarkoita, ettd kehitysvammaisuus olisi valttdmattd lisddntynyt

universaalisti.

Vehmas (2005,127-128) kirjoittaa, ettd yhteiskunnan suunnittelussa ja rakentamisessa on
huomioitava monia tekijoitd ja esteettomyyden tulisi ulottua julkisiin tiloihin eikd vain
esimerkiksi vammaisten henkiloiden asuntoihin. Hinen mukaansa yhteiskunta on
muokkautunut normaaliutta ihannoivaksi ja se on muuttanut arvomaailmaa entisestian
kauemmaksi esteettomyyteen pyrkivéstd suunnittelusta. Esimerkiksi vanhat rakennukset
eivit tidytd wuseinkaan esteettomyyden vaatimuksia, mutta niitd saatetaan
kaupunkisuunnittelussa arvostaa muista syistd. Kaupunkisuunnittelu kaikille sopivaksi ei
ole ongelmatonta, mutta parempien ratkaisujen tekeminen ei ole kuitenkaan mahdotonta.
Vehmas my0s korostaa vammaisten poliittisen vaikutusvallan olevan heikkoa, joka
entisestddn heikentdd vammaisten oikeuksien toteutumista. Kaupunkisuunnittelu on vain

yksi esimerkki tésta.

Koulutusjirjestelmd  ndhdddn  vammaisuuden  sosiaalisuuteen  keskittyvissi
tutkimuksessa sortavana kaytintond. Vehmaksen (2005, 125) mukaan erityisopetuksen ja
erityispedagogiikan vammaiskdsitys on liialti biologisia tekijoitd korostavaa seké
essentiaalista. Hin my0s korostaa, ettd opetuksen yhteiskunnalliset yhteydet ovat jaineet
jossain maérin huomioimatta. Oliver (1996, 79) toteaa, ettd yhteiskunnan kasvatus- ja
opetustehtévi on epdonnistunut. Ominaisuuksien perusteella erotteleva koulujérjestelma

ei tue kaikille avoimen yhteiskunnan ideaa.

2.1.2 Integraatio — mukaan ottamista

Takalan (2016, 15) mukaan integraatio tarkoittaa koulumaailmassa kdytinnossa sité, ettd
oppilas opiskelee péadsidntoisesti erityisluokalla, mutta osallistuu joillain oppitunneilla
yleisopetukseen. Télloin oppilaalla kuitenkin on erityisoppilaan status. Oppilas voidaan
myos integroida kokonaan yleisopetuksen ryhmaén, mikéli sen ndhdéén olevan oppilaan
kannalta paras ratkaisu. 1990-luvulle asti keskustelua inkluusiosta kaytiin vield
integraation kisitettd kdyttden, mutta siitd eteenpdin my0s inkluusio tuli mukaan
koulukeskusteluun (Moberg & Savolainen, 2009, 76). Integraatio-ajattelun taustalla on
tutkimusnéytté (ks. Johnson 1962; Dunn 1968) siitd, ettd erityistd tukea tarvitsevien

oppilaiden oppiminen ei olisi parempaa erillisessd erityisopetuksessa. Toisaalta
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erityisopetukseen  sijoittaminen n#dhdddn tutkimusten mukaan leimaavana ja
kehitysvammaisille koetaan voivan antaa tehokasta opetusta myods yleisopetuksen
luokissa. Naitd nidkemyksid ovat puoltaneet myds myOhemmin tehdyt tutkimukset.

(Moberg & Savolainen, 2009, 77.)

Integraation hyotyja tukemaan on kiytetty normalisaation kisitetti. Normalisaatio
tarkoittaa niiden keinojen hyddyntdmistd, jotka kulttuurissa ovat mahdollisimman
normaaleja ja vahvistavat ja/tai ylldpitdvat henkilokohtaisia kdyttdytymisen muotoja ja
omanaisuuksia, jotka kulttuurissa ndhdddn mahdollisimman normaaleina. Niin ollen
koulun tulisi olla niin tavallisen omaista kuin mahdollista myds erityistd tukea
tarvitseville oppilaille. Laitosmainen tai laitoksessa annettu opetus ei vastaa

normalisaatioperiaatetta. (Moberg & Savolainen, 2009, 79.)

Soder (1979) on esittinyt, ettd integraatio jakautuu neljddn osaan: fyysiseen,
toiminnalliseen, sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen integraatioon. Jaottelun mukaan
integraation pdaméadri ei ole oppilaiden fyysinen sijoittaminen samoihin luokkiin, mutta
fyysinen yhdessdolo edistdd yhteistd toimintaa koulussa. Tdméd puolestaan edistdd
sosiaalisen integraation toteutumista koulussa ja myohemmin myds yhteiskunnallisella
tasolla. Ladonlahti ja Naukkarinen (2006) huomauttavat, ettd sosiaalista integraatiota ja
inkluusiota on myds pidetty samana asiana, mutta tdhdn liittyy problematiikkaa.
Ajatuksen taustalla on késitys siitd, ettd integraatiota kehittimalld voitaisiin lopulta
paityd inkluusioon. Néin ollen ajatellaan, ettd inkluusion késitteestd voitaisiin luopua
kokonaan, silld se tarkoittaa samaa, kuin sosiaalinen integraatio (Hautaméki, Lahtinen,
Moberg & Tuunainen 2001, 186—187; Moberg 2001). Néiden termien vililld on kuitenkin
selked paradigmatason ero ja pahimmillaan sosiaaliseen integraatioon pyrkiminen
vesittédisi inkluusiokehityksen (Seppild-Péankaldinen 2009, 116—-117). Vayrynen (2001)
toteaa, ettd integraatiossa taustalla on aina ajatus ulkopuolelta mukaan tulemisesta, kun
taas inkluusiossa kaikki otetaan ldhtokohtaisesti mukaan. Liséksi Takala (2016,16)
esittdd, ettd integraatiota voidaan tarkastella suppeammin kahdella tasolla: sosiaalisella ja
fyysiselld tasolla. Hinen mukaansa fyysisessd integraatiossa oppilas on samassa tilassa
yleisopetuksen oppilaiden kanssa, mutta sosiaalisen integraation tai inkluusion

onnistumiseksi tarvitaan paljon yhteisty6td ja ennakkovalmisteluja.
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2.1.3 Inkluusio — lihtokohtaisesti kaikille

Inkluusion perusajatus on, ettd kaikki oppilaat voivat kidydd omaa ldhikouluaan, jossa
heiddn kasvatus- ja opetusjdrjestelynsd mukailevat yksilollisid tarpeita ja edellytyksid
(Moberg & Savolainen, 2009, 84). Matikan, Koposen ja Reiterd-Paajasen (2005, 6)
mukaan inkluusiota ollaan muun muassa perusteltu silld, ettd vammaisten kasvaminen
muiden kanssa yhdessd luo mahdollisuuksia yhteiseen toimintaan ja ystdvyyssuhteisiin
sekd ehkdisee ndin syrjintdd. Suomennoksissa inkluusiosta on kaytetty esimerkiksi termid
osallistava kasvatus (Saloviita 2012), kuitenkin yleensd ilmidstd puhutaan vain
inkluusiona. Integraatiosta poiketen inkluusiossa oppilas otetaan ldhtokohtaisesti

mukaan. Tdméan avulla on mahdollista kehittdd koulutuksellista tasa-arvoa.

Inkluusiota kuvataan kapeasti tarkoittamaan koulutuksellista toimintatapaa, jossa
oppilaat, jotka ovat tuen tarpeessa, saavat tukea yleisopetuksen piirissd. Opetus
toteutetaan heidan asuinalueensa koulussa ja he voivat osallistua ldhialueen muiden lasten
tavoin samoihin opetusryhmiin. (Ainscow & Miles 2009, 1; Vayrynen 2001.) Inkluusiota
voidaan myds kuvata laajemmin, jolloin koulutus ndhdéén ihmisen perusoikeutena ja se
luo pohjan oikeudenmukaiselle yhteiskunnalle. Lisdksi se edesauttaa osallisuutta
yhteiskunnan jdsenend ja edistdd hyvii elaméa. (Ainscow & Miles 2009, 1.) Toisaalta
inkluusio voidaan maééritelld Ainscown, Boothin ja Dysonin (2006, 14) mukaan
esimerkiksi kuvailevista tai maédrittdvistd l&htokohdista. Kuvaileva mairitelmi antaa
esimerkkejé inkluusion kdytostd, kun taas méarittdva madritelma kuvaa kisitteen kayttod

ja sitd, miten sitd tulisi kdyttad. Molempia méadritelmid tarvitaan.

Ainscow ym. (2006, 15) ovat tehneet tyypittelyn inkluusiolle tyypillisistid
ajattelunmalleista. Tyypittelyn tarkoituksena on ollut tuoda esiin erilaisia tapoja ajatella
inkluusiosta niin politiikan, kuin kdytdnnonkin tasolla. Tyypittelyyn kuuluu kuusi tapaa,

jotka ovat:

1. Inkluusio huolena erityistd tukea tarvitsevien sekd muiden tukea tarvitsevien
kategorisoimisesta.

2. Inkluusio vastauksena kurinpidolliseen eristimiseen.

3. Inkluusio suhteessa ajatukseen, ettd kaikki ryhmilld on samanlainen riski tulla

eristetyksi.
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4. Inkluusio osana kehittimaissd “’koulua kaikille™.
5. Inkluusio osana kehittdméassa “koulutusta kaikille”.

6. Inkluusio ldhtokohtana ndkemyksille koulutuksesta ja yhteiskunnasta.

Saloviita (2006, 340) kuvaa integraation ja inkluusion kéisitteiden eroja paradigmojen
eroina. Integraatio perustuu hinen mukaansa kuntoutuskésitykseen ja siihen, ettd
tarvittavalla kuntoutuksella jokainen voidaan liittdd eli integroida yhteiskunnan jaseneksi.
Inkluusion ldhtdkohta on puolestaan Saloviidan mukaan ajatus siité, ettd ihminen kuuluu
yhteiskuntaan kansalaisoikeuden myotd eikd ehtoja sanella. Myods Oliver (1996, 79)
huomauttaa inkluusion olevan johonkin kuulumisena ilman vaateita normaaliuudesta.
Saloviidan (2006) mukaan yhteiskunnan tehtivéa on taata tarvittavat tukimuodot henkilén
osallistumisen mahdollistamiseksi. Inkluusio pohjaa CBR-filosofiaan (community-based
rehabilitation) eli yhteisopohjaisen kuntoutuksien ajatukseen. Inklusiivinen koulu ldhtee
ajatuksesta, ettd ongelma liittyy yhteiskunnan rakenteisiin eikd yksilon ominaisuuksiin.
Esimerkiksi koulun rakenteet tulisi muuttaa mahdollisimman esteettomiksi, jotta

jokainen pystyisi toimimaan niiden puitteissa. (Saloviita 2006, 329.)

Biklen (2001, 55-56) puolestaan mairittelee inkluusion méaérétietoiseksi vammaisten ja
vammattomien oppilaiden opinto-ohjelmien integroimiseksi yhdeksi ja samaksi opinto-
ohjelmaksi tai oppimisympaéristoksi. Hin my6s muistuttaa inkluusion olevan ajattelutapa
eikd sithen liity tiettyjd ndkyvid kdytinteitd. Takala (2016, 20) kirjoittaa, ettd vaikka
inkluusio on tavoiteltava tilanne, joskus oppilaan tarpeet tulevat parhaiten huomioiduksi
erityiskoulussa tai -luokassa. Hén lisdd, ettd on toki mahdollista, ettdi myds

yleisopetukseen voitaisiin tuoda kaikki oppilaan tarvitsema tuki.

Inkluusion  keskeisimpdnd  arvona  voidaan  pitdd  tasa-arvoa.  Liséksi
inkluusiokeskustelussa merkittidviksi nousevat my0s osallisuus, yhteisollisyys,
oikeudenmukaisuus, myo6titunto, monimuotoisuus, kunnioittaminen, demokratia ja
pitkdjénteisyys (Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 185). Booth (2011,
307-313) littdd inkluusion arvoiksi edelld mainittujen lisdksi vikivallattomuuden,
rehellisyyden, luottamuksen, rohkeuden, ilon, kauneuden ja toivon. Koulutusjirjestelméan
kannalta hin nostaa tdrkeimmiksi tasa-arvon, erilaisuuden arvostamisen, osallisuuden,
yhteisollisyyden ja pysyvyyden. Tutkimuksessaan Ketovuori ja Pihlaja (2016, 240)

nostavat keskeisimmiksi inklusiivisuuteen tdhtddvaan koulutuspolititkkaan liittyen tasa-
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arvon, erilaisuuden hyvéksymisen ja arvostuksen, kun he tutkivat koulutuspolitiikan
asiakirjoissa esiintyvid arvoja inkluusion ndkdkulmasta. Ketovuoren ja Pihlajan mukaan
inkluusion arvojen toteutumattomuus voi johtaa marginalisaatioon ja syrjdytymiseen.
Yhteiskunnan kannalta syrjaytymisen ehkdiseminen on hyvin ajankohtainen ja keskeinen
kysymys. Lisdksi Booth (2011, 308-309) muistuttaa, ettd erilaisuus ei liity vain yksilon
ulkoisiin ominaisuuksiin vaan koskettaa jokaista, silld jokainen ihminen on
ainutlaatuinen. Han my®s tuo esiin, ettd inkluusion nédkokulmasta ryhmien sekd ihmisten

tuleekin olla erilaisia ja erilaisuudesta huolimatta jokainen tulisi ndhdd samanarvoisena.

Inkluusio on prosessina hyvin monimutkainen eiké luultavasti tule koskaan valmiiksi.
Kuitenkin sen kaikkien ihmisten véliseen tasa-arvoon pohjautuva ideologia on varsin
kéyttokelpoinen koulutuksen kentdlle. Ainscow ja Miles (2009) nékevitkin, ettd
inkluusion tulisi ndhdd toimintana, jossa jatkuvasti pyritddn etsimddn mahdollisimman
hyvié tapoja vastata moninaisuuteen sekd oppia siitd. He kuitenkin toteavat, ettd koska
inklusiivinen prosessi on pohjimmiltaan luonteeltaan vuorovaikutuksellinen, on
yksiselitteisid ohjeita inklusiivisen koulutusjédrjestelmén rakentamiseksi mahdotonta

antaa.

2.2 Inkluusio suomalaisessa koulukeskustelussa

YK:ssa on jo vuonna 1993 allekirjoitettu paétdsjulkilausuma, jonka tavoitteena on ollut
taysi kouluintegraatio allekirjoittaneissa maissa. Vuotta myohemmin 90 maan hallitukset
allekirjoittivat Salamancan sopimuksen, joka toi ensi kertaa inklusiivisen koulun
kisitteen julkiseen keskusteluun. Salamancan sopimus on Unescon johdolla toteutettu ja
sen mukaan kaikkia oppilaita tulisi opettaa yhdessi ja siirto erityisluokalle tulisi tapahtua
vain poikkeustapauksissa. Sopimuksen mukaan tavalliseen kouluun tulee ottaa vastaan
jokainen lapsi riippumatta lapsen fyysisestd, dlyllisestd, sosiaalisesta, emotionaalisesta,
kielellisestd tai muuta statuksesta. (UNESCO, 1994.) Matikan ym. (2005, 6) mukaan
suomalaiseen tieteelliseen kirjallisuuteen inkluusion késite rantautui vasta 1990-luvun
lopussa. Tédmidn myotd kéynnistyi keskustelu koulujdrjestelmin laajemmasta
muutostarpeesta. Vuonna 2006 YK julkaisi vammaisia henkil6itd koskevan
yleissopimuksen, jonka Suomi lopullisesti ratifioi vuonna 2016 (Yleissopimus

vammaisten henkildiden oikeuksista ja sen lisdpoOytdkirja 27/2016). Niiden edelld
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mainittujen asiakirjojen myotd Suomi sitoutui kehittdméédn koulutusta inklusiivisempaan
suuntaan (Opetusministerié 2007). Halisen, Koivulan, Kyron, Sarlnin ja Volmarin (2008,
20) mukaan inkluusion ideologia antaa myds pohjan  suomalaiselle

perusopetusjérjestelmalle.

Oja (2012, 17) jakaa inkluusiivisen kehityksen Suomessa kolmeen aikakauteen.
Ensimmadinen alkaa peruskoulun perustamisesta 1970-luvulla aina vuoteen 1996, toinen
vaihe vuoteen 2007 ja kolmas on alkanut 2010-luvulla. Aikakausia leimaa omanlaisensa
erityispedagoginen keskustelu, erilaiset kehittimishankkeet seké termit ja kisitteet. Ojan
mukaan todellinen ty6 inkluusion edistdmiseksi Suomessa on alkanut vuonna 1996, kun
Opetushallitus ja Opetusministerid julkaisivat Erityisopetuksen tila -selvitys- ja
arviointiraportin, jossa arvioitiin laajasti peruskoulun ja ammatillisen erityisopetuksen
tilaa. Asiantuntijajoukko oli laatinut raportin taloudellisuuden, tehokkuuden ja
vaikuttavuuden nédkokulmasta. Asiakirjassa oli havaittavissa tyytymédttomyys sen
hetkiseen erityisopetuksen tehokkuuteen ja vaikuttavuuteen. Laman vuoksi
erityisopetuksen resursseja oli leikattu ja integraatiota toteutettiin huolimattomasti.
Vuonna 1997 kéynnistyi ensimmiinen erityisopetuksen toteuttamisen kehityshanke,
Erityisopetuksen laatu ja kehittdminen Laatu 1997-2001, jota seurasi joukko muita
hankkeita vuosina 2002-2008. Nama hankkeet ovat vaikuttaneet merkittavisti
erityisopetuksen tilaan ja sen kehittymiseen. Hankkeissa mukana olleet kunnat
vahvistivat uuden tiedon mydtd erityispedagogista osaamistaan ja myos inkluusion

ajatusta kypsyteltiin véhitellen. (Oja 2012, 18-19.)

Vaikka Suomi on sitoutunut inklusiivisuuteen, ei kehitys ole ollut suoraviivaista. Tdma
johtuu paljolti inkluusion késitteen kompleksisuudesta. 90-luvulla inkluusiota toteutettiin
kdytdnnossé aina, kun sithen oli mahdollisuus. Muutoin oppilas sijoitettiin erityisluokalle.
Erityiskoulujen lakkauttamisista ei tuolloin kéyty keskustelua. Vuonna 2000
Opetushallitus jédrjesti seminaarin, jossa inkluusion késitettd alettiin voimakkaasti
levittdmé&én ja erityisopetukseen toivottiin niin sanottua uutta kehittimisdiskurssia. Tassa
yhteydessd inkluusion késite varsinaisesti siirtyi kuntien kouluviranomaisten seké

erityisopettajien kdyttoon. Kasitettd tosin tulkittiin hyvin eri tavoin. (Saloviita 2006, 339.)

Vuonna 2010 perusopetuslakiin kirjattiin muutos, jonka mukaan koulussa tarjottava tuki

jaettiin kolmeen osaan, eli yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Tédstd muodostui
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kolmiportaisen tuen malli. Yleinen tuki tarkoittaa kaikkia niitd tukimuotoja, joita
perusopetuksessa voidaan antaa ilman erillistd suunnitelmaa tai arviota. Tehostettua tukea
varten tulee tehdd pedagoginen arvio lapsen tuentarpeesta ja laaditaan
oppimissuunnitelma. Tdmdn pohjalta lapselle voidaan tarjota hdnen tarvitsemiaan
tukimuotoja sddnndllisesti ja oppilaan yksilollisid tarpeita mukaillen. (PoL 16 §.)
Erityinen tuki jérjestetddn tilannetekijdt ja oppilaan tarpeet huomioon ottaen muun
opetuksen yhteydessa tai osittain tai kokonaan erityisluokassa. Erityisen tuen antamisesta
tulee tehda kirjallinen pditds ja oppilaan tuen tarpeesta tehdién pedagoginen selvitys
moniammatillisessa yhteistyossd. (PoL 17 1 §.) Jotta erityinen tuki voidaan
toimeenpanna, oppilaalle tehddin henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva

suunnitelma (HOJKS) (PoL 17 a §).

Suomessa yhtend inklusiivisen koulutuspolitiikan haasteena on ollut Jahnukaisen (2011,
429) mukaan se, ettd kehitystyotd ovat tehneet pddosin poliitikot ja muut ammattilaiset,
kun taas muualla esimerkiksi vanhempien rooli kehitystydssd on ollut voimakkaampi.
Segeren ja Kutsyuruba (2012, 17) huomauttavat, ettd kansainvélisissd tutkimuksissa on
huomattu puoluepolititkan ja sithen liittyvien jatkuvien muutosten poliittisissa
linjauksissa ja painotusalueissa vaikuttavan herkisti juuri inkluusioon ja tasa-arvoon
liittyvddn koulutuspolitiikkaan. Erityisesti erityisopetukseen liittyvd koulutuspolitiikka
on hyvin hankalaa, silld asia on kovin arvolatautunut ja Hirvensalon (2018, 21) mukaan

suomalaista inkluusiokeskustelua leimaa usein keskustelun kéarjistyminen.

2.3 Inklusiivinen koulu

Inkluusion késitteen madrittely on perinteisesti ollut hyvin jdsentymétontd, mika
aitheuttaa haasteita i1lmion toteutumiselle koulutuksen kentélld. Lisdksi inkluusio
mielletdéin osaksi erityisopetusta ja siihen liittyvdd koulutuspolitiikkaa eikd yleiseksi
koulutuspolitiikan kysymykseksi. (Allan 2010, 203.) Suomalaisissa kouluissa kéytinteet,
joilla toteutetaan inkluusiota vaihtelevat paljon. Osa oppilaista opiskelee edelleen tdysin
erityisopetuksessa, osa integroituneena kokonaan tai osittain ja osa yleisopetuksessa
saaden koululta tarvitsemansa tuen. Inkluusio on Suomessa nykykouluissa tavoiteltava
tilanne ja myos tilastot erityisopetuksesta osoittavat, ettd inkluusion pyritdén. (Takala

2016, 16-17.)
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Inkluusio mainitaan uusissa opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 18)
kertaalleen opetuksen kehittdmiseen liittyen. Tédmid ohjaa vastuun inkluusion
toteuttamisesta koulun rehtoreille, jotka ovat vastuussa koulun pedagogisesti
kehittdmisestd. Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 115) mukaan inkluusion toteutus on
usein ldhtoisin yksittdisen opettajan tai rehtorin aloitteesta ja innostuksesta. Takalan
(2016, 17) mukaan useat opettajat vastustavat inkluusiota, silld sen koetaan lisddvin
tyomaiirad. Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 113) mukaan opettajien sitoutuminen ja
usko inklusiiviseen kouluun on ensiarvoisen tirkedd, jotta inkluusio voi onnistua. Vaikka
resursseja olisikin riittdvasti, mutta opettajien halu toteuttaa inkluusiota puuttuu, ei
muutosta voi syntyd. Lisdksi he muistuttavat, ettd myds tiedon ja ymmirryksen

lisiaminen asiasta on tirkedssi osassa inklusiivisemman koulun rakentamisessa.

Inkusiivisen koulun yhtend haasteena on inklusiivisen koulukulttuurin luominen, johon
liittyy myd6s inklusiivinen opettajuus. Rouse (2008) on esittdnyt, ettd inkluusion
haasteisiin liittyy kolme elementtid: tietimys (knowing), uskomukset (believing) ja
toiminta (doing). Tietdmykseen kuulu esimerkiksi tieto oppimisen ja opettamisen
perusprosesseista, opetussisisiltdihin liittyvét asiat, tietimys arvioinnin toteuttamisesta,
tietdimys oppimisvaikeuksista ja erityistarpeista sekd opetusalaan liittyvd normiohjaus.
Inklusiiviseen opettajuuteen liittyvid uskomuksia ovat esimerkiksi, ettd kaikki oppilaat
voivat oppia ja kaikkia kannattaa kouluttaa, opettajan vaikutus lapsen eldamiidn ja
uskomus siitd, ettd jokaisen opettajan velvollisuus on myds erityislasten tarpeisiin
vastaaminen. Toimintaan kuuluu tietdmyksien soveltaminen kéytdntoon, toiminnan
kehittdminen seké kollegiaalinen yhteistyd. Rouse kuvaa néitd kolme elementtid kolmion
avulla, jossa jokainen osa vaikuttaa aina toiseen. Jotta inkluusiota voidaan tuoda
toimintaa, siitd tulee olla tarpeeksi tietoa ja sithen tulee uskoa. Toiminta taas lisdd

tietdmystd ja uskoa entisestdéin.

Booth ja Ainscow (2002) toteavat, ettd inklusiivisen koulukulttuurin toteuttaminen liittyy
vahvasta koulun johtajan sekd opettajien yksilollisten asenteisiin, mutta my0ds koko
kouluyhteison kykyyn luoda, tukea sekd ohjata yhteistoiminnallisia prosesseja.
Sitoutuminen liittyy my6s koulun toiminnan kehittdmiseen ja on tdrkedd, ettd opettajat
ovat yhdessé edistimédssd koulun inklusiivisuutta sekd havaitsevat ja vastustavat koulun

mahdollisia segregoivia kéytdnteitd (Ainscow, Dyson & Weiner 2014).
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Inklusiivinen ajattelu ohjaa muokkaustarpeet kohti ympéristod ja yhteisod. Kaytannossi
koulumaailmassa tdmaé tarkoittaa sitd, ettd koulun rakenteita muokataan siten, ettd
jokainen oppilas voi opiskella yleisopetuksen luokissa. Mobergin ja Savolaisen (2009,
76) mukaan tasa-arvoisen ja kaikille yhteisen koulun rankentamisessa tulee vastaan
paljon rakenteellisia esteitd. Lisdksi kuten Mietola ja Niemi (2014) tuovat ilmi,
muutostarve ei  kohdistu vain erityisen tuen oppilaisiin, vaan koko koulun
toimintakulttuuriin. Liusvaaran (2012) mukaan 2010-luvulla toimintakulttuuri
yhteiskunnassa, mutta my0ds kouluissa on muuttunut yha suorituskeskeisemmaéksi. Ndin
ollen merkittdvdin asemaan nousee yhteisollisyys ja yhteistyd. Yhteistydosaamisesta on
tullut yhd tidrkedampdd ja myds koulun kontekstissa pyritddn yhd enemmén
yhteistoimintaan. Yhteisollinen koulu hyvaksyy myds erilaiset oppilaat. (Liusvaara 2012,

187.)

Lahikouluperiaate eli se, ettd oppilas voi kdydd koulua asuinpaikkaansa fyysisesti
lahimpénd olevassa koulussa, on yksi inklusiivisen koulun perusideoista. (Naukkarinen
& Ladonlahti 2001, 100.) Meijer (2003) mukaan inklusiivista pedagogiikkaa ja tehokasta
luokkahuonetoimintaa esittdvét seuraavat ratkaisut: yhteistoiminnallinen oppiminen,
heterogeeninen ryhméjako, yhteisopettajuus, yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu,
tavoitteellinen ja tuloksellinen opetus, joustavat opetusjérjestelyt sekd vaihtoehtoiset
oppimistavat. Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 100) mukaan yleisopetusta voidaan
muuttaa inklusiivisempaan suuntaan erilaisten keinojen avulla. Nédin opetuksen
eriyttdiminen ja jatkuva oppilasarviointi voi toteutua ilman, ettd oppilaiden tarvitsee
siirtyd pois yleisopetuksen ryhmistd. Naukkarinen ja Ladonlahti esittdvit, ettéd

inklusiivista koulua voidaan luonnehtia seuraavalla tavalla:

1) ldhikouluperiaatteen noudattaminen
2) oppiminen yleisopetuksen ryhmaéssa joustavaa ryhméytymisté apuna kdyttden
3) koulun aikuisten yhteistoiminnallisuus

4) oppilaiden yhteistoiminnallinen oppiminen

Suomessa koulut ovat toimineet pitkddn melko joustamattomasti sekd luokka- ja
opettajakeskeisesti. Haastavat oppilaat on ollut helpompi siirtdd pois, kuin muokata

opetusjarjestelyji kaikille sopiviksi. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102.) Nyky&ién on
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kuitenkin yhd enemmén opetuksen joustavia ryhmittelyitd sekd yhteisopettajuutta. Néin
erilaisia oppilaita voi toimia samassa ryhméssd helpommin, kun opetus on muokattu
palvelemaan paremmin erilaisia oppilaita. Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 107) myds
muistuttavat, ettd erityisoppilaan opiskelu luokassa ei lisdd automaattisesti resurssien
tarvetta, vaikka usein siité toki apua onkin. Resurssien lisd&dmisen lisdksi merkityksellista
on esimerkiksi luokkatilojen tarkoituksenmukaisuus, kuten mahdollisuudet jakaa tiloja

pienempiin osiin esimerkiksi sermeill&.

Kouluissa arviointikeskeisyyden voidaan ajatella lisddvian kilpailullisuutta, miké taas on
yhteistoiminnallisuuden vastakohta (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 108). Koulussa
tulee luoda hyviksyvéi ja kannustavaa ilmapiirid. Naukkarisen ja Ladonlahden (2001,
109) tutkimissa inklusiivisissa luokissa oppilaan rooli oli vdljempi ja osallistuvampi.

Oppilaat ottivat opettajan roolin ja saivat yrittda ja erehtyd kannustavassa ilmapiirissa.

[so-Britanniassa toimiva Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE) on kehittanyt
inkluusioindeksin, jonka tarkoituksena on koulujen tukeminen jérjestelmaillisesti
muokkaamaan toimintaansa inklusiiviseen muotoon. Sithen kuuluu inklusiivisten
rakenteiden suunnittelu, toimeenpano sekéd arviointi. indeksi nojautuu poikkeavuuden
sosiaaliseen malliin ja prosessiin kuuluu viisi vaihetta: 1) prosessin aloittaminen, 2)
yksityiskohtainen koulun tutkimine, 3) inklusiivisen kehittdmissuunnitelman tekeminen,
4) kehittdmisideoiden soveltaminen kéytintoon sekd 5) prosessin arviointi. Vaiheen 5
jilkeen prosessi jatkuu uudestaan kohdasta kaksi, jolloin prosessista tulee jatkuvaa

kehittdmistoimintaa. (Booth & Ainscow 2002.) Kuviossa 1 esitellddn prosessikaavio.
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1. Prosessin aloittaminen

5. Prosessin arviointi( \2. Koulun tutkiminen
4. Kehittamisideoiden j
soveltaminen kéytantoon

Kuvio 1. Inkluusion kehittdmisprosessi yksittdisessd koulussa (mukaillen Booth &

Ainscow 2002, 10)

3. Inklusiivisen
kehittdmissuunnitelman
tekeminen

Baglieri ja Shapiro (2012) kuvaavat inklusiivisen koulutuksen pddamédrid seuraavasti.
Ensimmadisend he korostavat mahdollisuuksia mielekkédseen eldmidn erilaisten
kokemusten kautta, missd korostuu se, ettd erilaisuus ei tee elimistd merkityksetontd
vaan kaikilla on yhti lailla oikeus ja mahdollisuus eldéd eliméédnsd. Tama myds vahvasti
koulujen pyrkimykseen olla mahdollisimman tasalaatuisia ja ndin sosioekonomisen
taustan vaikutuksen haivyttdmiseen. Toiseksi inklusiivisen koulutuksen tavoitteena on
vaalia ymmarrysta erilaisista ndkokulmista ja ldhtokohdista. Usein koulutus rakennetaan
hyvin pitkélti lansimaalaisista l&htokohdista eikd erilaisia kulttuureja huomioida.
Opetuksen ja oppimateriaalien kehityksessé tulisi kuitenkin ottaa huomioon kaikenlaiset
oppijat. Kolmanneksi inklusiivisen koulutuksen avulla jokaisen ihmisen erilaisuus ja
ainutlaatuisuus tulisi tunnistetuksi ja tunnustetuksi. Jokaisella yksilolld on vahvuuksia.
Tunnistamalla sekd tunnustamalla erilaisuus voidaan menni kohti kunnioittavampaa ja
arvostavampaa yhteisod. Neljds pddmaédrd on méaérdtietoisesti lisdtd ymmarrysté itsesti
osana maailmaa. Baglierin ja Shapiron mukaan inkluusiossa sitoudutaan tiedon ja
kokemuksen henkiseen harjoittamiseen. Téhan liittyy myos ajatus siitd, ettd jokainen voi
oppia, jos opetus on tarpeeksi eksaktia. Viidenneksi he tuovat esiin koulutuksen

madritietoisena toimintana edistdd omaa merkityksellistd elamdi. Koulutuksen avulla
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lapset saavuttavat kuvan siitd, ettd he ovat osa ympardivad yhteiskuntaa, ja ettd he voivat

vaikuttaa sithen omalla toiminnallaan. (Baglieri & Shapiro 2012, 12-15.)

Lahivuosina inkluusiokeskustelussa on myos puhuttu erityiskoulujen lakkauttamisesta.
Erityiskoulujen sulkeminen ei kuitenkaan johda automaattisesti inklusiivisiin
ratkaisuihin. Takalan (2016, 17) mukaan erityiskoulujen sulkeminen on aiheuttanut niin
sanottua harmaata eksluusiota (ulossulkemista). Esimerkiksi erityiskoulujen sulkeuduttua
oppilaat palautettiin tavallisiin kouluihin. Koulussa ei kuitenkaan ollut tarvittavia
tukitoimia tarjolla esimerkiksi kaytoshdirioisiksi nimetyille lapsille, ja inkluusioon
pyrkiva toimenpide muuttuikin syrjivéksi. Inkluusion nimissd on vuosien varrella tehty
monenlaisia toimenpiteitd ja on selvad, ettd kaikki kokeilut eivdt aina onnistu. Se ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd inkluusion tavoite ja sen taustalla olevat arvot eivét sopisi

koulumaailmaan.

21



3 Rehtorin tehtavat

Rehtorit johtavat oppilaitoksia, jotka Suomessa ovat pddosin julkisrahoitteisia. Kuten
koulu on muuttunut paljon koko oppivelvollisuuden ajan, myos rehtorin tehtiva on
muokkautunut ajan kuluessa. Perustehtdva koulun johtohahmona on sdilynyt, mutta aika
on muokannut paljon sitd, mitd rehtori todella tekee, millaiseksi vastuu on muodostunut

ja millaisiin asioihin rehtori tydssdén kiinnittdd huomiota.

Héamadl4inen, Taipale, Salonen, Nieminen ja Ahonen (2002, 10) kuvaavat rehtorin tyota
kaksijakoiseksi. Toisaalta rehtori ohjaa laajasti koulun toimintaa sekd huolehtii
kasvatuksen ja opetuksen toteutumisesta. Rehtorin tehtdvain kuuluu tavoitteenasettelusta
vastaaminen, paatoksenteko sekd valvonta, jotta asiat sujuvat sovitulla tavalla. Toisaalta
rehtori toimii koko tyOyhteison tukena sekd yhdyssiteend koulun sisill ettd ulkopuolella.
Ahosen (2008, 12) mukaan rehtorin tyohon kuuluu suomalaisen koulun johtamisen
tradition mukaisia tehtdvid, kuten asioiden hallinnointi, kurinpito ja valvonta.
Opiskelijahuoltotyd ja pedagoginen johtaminen kuuluvat niin ikédén rehtorin tehtaviin,
kuten myos oppilaitoksen henkilokunnan, oppilaiden ja ndiden vanhempien kanssa

kéytavd vuorovaikutus.

Ahonen (2001) kuvaa puolestaan koulun kaksijakoista tehtdvédd toisaalta perinteiden
turvaajana ja toisaalta tulevaisuuden suunnanndyttdjand. Tama linkittyy hyvin rehtorin
tehtdviin liittyviin odotuksiin. Ahonen huomauttaa myos, ettd rehtorin tulee olla hyvin
tietoinen kouluinstituution kehityksestd sekd hidnelld tulee olla ymmérrys kouluun
kohdistuvista yhteiskunnallisista vaikutuksista. Rehtoreiden tyohon liittyy yhd enemmaén
verkostoitumista ja kontaktien rakentamista. (Ahonen 2001, 15—-16.) Rehtorin tehtévi on
niin ollen hyvin moninainen ja vaatii kokonaisuuksien hallintaa. Seuraavaksi késitelldan

rehtorin tyoté lain sekd rehtorin tyonkuvan muutoksen kannalta.

3.1 Rehtorin toimintaa ohjaavat rakenteet
Riippumatta koulutuksen ylldpitdjadstd rehtorin toimintaa mairittdd aina tietyt rajat,

rakenteet ja reunaehdot. Lait, sdddokset sekd kunnan tai kuntayhtymin normit ja ohjeet

antavat rehtorin toiminnalle raamit. Samalla rehtoreilta vaaditaan yhd enemmaén katsetta
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tulevaisuuteen. Kysymys kuuluu, onko tulevaisuuden haasteisiin vastaaminen
mahdollista rehtoreille annettujen reunaehtojen puitteissa. (Alava ym. 2012, 8.) Rehtorin
tyotd myOs ohjaillaan monelta taholta normi-, resurssi- sekd informaatio-ohjauksen

muodossa (Huhtanen, Keskinen & Kihkonen 2009, 14).

3.1.1 Koulu rehtorin toimintaympadristond

Perusopetuslaissa (628/1998) on madritelty, ettd “opetuksen tavoitteena on tukea
oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen
sekd antaa heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lisdksi esiopetuksen tavoitteena
on osana varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksid.” Opetuksen on my0s
edistettdva sivistystd ja yhteiskunnan tasa-arvoisuutta, lasten mahdollisuutta kehittdd
itsendédn ja edellytyksid osallistua koulutukseen. Lisdksi opetuksen tavoite on turvata
yhdenvertaisuus koulutuksessa koko Suomen laajuisesti riittavélla tasolla. (PoL 2 §)

Opetusta jarjestiméédn on velvoitettu kunnat. (PoL 4 §)

Kettunen (2007) kuvaa koulua tydyhteison kannalta erittdin haastavaksi tydpaikaksi.
Tama korostuu erityisesti vuorovaikutuksen tasolla. Koulut ovat usein isoja ja ndin ollen
sielld toimii paljon thmisid eri rooleissa ja vuorovaikutustilanteita kdydéaén valtavasti
paivittdin. Rehtorin tehtdvdidn kuuluu useiden tyontekijaryhmien, kuten opettajien,
keittiohenkilokunnan, kiinteistonhuollon, koulusihteerin ja kouluterveydenhuollon, tyén

organisointi. (Kettunen 2007, 165.)

Rehtori on oppilaitoksen johtaja ja tdssd tutkimuksessa tarkasteltava oppilaitos on
peruskoulu. Kettusen (2007, 16—19) mukaan koulua voidaan pitdd omalla tavallaan
erikoisena ympdristond tydskennelld niin opettajien kuin my6s rehtorin ndkokulmasta.
Hén kuvaa koulua toimintaympéristond muun muassa seuraavasti. Silld koulutus
koskettaa, jossain vaiheessa pddosin jokaisen suomalaisen eldmii, on koulusta monilla
my0s sanottavaa. Koulussa tyoskentelevit saavat usein kuulla ulkopuolisten ndkemyksia
koulusta, jotka auttamatta perustuvat varsin vanhanaikaisiin késityksiin. Ndin ollen
painetta muutokseen ja kehittdmiseen tulee hyvin paljon. Kettunen kuvaa myos kouluun

kohdistuvia odotuksia varsin suuriksi
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Rehtorin tehtdvd koulun edustajana ja johtajana ei ole aina helppo. Haasteita tuovat
esimerkiksi oppilaiden ja perheiden lisddntynyt pahoinvointi sekd kodin ja koulun
yhteistyon haasteet. Opetuksen jarjestimiseen on tullut asiakasldhtdisyyttd koulun niin
sanotun markkinoitumisen myo6td, mika on aiheuttanut sen, ettd vanhemmat mieltévit
itsensd yhi enemmaén koulujen asiakkaiksi ja vield vaativiksi sellaisiksi (Honkanen 2012,
11). Koulutus muodostuu yhd enemmén asiakkaiden tarpeista lahtien. Liséksi asiakkaat
ovat yhd enemmain ja aktiivisemmin mukana koulun toiminnassa ja he ovat entisti

tietoisempia oikeuksistaan. (Huhtanen, Keskinen & Kihkonen 2009, 14.)

3.1.2 Rehtorin tyoti koskevat lait ja asetukset

Sadnnosten mukaan henkild tai henkildt, jotka toimivat koulun johtajina, ovat rehtoreita.
Rehtori voi olla yhteinen muun oppilaitoksen tai koulun kanssa ja hinen tehtdvinddn on
vastata yksittdisen koulun tai oppilaitoksen toiminnasta. Rehtori toimii myds koulun
johtokunnan kokouksissa kasiteltdvien asioiden valmistelijana sekd esittelijand ja on
vastuussa piitettyjen asioiden tdytdntd6n panemisesta. Rehtorin avuksi koulutuksen
jérjestdjd voi valita apualais- tai vararehtorin, jonka tehtdvit muodostuvat johtosdannon
mukaan. Térkeintd vara- tai apulaisrehtorin tehtdvéssid on toimia tarvittaessa rehtorin
sijaisena. (Lahtinen & Lankinen 2015, 379-380.) Perusopetusasetuksen mukaan
jokaisella koululla, jossa perusopetuslaissa tarkoitettua opetusta jérjestetdén, tulee olla
toiminnasta vastaava rehtori (PoL 37 §). Raasumaan (2010, 43) mukaan pienemmissa
kunnissa rehtorin tehtiviin saattaa kuulua myos muita koulu-, opetus- tai sivistystoimen
vastuutehtdvid. Lisdksi rehtoreiksi kutsutaan my0s luokanopettajina toimivia ja sen

yhteydessa rehtorin tehtdvid tekevid koulunjohtajia.

Rehtoreiden perehdyttdminen nimenomaiseen tyonkuvaan alkoi 1970- ja 1980-lukujen
vaihteessa. Perehdyttdmiskoulutuksen jédlkeen oli mahdollista tiydennys kouluttautua.
Koulutuksia jérjesti kouluhallitus ja ammattikasvatushallitus ja koulutusten tarkoituksena
oli yhtendisten kéytdntdjen, kulttuurien sekd kielen sdilyttiminen. Yhteiskunnan
muutokset 1990-luvulla saivat aikaan uudenlaisia tarpeita rehtoreiden kouluttamisessa.
Varsinaiset pitkikestoisemmat koulutukset rehtoreille olivat yliopistojen jarjestimét 15
opintoviikon opinnot. Ne kisittivit opetustoimen hallinnon ja johtamisen perusopinnot.

(Ahonen 2008, 14-15.)
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Lain mukaan rehtoreiden kelpoisuusvaatimuksiin kuuluu ylempi korkeakoulututkinto,
kyseessd olevan koulutusmuodon opettajan kelpoisuus, riittdva tyokokemus opettajan
tehtdvistd sekd opetushallinnon tutkinto (25 opintopistettd tai 15 opintoviikkoa) (Asetus
opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998, 3 §). Naméa vaatimukset
koskevat kaikkia koulujen sekd oppilaitosten toiminnasta vastaavia henkil6itd
riippumatta heididn virka- tai tehtdvanimikkeestdnsid. Néin ollen my0s opetustehtdvian

ohella tehtdvaa rehtorin tyota. (Lahtinen & Lankinen 2015, 387.)

3.3 Rehtorin tyonkuvan muutos

Voidakseen pohtia rehtorin tehtdvad nykyaikana, tulee ymmartda my0s jonkin verran sité,
millaisen matkan rehtorin tehtdva on tullut. Erilaiset uskomukset ovat muokanneet koulua
ajan kuluessa kokonaisvaltaisesti. Lisdksi myds johtaminen on muuttunut. Suurimmat
muutokset ovat Himaldisen ym. (2002, 14) mukaan rehtorin toimivallan muutoksista

johtuneita. Seuraavassa kuvataan rehtorin tehtdvan muutosta 1900-luvulta nykyaikaan.

1900-luvun alussa kiinnostus koulutusta kohtaan oli vield hyvin vdhdistd harvaan
asutussa Suomessa. Paikallisesti pééttavét tahot olivat melko haluttomia pitdmédn
oppilaitoksista huolta, saati perustemaan niitd. Vasta sotien jdlkeen asenne lasten
koulunkdyntiin muuttui, ja véeston koulutus tason kohottamista alettiin pitdd tirkeéna.
Rehtorin sekid koulun johtajan tuli kantaa vastuu siitd, ettd annettuja ohjeita ja sdadoksid

noudatettiin. (Hadmaildinen ym. 2002, 14; Ahonen 2008, 9.)

Rinnakkaisjarjestelmén koulut; kansakoulut, yksityiset koulut sekd valtion oppikoulut,
toimivat eri lainsddddnndn puitteissa. Kansakoulujen johtajina toimivat johtajaopettajat.
Toimintaa valvoivat kuitenkin kouluhallituksen virkamiehet ja koulutarkastajat.
Johtajaopettajille ei annettu roolia koulun kehittimisessd, silld heilld ei ollut siihen
kaivattavaa koulutuksellista erikoistumista. Johtajaopettajat usein vaikuttivat kuitenkin
koko kyldyhteison elimiddn kasvattajan roolissa. Vaikutus ulottui jopa koulun
ulkopuolelle esimerkiksi raittiustydhon sekd urheilutoimintaan. (Hdmildinen ym. 2002,
15.) Niin ollen voidaan olettaa koulunjohtajan olleen varsin arvostettu kasvatuksellinen
esikuva. Oppikoulunjohtajalla puolestaan oli Hidmadldisen ym. (2002, 16) mukaan
laajemmat valtaoikeudet, jotka ylsivdt opetuksen valvonnasta kurinpitoon. Lisdksi

oppikoulun rehtorilla oli kansakoulun johtajasta tai rehtorista poiketen esimiesasema
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suhteessa opettajiin (Ahonen 2008,10). Myds oppikoulujen rehtorit vaikuttivat laajemmin
oppilaiden seké opettajien elimédn koulunkin ulkopuolella. Yksityisissd oppikouluissa

rehtorin asema oli erityisen vahva, miké edisti rehtorin tydn ammatillistumista.

Rinnakkaiskoulujdrjestelmdn muuttaminen peruskoulujdrjestelmiidn  1970-luvulla
tarkoitti pitkédn vakiintuneen ajan loppua, mikd vaikutti myo6s koulun johtoon ja
hallintoon. Keskusjohtoisuus lisddntyi lisdten ulkopuolista kontrollia. (Hidméldinen ym.
2002, 14-16.) Kouluhallitus oli ohjannut koulujen aina 1960-luvulta 1980-luvulle saakka
ja vield 1970-luvulle saakka opetussuunnitelmat olivat valtakunnallisesti yhteneviisia.
1980-luvulla perusopetuksen opetussuunnitelmatyd siirtyi kunnille. (Ahonen 2008, 10—
11.)

Vuonna 1978 annettiin rehtoriasetus, jonka myo6td lukioiden, peruskoulujen yldasteiden
ja suurten ala-asteiden rehtorit siirtyivdt kokonaistyOajan piiriin. Tdméd véhensi
rehtoreiden opetustunteja ja yhtendisti palkkausjirjestelmdd. (Alava ym. 2012, 7;
Hamadldinen ym. 2002, 17.) Muutoksen myd&td toivottiin rehtoreiden voivan suunnata
energiaansa enemmin pedagogiseen johtamiseen (Hdmaéldinen ym. 2002, 18). Muutosta
oli toivottu jo 1950-luvulta 1dhtien Suomen rehtorit ry:n toimesta (Alava ym. 2012, 7).
Vaikka pedagoginen johtaminen néhtiin tirke&néd osana rehtorin tehtdvaa, sitd pidettiin
epamadrdisend késitteellisesti. Liséksi haasteena ndhtiin ajan riittdméttdmyys koulun
pedagogiseen  kehitystybhon.  Rehtorit  ovat myds  kuvanneet  omissa
tehtdvankuvauksissaan tyotinsd koulunkehittimisessd painottuvaksi ennemminkin
koulun hyvén ilmapiirin edistdmiseen ja ylldpitdmiseen. (Hdmaildinen ym. 2002, 20.)
Erityisesti 1980-luvulta ldhtien rehtoreilta ja johtajilta ryhdyttiin vaatimaan entisti
nidkyvdmpdd roolia etenkin koulun kehittimisessd. Tilanne oli kuitenkin hieman
himmentévi, silld rehtoreiden paitosvalta pysyi melko pienend. (Hamaldinen ym. 2002,

14-16.)

Maailmalla tapahtuneet muutokset 1990-luvun alussa heijastuivat Suomeen sekéd
suomalaiseen kouluun. Keskusjohtoisuus néhtiin huonomassa valossa, kuin ennen ja
julkinen sektori kérsi rahoituskriisistd ja velkakierteestd. Sédntelyd purettiin ja
normiohjauksesta siirryttiin kohti tulosohjausta. Télloin alkoi myds koulujen profilointi

ja omaleimaisuuspyrkimykset. Vuonna 1995 Suomi liittyi Euroopan Unioniin, miké
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vaikutti omalla tavallaan my6s koulumaailmaan. (H&méldinen ym. 2002, 21-23.)

Globalisaatio oli saavuttanut koulumaailman.

Peruskoulu-uudistuksesta ldhtien 1970-luvulta tasa-arvoisuuden periaate on ollut
suomalaisen koulun suuri tavoite. 1990-luvun lopulla tasa-arvo ajatus muokkautui niin
sanottua mahdollisuuksien tasa-arvoa korostavaksi. Tamén myo6td jokaisella oli
samanlaiset mahdollisuudet hakeutua huippukouluun. Tamid edisti koulujen
profiloitumista yhd edelleen ja useita pddtoksid tehtiin houkuttavuusajatus edella.

(Hamalainen ym. 2002, 23-24.)

Normien purkaminen edisti rehtorin aseman parantumista ja uudenlaista vapautta.
Taménkaltaiseen vastuuseen tottumattomat rehtorit tulivat kuitenkin haasteiden eteen,
silld rahat eivit riittdneetkddn entiseen tapaan. Opettajia jouduttiin lomauttamaan ja
opettajien pétkitdiden aika alkoi. Sdédstdtoimenpiteet jdivdt rehtoreiden ratkaistaviksi ja
rehtoreiden tuli selviytyd aivan uudenlaisista haasteista. Monet rehtorit jopa siirtyivét
takaisin opettajan tehtiviin eikd uusia halukkaita tehtdvéddn ollut liioin tarjolla.
(Hamaldinen ym. 2002, 25-27.) Muutokset olivat rajuja ja rehtoreilta vaadittiin yha
enemmin tuloksellista vastuuta. Samalla rehtoreiden koulutus siilyi kouluhallinnon
tutkintona aina 1990-luvun loppuun saakka. (Ahonen 2008, 11.) Deregulaation eli
sddntelyn purkamisen myotd rehtorilla on ollut melko vapaat kddet koulun

kehittimisessd, mutta myos olla kehittdmattd (Liusvaara 2012, 187).

Vuonna 1999 alkuvuodesta opetustoimen lainsddddnnon kokonaisuudistus saatettiin
loppuun. Tétd edelsi sarja muutoksia liittyen esimerkiksi ryhmikokosdédnndsten
purkamiseen. Rehtorin tehtdvad méériteltiin tehtdvilistalla, johon oli méairitelty tarkasti
tehtdvit, jotka rehtorin tuli suorittaa. Tehtdvédt olivat lain, asetusten ja johtosddnnon
mukaisia. Listan avulla tarkastustoimi valvoi ja arvioi rehtorin toimintaa. Haasteena oli,
ettd vaikka rehtorit tekivdt tehtdvilistan mukaiset rutiinit, saattoivat osa muista
tarpeellisista tehtdvistd jadd4 hoitamatta. Tadma oli erityisen ikdvéa koulun kannalta. Tasta
listauksesta luovuttiin vuonna 1991. (Hamaildinen ym. 2002, 18-19). 2000-luvulla kunnat
saivat yhd enemmin vastuuta peruskoulutuksen jédrjestamisestd. Tama merkitsi sitd, ettd
koulutoimea hoidettiin hyvin erilaisin resurssein alueesta riippuen. (Hamildinen ym.

2002, 28.) Oppilaitosjohtamisen toimintaympéristond toimii siis kunnat tai kuntayhtymit,
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ja yksityisid tai suorassa valtionohjauksessa olevia opetuksen jarjestdjid on hyvin

harvassa (Alava ym. 2012, 8).

4 Rehtori oppilaitoksen johtajana

Johtaminen tarkoittaa ensisijaisesti toimintaa, joka edistdd organisaation jidsenten
yksilollisten ja organisatorisien resurssien kayttdmistd organisaation tavoitteiden
saavuttamiseksi. Johtajan tehtévi on taata organisaation sisdisen toiminnan sujuvuus ja
tehokkuus. Tdma tapahtuu johtajan toimesta toiminnan koordinointina, kontrollointina ja
vastuun jakamisena organisaation jasenten kesken. Oppilaitosjohtamiselle leimallista on
opetuksen kautta rakentuva professionaalisuus ja nykyisen koulun perustuminen
formaaleihin oppilaitosinstituutioihin. Liséksi johtaminen kytkeytyy hallinto- ja
ohjausjérjestelmddn, jotka muodostuvat kuntahallinnon padtoksistd koulutuksen
jarjestdjand. Oppilaitosjohtamisessa korostuu rehtorin pedagoginen ja hallinnollinen
johtaminen. Lisdksi johtamisen tavoitteisiin kuuluu organisaation strateginen
kehittdminen, jolloin organisaatio voi ennakoida tulevaa ja sopeutua yhteiskunnan

muutoksiin parhaalla tavalla. (Ojala 2003, 28-29.)

Rehtorin johtamistehtivd on mukautettava koulun perustehtdvdin eli opetukseen ja
kasvatukseen, ja ty0td monimutkaistaa monet joskus jopa ristiriitaiset asiat. Himildisen
ym. (2002, 107) mukaan taitavasti johtava rehtori pystyy tasapainoiseen ja
johdonmukaiseen toimintaan. Nykyaikana, kun viestintd on entisti helpompaa ja
nopeampaa, rehtorin tulee voida reagoida moneen asiaan samaan aikaan sekd suodattaa

tarkedt ja merkitykselliset asiat informaation paljoudesta.

Mustonen  (2003) on  viitostutkimuksessaan  kartoittanut  rehtorin  tehtdvaa
esimiesndkokulmasta. Hidnen mukaansa koulun johtamisen perustekijoiti ovat
yhteiskunta, organisaatio, yksilo, tavoitteet, resurssit, tulokset ja arviointi. Kuviossa 2 on
esitelty nima perustekijat suhteessa toisiinsa. Organisaation tasolla Mustosen mukaan
kouluun vaikuttavat alueelliset tekijdt sekd valtiolta ja kunnalta tuleva ohjaus. Myds
koulun rakenne seki historia vaikuttavat siithen, millainen tietty koulu on tdné péivana.

Koulun toimintakulttuuri ohjaa kaikkea toimintaa koulussa. Lisdksi toimintakulttuuri
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heijastuu koulussa tapahtuvaan paitoksentekoon. Mustonen myds huomauttaa, etti
rehtorilla on tidrked tehtdva tunnistaa tima kulttuuri ja sen vaikutukset omaan tyohonsé
sekd koko koulun toimintaan. Myos yhteiskunta vaikuttaa kouluorganisaatioon monin
tavoin, kuten antamalla sille tarkoituksen ja tietyt yhteiskunnalliset tehtdvét. Suomessa
vallalla oleva koulutusjirjestelmé antaa 1&htokohdat koululle ja sen johtamiselle. Liséksi
lait ja madrdykset antavat raamit pédédtoksenteolle ja toiminnalle koulussa.
Opetussuunnitelma puolestaan maarittdd ja ohjaa koulussa tapahtuvaa opetusta. Yksilon
kannalta johtamiseen liittyy koulun henkildkunta, rehtorin omat johtajat ja esimiehet,
koulutus ja osaaminen seka erilaiset roolit ja odotukset. Rehtorin tulee tarkastella koulun
johtamisen tuloksia, arvioida niité jatkuvasti ja asettaa sen mukaan tavoitteita ja muokata

resurssit. (Mustonen 2003, 99-100.)

Organisaatio o Yksilo
-Henkilokunta - Koulutus ja
- Valtio, kunta, alue ja koulu - Oppilaat ja osaaminen
- Rakenne vanhemmat - Roolit ja
- Historia - Johtaja odotukset
- Toimintakulttuuri - Esimiehet

~

[Koulun johtaminen | | Tulokset

J

Tavoitteet ja
resurssit

Yhteiskunta

- Koulujérjestelma

- Lait sekd maaraykset
- Opetussuunnitelma

- Tarkoitus ja tehtivit

Arviointi -

Kuvio 2. Koulun johtamiseen vaikuttavat perustekijat (mukaillen Mustonen 2003, 99)

Mustosen (2003) tutkimuksessa selvisi my0s, ettd suurimmalla osalla tutkimuksen
rehtoreista oli liian vdhin aikaa koulun johtamiseen. Kouluun kohdistettiin tutkimuksen
mukaan my®os ristiriitaisia odotuksia. Koulun johtamiseen vaikuttaviksi tekijoiksi ndhtiin

kiireen lisdksi sdédstot. Karikosken (2009) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd rehtorit kayttavat
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yli puolet ajastaan kansliatditd, kuten sdhkopostin ja postin lukemista, erilaisia
suunnittelutehtivid, lukemista, kirjoittamista ja papereiden allekirjoittamista, tehden.
Karikosken mukaan myds muut aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd hallinnolliset
tehtdviat vievit suuren osan rehtorin ajasta. Rehtorit kuitenkin haluisivat samaan aikaan
paneutua enemméin pedagogiseen tyohon, mutta laadun parantamiseen ei jdd aikaa.
Toisiksi eniten aikaa, Karikosken mukaan kuluu opettajien kanssa kommunikointiin.

Tutkimuksessa selvisi, ettd tdhdn kului noin viidennes rehtorin kokonaisty6ajasta.

4.1. Johtamiseen liittyvii teorioita

Johtamista on tutkittu paljon ja pitkdén, ja usein tutkimuksen tarkoitus on ollut antaa
vastauksia, sithen millaista on tehokas ja onnistunut johtajuus. Ahosen (2008, 43-44)
mukaan 1900-luvun alussa johtajuuden tutkimus perustui johtajan ominaisuuksien
tarkasteluun. Hyvién johtajan ominaisuuksia pohdittiin piirreteorioiden avulla; mitkd ovat
ne henkilon ominaisuudet ja piirteet, jotka tekevét hyvin johtaja (Nikander, 2003, 31-32).
1950-luvulla tutkimus kohdentui enemmén kéyttdytymistieteiden suuntaan, jolloin
painotettiin hyvédd johtajuutta johtajan kéayttdytymisen, tekemisen, arvojen sekd

viestinnén kautta.

1970-luvulta alkaen huomio kohdentui johtamistilanteiden tutkimiseen ja esimerkiksi
sithen, mikd merkitys sosiaalisella vuorovaikutuksella on johtamiseen. (Ahonen, 2008,
43-44.) Tidssd vaiheessa johtajuuden tilannesidonnaisuutta alettiin huomioida ja
johtajuutta alettiin késitelld laajempana kokonaisuutena. Néhtiin, ettd eri tilanteissa,
johtajan toimintaan liittyy vallan ja kontrollin taso sekd motivaatio. Johtamisen ajatellaan
tilloin olevan joko asia- tai ihmisorientoitunutta. Tdhdn liittyen puhutaan
kontingenssiteorioista, joiden mukaan ajatellaan, ettd ei ole vain yhtd ja oikeaa tapaa
johtaa ja jérjestdd organisaation toimintaa. (Nikander, 2003, 31-33.) Fielder (1967, 143-
144) on kritisoinut titi ja tuo esiin, ettd johtamiseen vaikuttaa johtajan oman toiminnan
lisdksi myods monet muut tekijét, kuten esimerkiksi esimiehen ja alaisen vélinen suhde.
Myo6s Syddnmaanlakka (2004, 36-38) korostaa, ettd alaisten valmiustaso vaikuttaa
johtamiseen, silld alaiset voivat olla esimerkiksi haluttomia tai kykenemittomid
toimimaan johtajan tai tilanteen vaatimalla tavalla. Vuosisadan lopulla alettiin puhua
kompetenssimallista, jossa huomio kiinnitettiin johtajan kykyihin ja osaamiseen.

Kompetenssimalli ~ jakautuu viiteen osa-alueeseen: pddmadrdsuuntautuneisuus,
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johtamistaito, inhimillisten voimavarojen kehittdminen, muiden huomioonottaminen ja

ryhmdtaitojen johtaminen. (Ahonen 2008.)

Moderneja johtamisteorioita yhdistdd ajatus siitd, ettd johtaminen on perusluonteeltaan
thmisten suhteisiin perustuvaa. Myohemmin on tullut uusia johtamisen malleja, kuten
tiimi- ja arvojohtaminen (esim. Tomperi 2012). Tiimijohtamisessa motivoinnin merkitys
korostuu, silld tiimi toimii yleensd melko itsendisesti, mutta tarvitsee kuitenkin johtajan
tuen (Donovan 2015). Arvojohtaminen perustuu johtamisen arvoihin ja etiikkaan.
Lehtosen (2009) mukaan arvojen madrittely henkilostod osallistavalla tavalla parantaa

henkildston sitoutuneisuutta ja ymmaérrysti organisaation perustehtévasta.

Arvojen ja pddmaddrien voidaan sanoa maérittdvin johtamisen laatua. Arvot vaikuttavat
merkittdvasti johtajan kiyttimééan johtamistyyliin. Arvoiksi kutsutaan niitd kasityksia tai
kéyttdytymisen periaatteita, jotka ilmentyvédt ihmisten arvostuksen kohteiden ja
valintojen kautta ja kuvaavat ihmisen kisityksid oikeasta ja hyvéstd eldmintavasta.
Erilaisten toimintakulttuurien ja tydyhteison rakenteiden taustalla on tiettyjd arvoja. Ne
ovat usein voimakkaasti tunnelatautuneita ja niiden asioiden eteen, joita ihmiset
arvostavat, ollaan valmiita tekemdén tyotd. Eettiset ja moraaliset 1&htokohdat korostuvat
erityisesti julkishallinnollisissa tehtivissd toimivien johtajien kohdalla, silld tasa-arvon ja
oikeudenmukaisuuden kysymykset ovat ndissd tehtdvissd usein ldsnd. (Hargreaves &

Fink 2008, 17; Junnola & Juuti 1993, 204-205.)

4.1.1 Transfomationaalinen johtaminen

1970-luvulla alettiin puhua transformationaalisesta johtamisesta (Burns 1979), joka
perustuu puolestaan sosiaaliseen konstruktionismiin, jossa todellisuus rakentuu erilaisten
tulkintojen ja sopimusten kautta (Ahonen, 2008, 43- 44.) Transformationaalinen johtaja
toimii alaisilleen esikuvana ja kannustaa, inspiroi ja motivoi heitd omalla esimerkilldin
(Burns 1979). Avolio ja Bass (2002) kuvaavat tdtd neljin komponentin avulla. Ensinnédkin
idealisoitu johtaminen, joka ndkyy esimerkiksi silloin, kun johtaja on omistautunut
tyolleen ja on valmis tekeméén uhrauksia. Toiseksi malliin kuuluu inspiroiva motivointi.
Parhaimmillaan johtaja toimii esimerkkind ja inspiroi tyontekijoitd, miké taas herattda
tyontekijoissd halun sitoutua paremmin organisaation tavoitteisiin. Kolmanneksi Avolio

ja Bass esittelevit dlylliset stimulaatiot, jotka konkretisoituvat, kun johtaja kannustaa
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tyontekijoitddan luovuuteen ja motivoi ongelmanratkaisutilanteissa. Neljds komponentti
on yksilén huomioon ottaminen, joka on parhaimmillaan silloin, kun johtaja auttaa ja
ohjaa tyontekijoitdéin henkilokohtaisella tasolla. Syddnmaanlakan (2004) mukaan
transformationaalisen johtamisen vahvuuksiin kuuluu siihen liitettdva moraalindkokulma
sekd arvoja korostava luonne. Han kuitenkin toteaa, ettd sitd on kritisoitu sen
epaselvyyden sekd mahdollisen elitistisyyden takia. Lisdksi siind on viitteitd
piirreteorioista. Juuti (2006, 192—-193) my0s huomauttaa, ettd transformationaalisen
johtajuuden voi ndhdd uudistavana, jopa vallankumouksellisena ja karismaattisena

johtamisena.

4.1.2 Leadership ja Management

Johtaminen voidaan jakaa eri osa-alueisiin monella tavalla, joista yksi on jako ithmisten
johtamiseen (leadership) ja asioiden johtamiseen (management) (esim. Juuti 2006;
Mikeld 2007). Their (1994, 15) kutsuu edeltd mainittuja tuotannon johtamiseksi ja
thmisten johtamiseksi. Tuotannon johtamiseen kuuluu Theirin mukaan muun muassa
hallinto, tuote ja tuotanto, budjetointi, normiohjaus ja seuranta, kun taas ihmisten
johtamiseen kuuluu esimerkiksi kommunikaatio, yksilo- ja ryhmitason psykologia,

vuorovaikutus, asenteet ja yhteison normit.

Esimiesty6hon ja johtamiseen liittyy aina jatkuva ihmisten kohtaaminen sekd ongelmien
ja vaihtelevien tilanteiden kanssa luoviminen. Jotta johtaja voi tehdd tyonsd hyvin, on
esimiestyolle annettava aikaa ja mahdollisuuksia. (Ristikangas, Aaltonen & Pitkénen
2008, 118-119.) Leadership eli ihmisten johtaminen on Viitalan (2004) mukaan
johtamisen inhimillinen ulottuvuus. Hén tuo esiin, ettd ihmisten johtamisessa on tarkoitus
kannustaa, innostaa, motivoida ja ohjata seki rohkaista organisaation tyontekijoitd, mutta
myoOs arvioida, auttaa heitd kehittymién sekd asettamaan tavoitteita. Lisdksi Viitalan
mukaan johtaminen voi tapahtua ryhmétasolla seka koko yksikon tasolla. Télloin johtaja
ensisijaisesti luo ja yllapitda yrityskulttuuria sekd ohjaa tyontekijoitd kohti organisaation
strategista visiota. Syddnmaanlakan (2004, 234) mukaan hyvidin ihmisten johtamiseen
kuuluu tyontekijoiden kunnioittaminen sekd tietous ihmisten yksildllisten
ominaisuuksien olemassaolosta. Lisdksi hdn korostaa johtajan tehtdvidad tyontekijoiden
kasvun tukijana. Daft (2008, 594) painottaa, ettd ihmisten johtamisessa johtajan oma

persoona on merkittdvisti 1dsnd. Lisdksi hdn kuvaa ihmisten johtamiseen pyrkivad

32



johtajaa innovatiiviseksi visionddriksi, jolle on tdrkedd organisaation kehittyminen.

Télloin johtajat ovat myos kokeilunhaluisia ja joustavia.

Management eli asioiden johtaminen liitetddn organisaation toiminnan ja
toimintaprosessien hallintaan, suunnitteluun, organisointiin, kontrollointiin ja niihin
liittyvddn paédtoksentekoon (Juuti & Vuorela 2002, 11— 12). Siind korostuvat myds
strateginen ty0, rakenteet sekd jarjestelmit. Johtamistyyliltddn asioiden johtaja pyrkii
johtamisessaan toiminnan vakauteen seka ennustettavuuteen ja johtamista voidaan télloin
kuvata ylhddltd alaspédin tapahtuvaksi johtamiseksi. (Seeck 2013, 357-358.) Daftin
(2008) mukaan management-tyylinen johtaja nikee henkiloston osana organisaation
resursseja, mikd voi aiheuttaa kuvan johtajasta kylmini ja laskelmoivana. Hdn myds
painottaa, ettd asioiden johtaminen on organisaatiolle selviytymisen kannalta
valttamatontd. Asioiden johtamisessa korostuu myods tehokkuus. Johtaja on tdlloin
ajattelutavaltaan rationaalinen, harkitseva ja analyyttinen. Tyypillistd on myos, ettd
johtaja pysyy pddtoksessddn, mikéli se on hyviksi organisaation kehitykselle siitdkin
huolimatta, ettd padtokselld olisi negatiivisia vaikutuksia henkilostoon. (Daft 2008, 589—

594.)

Vaikka namai kaksi johtamistyylid ovat melko erilaisia, Syddnmaanlakan (2004) mukaan
jokainen johtaja johtaa sekd ihmisid, ettd asioita. Viitala (2004) my6s huomauttaa, ettd
mitddn asiaa ei ole mahdollista johtaa muutoin kuin ithmisten avulla, vaikka johtajan voi
toki painottaa johtamisessaan eri tilanteissa joko asiasisdltdjé tai ihmisid. Ajan kuluessa
johtamisympdristd on muuttunut yhd monimutkaisemmaksi, eikd Syddnmaanlakan
(2004) mukaan ndiden eri tyylien erottelu ole tarpeellista, vaan niitd tulisi ajatella

kokonaisuutena.

4.1.3 Julkishallintomallit

Julkishallinto maéérittyy Salmisen (2004) mukaan yhteiskunnassa yhteisesti
hyviksyttyjen arvojen sekd polititkan kautta. Lisdksi sitd midrittdd ne tehtdvit, joita
tarkasteltavana olevalla julkisella organisaatiolla on ja mitkd tehtdvit kuuluvat sen
julkisen toimivallan piiriin. Salminen maéirittelee julkisjohtamisen sen sijaan niiden

erojen kautta, joita silld on verrattuna yksityiseen johtamiseen. Siihen vaikuttaa Virtasen
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ja Stenvallin (2010, 35) mukaan esimerkiksi sen hetken vallitseva poliittinen tilanne sekd

ylhaalti tuleva ohjaus.

Jo 1980-luvulta julkisjohtamisessa on toteutettu New Public Managementin (NPM) eli
uuden julkisjohtamisen reformeja. Késitteen ytimessd ovat desentralisaatio, jossa
hallintoa hajautetaan, ohjaavan sdintelyn purkaminen sekd markkinamekanismien
tuominen julkisille aloille. Lisdksi johtamisen ndkokulmasta tihdn kehitykseen liittyy
managerialismi. (Ojala 2003, 10; Pollitt & Bouckaert 2011, 9—11.) Tdman my®6ti julkisten
palveluiden johtaminen, johon myos kouluinstituutio lukeutuu, on muuttunut yhéa
tehokkuutta ithannoivammaksi ja tuloksellisuutta korostavaksi. Lisdksi Ojala huomauttaa,
ettd managerialismi aiheuttaa johtamisparadigman muuttumista julkisella sektorilla ja
muokkaa  johtamista muun muassa alempaa strategisemmaksi  ja
tulosorientoituneemmaksi. (Ojala 2003, 10.) Managerialismi on yksilod ja
yksildjohtamista korostava ideologia. Ideologian arvot heijastuvat yksildiden arvoihin
asenteisiin sekd kayttdytymiseen. Managerialismi korostaa organisaation toiminnassa
johtamisvaltaisuutta. (Ojala 2003, 27.) Liikkeenjohtamisessa managerialistisilla arvoilla,
tuloksellisuudella ja tehokkuudella, on itseisarvoinen positio. Lisdksi ajatellaan, ettd
johtaminen vaatii riittdvin laajan toimintavapauden. (Ojala 2003, 11.) Téhén lLittyy
julkisen vallan teoria, jossa byrokratia sekd tyotekijoiden asema julkishallinnossa
asetetaan kritiikin kohteiksi. Byrokratiaa pidetdin usein kehitysti jarruttavana tekijénd ja
ajatellaan, ettd toiminta tehostuisi pienemmissa yksikoissd. Julkista sektoria haluttaisiin
kaventaa ja sen sijaan tulisi korostaa enemmin vapaita markkinoita ja kansalaisten

valinnanvapautta. (Pierson 2007, 46—48.)

New Public Managementin kritiikkin pohjalta on syntynyt uusi malli: New Puclic
Governance (NPG). Osbornen (2010) mairitelmédn mukaan malliin sisdltyy esimerkiksi
moniarvoisuuden periaate, organisaatioiden verkostomainen sekd monitasoinen
kontrollointi,  palveluntuotannon  asiakasldhtoisyys  sekd  korporatismi, eli
kumppanuussuhteet eri toimijoiden kesken. Siind missd NPM korostaa yksilollisyytta,
NPG korostaa demokratiaa. (Osborne 2010.) Mallia on kuitenkin kritisoitu esimerkiksi
sen abstraktiuden takia, silld siitd ei esimerkiksi selvid, miten se suhtautuu
julkisjohtamisen tehokkuuden sekd vaikuttavuuden tarkasteluun (Pollitt & Bouckaert
2011, 123-124). Pollitt ja Bouckaert (2011) ovat tutkimustensa pohjalta esittineet

kolmannen mallin: Neo-Weberian State eli uusweberildinen valtio -malli. Mallissa eri

34



valtiot on jaettu kahteen ryhmédn sen mukaan, kuinka paljon markkinamekanismia
julkishallinnossa sovelletaan. Suomi kuuluu ryhméén, jossa markkinamekanismi ei ole
ollut uudistuksissa keskidssd. Toiseen ryhmdidn kuuluvat esimerkiksi Australia, Iso-

Britannia ja Uusi-Seelanti.

4.1.4 Muutoksen johtaminen

Muutoksella tarkoitetaan sitd, ettd jokin muuttuu joksikin toiseksi joko kohti madrittya
tai tavoiteltavaa tilaa. Muutoksen tarkastelua tapahtuu niin yksilon, ryhmén sekd koko
organisaation tasolla. (Lewin 1951; Burnes 1992.) Organisaatioissa muutosta tapahtuu
jatkuvasti, mutta muutoksen johtamisesta puhutaan silloin, kun muutos on tarpeen tehdd
organisoidusti tai sitd tulee jotenkin hallita. Téll6in on myds tyypillistd, ettd muutokseen

liittyy toimintaa, joka poikkeaa organisaation normaalista toiminnasta. (Juppo, 2011, 43.)

Usein muutoksen johtaminen toteutetaan ylhaéltd alaspdin, jolloin muutoksen johtaminen
on kovin yksipuolista ja vain ylemmissd asemissa olevat henkil6t suunnittelevat
muutoksen toteuttamisen. Monesti muutoksen tahti on my0s nopeaa ja uudet
toimintatavat otetaan vélittomasti kiytt6on. Henkilokunnan oletetaan my0s sopeutuvan
muutokseen ja hyviksyvian sen, vaikka todellisuudessa néin ei usein tapahdu. (Beer 1980,
53— 54.) Kun henkilostoa ei oteta mukaan muutoksen suunnitteluun, on heididn hankalaa
sitoutua muutokseen (Juppo 2011, 50). Muutos voi my0s tapahtua henkiloston aloitteesta,
jolloin muutoksen aktiivinen toteuttaminen tapahtuu alhaalta ylospiin. Télldin puolestaan
johdon voi olla vaikeaa sitoutua muutokseen. Jos organisaatiossa kommunikaatio toimii
hyvin, on mahdollista tuoda muutos osallistavan muutoksen mallin keinoin, jolloin koko
organisaatio, niin johto kuin henkildstokin, on mukana muutoksen suunnittelussa ja lépi
viemisessd. (Beer 1980, 54— 56.) McLoughlinin & Cornfordin (2006, 197) mukaan
kayttokelpoisin tapa muutoksen johtamisen malleista on sellainen, jossa otetaan
huomioon organisaation kulttuuri sekd toimintaymparistd. Lisdksi muutokseen liittyvit
realiteetit otetaan huomioon. Muutos ei vilttdmittd etene suunnitellulla ja
rationaalisimmalla tavalla. Helenius-Alarin, Huhtasen ja Paatoksen (2009, 77) mukaan,
jos johtaminen tapahtuu ylhdéltd alaspéin, on henkildstd yleensd uupuneempaa kuin

silloin, kun tyontekijit otetaan aktiivisesti suunnitteluun mukaan ja heitd kuunnellaan.
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4.2 Koulun johtaminen muutoksessa

Kuntien asema koulutuksen jérjestdjind on korostunut desentralisaation myotd, jolloin
myds koulujen autonomia on kasvanut. Tdma on aiheuttanut oppilaitosten kilpailun
lisddntymistd, mutta my0s tuonut lisdd odotuksia oppilaitosjohtamiselle. (Ojala 2003, 11.)
Managerialististen arvojen yhteensovittaminen professionaalisiin arvoihin on ndhty my6s
hankalaksi. Koulutusprofessio kuuluu suomalaiseen kouluun kiinteésti ja sen arvostus
yhteiskunnallisesti on korkea. (Ojala 2003, 12.) Kilpailun kasvamisen voidaan myos
ajatella  tuoneen painetta koulujen profiloitumiselle. Myds tuloksellisuuteen
keskittymisen voidaan katsoa lisdévian rehtorin tyotaakkaa entisestdédn. Mustonen (2007,
72) esittdd, ettd koulun hallintorakennetta tulisi muokata ja vastuualueita tarkentaa, jotta
rehtorit selvidisivit ty0stddn, silld huomio on tuntunut litkaa kiinnittyneen tehokkuuteen

ja tuloksellisuuteen laadun parantamisen ja tydssd jaksamisen sijasta.

Uusliberalismin myd6td myos julkiselle sektorille on tullut tulosohjauksen elementteja.
Tulosohjauksen mydtd normijohtamisesta on siirrytty kohti informaatio-ohjausta.
Muutokset tietokasityksesséd sekd maailmanlaajuinen epdvarmuus haastavat opettajuutta
sekd sivistys- ja opetusjohtajuutta ja ndin ollen vaikuttavat laajasti rehtorin tehtdvain.
(Alava ym. 2012, 8.) Rehtorin toimintaympéristostd on tullut tulosyksikkd, jota rehtori
johtaa strategian, talouden, hallinnon, henkildston, pedagogiikan, monipuolisen
palvelukeskuksen sekéd tuloksellisuuden johtajana (Alava ym. 2012, 17). Perinteisen
sivistys- ja opetusjohtamisen liséksi vaaditaan yha laajempaa

tulevaisuusorientoituneisuutta.

Viela 1900-luvun lopulla rehtorin pedagoginen johtajuus ndyttdytyi oppituntien
seuraamisena ja ohjeiden jakamisena. T&mi liittyi vahvasti kouluhallinnon
tarkastusjédrjestelmddn ja ndin rehtori toimi erdédnlaisen tarkastajan roolissa. (Ahonen
2001, 53.) Rooli on kuitenkin muuttunut valtavasti 2000-luvun alkua ldhestyttdessé tdhdn
pdivadan saakka. Ahosen (2001, 53-54) mukaan aiemmin rehtoria valittaessa
pedagogisuutta korostettiin ja ansiot opettajana ndhtiin merkittdvind. Hén nékee rehtorin
jokaisen péitoksen perustuvan pedagogisiin ratkaisuihin vahintddn arvojen ja asenteiden
muodossa. Rehtorin tulee tuoda ilmi tavoitteensa johtamassaan koulussa niin
opettajakunnalle, oppilaille, opiskelijoille kuin vanhemmillekin. Pedagogisina

ammattilaisina  erityisesti  opettajien tulee saada olla tietoisia millaiseen
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vuorovaikutusmaailmaan ja oppilaiden kohtaamiseen sekd yhteistoiminnallisiin
oppimistilanteisiin koulun rehtori kannustaa. Ahosen (2001, 54) mukaan kaikki rehtorin
toiminta pohjautuu pedagogiselle osaamiselle hallinnon tehtivistd kaikenlaiseen
paitoksentekoon ja ohjaukseen. Tdhdn liittyy my0Os opettajille tarjottavat jatko- ja
tdydennyskoulutusmahdollisuudet. Hidn my6s korostaa, ettd rehtori péattdd

koulutusintresseistd omien pedagogisten arvojensa pohjalta.

MacNeillin, Cavanaghin ja Silcoxin (2005, 6) mukaan pedagogiseen johtamiseen kuuluu
oppilaan oppiminen, oppilaiden tarpeiden ja kiinnostuksien huomioiminen, yhteistyo
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa, testitulosten ndkeminen keinona tutkia oppimista,
opettajien ammatillisuus, jaettu johtajuus, ammatillisen oppimisyhteisén luominen,
moraalisuus ja tukeminen seké rehtori johtamassa opettajien ammatillista kehittymista.
Pedagogisessa johtamisessa keskitytddn lapsen kasvattamiseen kokonaisvaltaisesti.
Haasteena MacNeill ym. (2005, 4-8) ndkevit kuitenkin sen, ettd koko kouluyhteisén
tulee tukea kokonaisvaltaista kasvatusty6ta eikd esimerkiksi koulutuspoliittiset linjaukset
saisi toimia tukahduttaen avointa ja laadukasta pedagogiikkaa. Karikosken (2009, 38)
mukaan laadun kehittdiminen koulussa liittyy vahvasti pedagogiseen johtamiseen ja nédin
ollen rehtorin rooli on keskeinen opetuksen ja oppimisen laadun takaajana ja

kontrolloijana.

Blase ja Blase ovat vuonna 1999 (371) tutkimuksensa tuloksena antaneet pedagogiselle
johtajalle seuraavanlaisia ohjeita, joiden avulla pedagogista johtajuutta voi hahmottaa:

1. ole opettajien kanssa avoin ja puhu usein opetuksesta

2. tue opettajien vélisid reflektoivia keskusteluja ja yhteistyotd kehittdmalla
opettajien vilistd avunantoa
toimi mallina tarpeen tullessa
pyri jérjestdméén opettajille aikaa ja yhteistydn mahdollisuuksia

anna tukea ja resursseja opetussuunnitelman kehittimiseen

S AW

luo positiivista ilmapiirid sekd keinoja ryhmiytyd, tehdéd yhteistyotd seké edista

luottamusta, vilittimistd ja kunnioittamista

Kun rehtorin tehtdvit ovat laajentuneet taloudellisiin vastuisiin, henkildston hallintoon,
koulun pedagogiseen kehittdmiseen, erityisoppilaiden integroimiseen, huomattiin, ettad

rehtori ei selvid kaikesta yksin (Alava ym. 2012, 20). Kun tdhdn lisdtddn vield
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inklusiiviset tavoitteet ja uuden opetussuunnitelman tuomat muutokset, johtamisen kenttad
laajentuu valtavasti. Lisdksi lisddntyva paine koulun tuloksellisuuteen liittyen on lisdnnyt

rehtorin tyomaaraa.

Kun toimintaympéristdisti on tullut yhd kompleksisempia, on ajateltu, ettd johtamisen ei
tulisi olla endd yhden henkilon suoritus vaan sen tulisi muodostua yhteisen tekemisen
kautta. (Burke, Fiore & Salas 2003, 135; Houghton, Neck & Manz 2003, 116, 129.) Nédin
ollen myds kouluissa on alettu yhd enemmaén siirtyd kohti jaettua johtajuutta (shared
leadership). Lisédksi ajatellaan, ettd jaetun johtamisen avulla on mahdollista tehostaa
organisaation toimintaa (O’Toole, Galbraith & Lawler 2003, 269-270).
Johtamismalleista jaettua johtajuutta pidetdéin melko uutena johtamisen ilmiond, vaikka
sen juuret ovat ndhtavissa pitkélld historiassa (Kocolowski 2010, 23). Jaettua johtajuutta
on mahdollista toteuttaa monin eri tavoin sekd monissa eri konteksteissa. Usein se
kuitenkin ndhdddn tilannesidonnaisena toimintana. (Halttunen 2009, 12; Spillane 2005,

143-145.)

Muutos ei ole ollut helppo, silld yhden johtajan malli on hyvin syville juurtunut alalla
kuin alalla. Rehtori on myos tottunut tekemédn pédtoksid yksin, joten uudenlainen
orientaatio on monelle vieras. Myos kasitys yhdesti johtajasta karismaattisena ja vahvana
esikuvana juontaa pitkille historiaan. Kdytdnndssé kuitenkin rehtorin tyo ja oppilaitoksen
johtaminen on jotain aivan muuta, kuin yksindisti suorittamista. (Alava ym. 2012, 20.)
Mustosen (2003) mukaan johtajalla on kuitenkin lopullinen vastuu, vaikka johtamista
edistdid vastuun jakaminen sekd yhdessé opettajien kanssa tyoskentely. Rehtorin tehtivéin
laajentuminen on kuitenkin ohjannut siirtymddn kohti jaetumpaa johtajuutta. Kun
opettajia osallistetaan paitoksentekoon, on sitoutuminen helpompaa ja liséksi se kehittda
opettajien ammatillista kehittymisti. (Alava ym. 2012, 20.) Alava ym. (2012, 36) toteavat
myos, ettd koulun kehittdmistehtdvét edellyttdvdt muutosta kohti hallinnollisempaa ja
management-tyylisempédd johtajuutta. Jaettua johtajuutta pidetdin myds laajan

pedagogisen johtamisen onnistumisen edellytyksend (Alava ym. 2012, 37).

Yhteistoiminnan lisdéntyminen ndkyy kouluissa my0s tiimitydon lisddntymisend.
Esimerkkejd kouluissa toimivista tiimeistd on Heleneus-Alarin ym. (2009, 89-90.)
mukaan luokka-astekohtaiset tiimit saman luokka-asteen opettajille, ainekohtaiset tiimit

esimerkiksi liikunnan opettajille, koulujen viliset tiimit, jotka toimivat yli oman koulun
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rajojen sekd virkistystoiminnasta vastaava tiimi suunnittelemaan opettajien
virkistystoimintaa. Lisdksi oppilashuoltoryhmi, jossa ratkotaan oppilaaseen liittyvia
haasteita yhdessd, on esimerkki koulussa toimivasta tiimistd. Helenius-Alari ym.

huomauttavat, ettd tiimit voivat luonteeltaan hyvinkin pysyvii tai kertaluontoisempia.

Koulun johtaminen on muuttunut niin inkluusion vaikutuksesta, mutta myds johtamisen
muutosten vaikutuksesta. Koulu ei mydskddn kellu tyhjiossd vaan yhteiskunnan
muutokset ja poliittinen ilmapiiri vaikuttavat kouluihin ja yhteiskunnalliset tarpeet
muuttavat kouluille asetettuja tavoitteita ja koulutuksen tarvetta. Koulutuksen tulee
vastata yhteiskunnan tarpeisiin, jotta tulevilla kansalaisilla on mahdollisimman hyvét
edellytykset toimia yhteiskunnan erilaisissa tehtdvissi. Tassd rehtorilla on iso vaikutus ja
vastuu, silli rehtori voi omassa koulussaan toimia ilmapiirin luojana ja omalla

johtamisellaan viedd koulun suuntaa strategisesti omien arvojensa ohjaamaan suuntaan.
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5 Tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset

Témén progradu-tutkielman tavoite on selvittdd rehtoreiden késityksid inkluusiosta ja
johtamisesta. Tutkimuksessa pyritddn 10ytdmddn erilaisia merkityksenantoja, joita
rehtorit tuottavat inkluusiosta. Niitd kategorisoimalla on tarkoitus saada tietoa siitd, mité
rehtorit inkluusiosta ajattelevat ja millaisia késityksid ja haasteita ilmidon liittyy. Liséksi
haastateltavilta kysyttiin koulun johtamiseen liittyvistd asioista ja sen avulla pyritdin
hahmottamaan inkluusion vaikutuksia koko koulun johtamiseen. Tutkimuskysymysten
avulla pyritddn hahmottamaan rehtoreiden ajatuksia ja késityksid inkluusiosta ja sekid

koulun johtamiseen liittyvisté seikoista.

Tutkimuskysymykset:
1. Millaisena ilmiond rehtorit ndkevit inkluusion?
2. Millaisia inklusiivisuutta edistdvid kdytanteitd kouluissa toteutetaan?
3. Miten rehtorin tehtdvd koulun johtajana on muuttunut ja miten inkluusio on

vaikuttanut sithen?
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6 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus  toteutettiin  puolisturukturoiduilla  haastatteluilla ~ ja  analysoitiin
fenomenografian keinoin. Tutkimus on laadullinen eikd se pyri tilastolliseen
yleistettivyyteen, vaan tarkoituksen on kuvata tulkinta tietystd ilmiostd (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 73). Haastateltavat olivat erdédn ison Suomen kunnan peruskoulujen
rehtoreita. Haastattelujen avulla selvitettiin rehtoreiden ajatuksia inkluusiosta ja koulun

johtamisesta seké rehtorin tyon muutoksesta.

6.1 Menetelma ja aineiston hankinta

Haastattelu tarkoittaa menetelménd vuorovaikutusta, jossa molemmat osapuolet ovat
vaikutussuhteessa toisiinsa. Haastattelu on tdssd tapauksessa kahden ihmisen vilistd
kommunikaatiota, ja sithen vaikuttaa fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon
kytkeytyvét seikat. Tyypillistd haastattelulle on se, ettd se on ennalta suunniteltu jonkin
tahon toimesta. Lisdksi haastattelija on usein se osapuoli, joka pitdd keskustelua yll4.
Haastattelija my06s tuntee roolinsa ja haastateltava oppii sen haastattelun aikana. Tarkeda
my0s on, ettd haastateltava voi luottaa, ettd hdnen kertomiaan asioita kisitelldén

luottamuksella. (Eskola & Suoranta 2003, 85.)

Eskolan ja Suorannan (2003, 86) mukaan puolistrukturoitu haastattelu tarkoittaa sitd, etti
kaikille haastateltaville esitetdéin samat kysymykset, mutta erillisid vastausvaihtoehtoja ei
ole, vaan haastateltava saa vastata omin sanoin. Ndin haastateltavat saavat reflektoida
kysymyksid vapaasti. Lisdksi, kun kaikille esitetddn samat kysymykset, haastattelut ovat
keskendin vertailukelpoisempia. Toki on mahdollista, ettd haastateltavat vastaavat hyvin
omintakeisella  tavalla. Té&hidn  kuitenkin  auttaa melko tarkasti rajatut
kysymyksenasettelut. Tdmén tutkimuksen haastattelurunko (liite 2) oli rakennettu melko
véljésti, jotta tutkija ei johdattelisi haastateltavaa vastaamaan tietylld tavalla. Silld
kyseessd on ilmid ja siihen liittyvien késitysten tutkiminen, on tarkoituksenmukaista
kuulla, ettd mitd ajatuksia haastateltavalla aiheesta herdd enneminkin kuin, ettd mitd han

ajattelee tietystd tarkkarajaisesta asiasta.

Haastattelut olivat kestoiltaan noin 45 minuuttia ja ne suoritettiin rehtoreiden omissa

kouluissa maaliskuussa 2019. Kaikille haastateltaville esitettiin samat kysymykset, mutta
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haastattelun keskustelevan luonteen vuoksi myos lisdkysymyksid herdsi haastattelun
edetessd. Haastattelut nauhoitettiin ja sittemmin litteroitiin. Tekstimuotoista aineistoa
kertyi noin 70 sivua. Litterointi tehtiin melko tarkasti sanasta sanaan, mutta silld
tutkimuksen kohteena on ilmid, eikd vuorovaikutus itsessdén, ei litteraation tarkkuus ole
niin merkittdvassd roolissa. Tarkeintd oli, ettd haastateltavien vastausten asiasisilto
saatiin tallennettua mahdollisimman tarkasti. Tutkija tekee jatkuvasti ratkaisuja sen
suhteen, miten materiaalia puretaan ja miten se tutkimusraportissa esitelldén.
Alkuperdinen vuorovaikutustilanne ja litteraatio eivét koskaan vastaa tiysin toisiaan ja
esimerkiksi non-verbaalinen viestintd jadi tekstistd puuttumaan (Nikander 2010, 432—

433).

Haastateltaviin oltiin yhteydessd sdahkopostitse alkuvuodesta 2019 ja heille 1dhetettiin
saatekirje (liite 1) sekd kutsu haastatteluun. Otantaa suunniteltaessa pyrittiin ottamaan
hieman selvédd aluksi siitd, ettd onko koulu mahdollisesti jollain tavalla profiloitunut
inklusiiviseksi. Tdma selvittely tehtiin tutkimalla koulujen nettisivuilla olevia
esittelyteksteji. Tutkimuksen alkuvaiheessa kévi jo selvidksi, ettd haastattuluihin
suostuvilla rehtoreilla on mitd luultavimmin edes jossain mdirin myonteinen kuva
inkluusiosta ja tdmin olettaman pohjalta tutkimuskysymyksetkin muodostettiin. Kutsu
lahetettiin harkinnanvaraisesti 20 rehtorille, ensin yhdesti kunnasta ja myohemmin vield
toisesta kunnasta. Laadullisessa tutkimuksessa on eduksi, ettd tutkimukseen osallistuvat
tietdvat tutkittavasta aiheesta tarpeeksi paljon (Tuominen & Sarajirvi 2018, 73). Niin
ollen haastattelupyyntdja ei ldhetetty suoraan kaikille valituissa kunnissa toimiville
rehtoreille, vaan koulujen profiileja kiytiin ldpi ennen kutsujen ldhettdmistd. Lopulta
nelja rehtoria, jotka suostuivat haastatteluun, olivat kaikki saman suuren suomalaisen
kunnan alueelta. Kuntaa eikd rehtoreiden tunnistetietoja mainita rehtoreiden
yksityisyyden suojan turvaamiseksi. Koulut olivat profiililtaan hieman erilaisia: kaksi
isompaa koulua ja yksi pienempi, joissa toimi pienluokkia sekéd yksi pienempi koulu,
jossa pienluokkatoimintaa ei ollut. Kaikilla rehtoreilla oli paljon kokemusta opettajan

tyOstd ja yhdestd kymmeneen vuoteen kokemusta rehtorin tyOsta.

6.2 Fenomenografinen tutkimus

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin fenomenografian keinoin. Fenomenografia on

laadullinen, yleisesti kasvatustieteissd kaytetty ldhestymistapa. Sen avulla voidaan
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analysoida, kuvailla sekd ymmartdd erilaisia kasityksid ilmidistd sekd késitysten
keskindisia suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006, 162—163.) Huusko ja Paloniemi (2006)
sekd Marton ja Booth (1997, 146-147) toteavat, ettd fenomenografia on ennemminkin

tutkimusta ohjaava tutkimussuuntaus eik niin ollen tutkimusmetodi tai teoria.

Téssd tutkimuksessa tutkittava ilmid on inkluusio ja ndkokulmana johtaminen. Turunen
(1995, 113, 115) kuvaa ilmioitd luonteeltaan psyykkisiksi eli ne voivat olla tunteita,
ajattelua sekd koetusta vilittomaisti saatuja mielikuvia. Ilmiditd ei ole mahdollista
redusoida eli palauttaa johonkin muuhun teknisen havainnollisuuden kautta, vaan ne ovat
ihmisen mielessd ja tajunnassa itsendisesti muodostuneina. Nédin ollen tutkimus nojaa
sosiaaliseen konstruktionismiin. Berger, Luckmann ja Raiskila (1994) ovat mairitelleet
sosiaalisen konstruktionismin siten, ettd ihmiset luovat yhdessé seki yllapitévit kaikkea
sosiaalisessa maailmassa tapahtuvaa sosiaalisten kaytintdjen myotd. Todellisuus
muodostuu yksildiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Ei ole yhtd ainoaa todellisuutta,
vaan todellisuus on sitd mikd koetaan olevan todellisuutta. Burr (1995, 9—14) lisda, ettd
todellisuutta ei voida sanoa olevan olemassa, ennen kuin se on sosiaalisesti rakennettu.
Liséksi se ei pysy, jos sitd ei jatkuvasti rakenneta uudelleen. Todellisuus rakentuu
jokapdiviisessd kanssakdymisessd kielen kautta ja samalla rakennetaan maailmaa, jossa

eletddn (Gergen 1999, 2-4).

Niikko (2003, 15) kuvailee fenomenografisen tutkimuksen pohjautuvan ajatukseen siitd,
ettd on vain yksi maailma ja todellisuus, joka kuitenkin ymmaérretddn ja koetaan eri
tavoin. Fenomenografiassa kdsitykset saavat mielipidetti laajemman ja syvemmain
merkityksen (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Uljensin (1989) mukaan tutkimuksessa ei
voida kuvata maailmaa eli todellisuutta tdysin sellaisenaan, vaan sitd on kannattavinta
tutkia ithmisten ymmarryksen ja kokemuksen kautta. Kuitenkin kokemuksia voidaan
vertailla keskendin tietyssa kulttuurikontekstissa. (Niikko 2003, 15.) Fenomenografiassa
todellisuutta pyritddn kuvaamaan tietyn ihmisjoukon ymmarryksen ja késityksien kautta
(Niikko 2003, 15-16). Tutkimusta tehdessd my0s kontekstiaalisuus on syytd ottaa
huomioon, silld Huuskon ja Paloniemen (2006, 166) mukaan sama ilmaisu saattaa saada

erilaisen merkityksen asiayhteydesta riippuen.

Fenomenografinen analyysi sisdltdd neljd vaihetta, joista ensimmdinen on aineistoon

tutustuminen. Aineistoa luetaan moneen kertaan, jotta aineistosta tulee tutkijalle
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mahdollisimman tuttu. Lisdksi tdssd vaiheessa aletaan etsid erilaisia merkityksellisid
ilmauksia, virkkeitd sekd tekstin patkid liittyen tutkittavaan aiheeseen. Tdmén vaiheen
jilkeen tekstistd eroteltuja ilmauksia aletaan ryhmitelld samankaltaisuuden mukaan
teemoiksi tai ryhmiksi. Kolmannessa vaiheessa erotelluista ilmauksista aletaan
muodostaa kategorioita, jonka jdlkeen neljinnessd vaiheessa kategorioista jalostetaan

edelleen ylemmén tason kategorioita eli kuvauskategorioita. (Niikko 2003.)

6.3 Aineiston kuvaus ja analyysi

Seuraavaksi kuvataan lyhyesti tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden konteksti eli
lyhyt kuvaus kouluista ja rehtoreista koulun johtajina. Lisdksi tdssd luvussa esitellddn
analyysiin vaiheet sekd analyysin pohjalta muodostunut hierarkkinen malli ja suppea

tulosavaruus. Tarkemmat tulokset ovat luvussa 7.

6.3.1 Rehtoriprofiilit

Kontekstin kuvauksessa pyritddn olemaan niin tarkka, kuin mahdollista, mutta samaan
aikaan mahdollisimman epétarkka, jotta koulu ja rehtori pysyvit tunnistamattomina.
Rehtoreista kiytetdan tutkimuksessa koodeja rehtori 1 (R1), rehtori 2 (R2), rehtori 3 (R3)
ja rehtori 4 (R4). Niin tekstid on helpompi seurata, mutta esimerkiksi rehtoreiden
sukupuoli ei paljastu. Tutkimuksen kannalta rehtoreiden sukupuolta ei pidetd
merkityksellisend seikkana, joten keksittyjen nimien sijasta pdddyttiin kdyttdmaan

koodauksia. Seuraavaksi lyhyet kuvaukset tutkimukseen osallistuneista rehtoreista:

Rehtori 1 toimii isossa koulussai, joka on yhdistelmai erityiskoulusta ja yleisopetuksen
koulusta. Koulussa on alakoulun yleisopetuksen ryhmid sekéd pienluokkia. Kokemusta
rehtorina toimimisesta on kertynyt yhteensd 8 vuotta. Rehtorilla on apunaan kaksi
apulaisrehtoria ja koulutustaustaltaan hdn on luokanopettaja. Opintojensa yhteydessa hin
on kdynyt erityispedagogiikan perus- ja aineopinnot.

Rehtori 2 on toiminut rehtorina 6 vuotta ja johtaa tdlld hetkelld isoa peruskoulua.
Koulussa on sekd alakoulu- ettd yldkoulu ikdisid oppilaita ja se on yhdistelméa

erityiskoulusta ja yleiskoulun ryhmisti. Koulussa on my6s pienluokkatoimintaa. Rehtori

1 Iso koulu tdssé tarkoittaa yli 300 oppilaan koulua ja pieni koulu alle 300 oppilaan koulua.
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tekee tiiviisti yhteistyotd apulaisrehtorin kanssa ja koulutukseltaan hdn on alun perin
erityisopettaja.

Rehtori 3 johtaa pientd alakoulua, jossa tarjotaan myds valmistavaa opetusta seké
opetusta pienluokassa. Rehtori on alun perin luokanopettaja sekd aineenopettaja.
Kokemusta rehtorin tyostd hinelld on 9 vuotta. Varsinaisia erityispedagogiikan opintoja
rehtori ei ole suorittanut, mutta hdn on saanut siitd kokemusta tyonsa kautta.

Rehtori 4 on my6s luokanopettajataustainen ja on toiminut koulunjohtajana alle vuoden.
Hénen koulunsa on pieni alakoulu, jossa ei ole pienluokkatoimintaa. Tukenaan hanella
on varajohtaja, mutta kummallakin heisti on opetustunteja ja omat luokat.
Erityispedagogiikasta hénelld ei ole erityistd osaamista, mutta joitain opintoja
koulunjohtaja on tehnyt sekd kdynyt aiheeseen liittyvissd koulutuksissa. Kokemus on

kuitenkin péddosin karttunut kéytdnndssa.

6.3.2 Analyysin vaiheiden kuvaus

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista aineistoa luettiin ja haastatteluita kuunneltiin
moneen kertaan, jotta aineisto tuli mahdollisimman tutuksi. Témén jdlkeen alkoi
luokitteluvaihe, jossa tekstid pilkottiin pienempiin osiin, jotta siséltod olisi helpompi
hahmottaa. Niistd tehtiin omat Word-tiedostot, joihin tehtiin merkintdja eri virein seka
kommenttityokalua apuna kéyttden. Téssd vaiheessa etsittiin my0s alustavia sitaatteja,

jotka laitettiin muistiin myohempéé kasittelyd varten

Aineisto jaoteltiin inkluusiota koskevaan osaan ja johtamista koskevaan osaan. Ensin
késiteltiin inkluusioon liittyvét vastaukset, jotka poimittiin aineistosta erilleen ja laitettiin
laajojen alustavien teemojen alle. Tekstipétkid luettiin ja niistd pyrittiin ymmartiméan
keskeiset sisdllot. Vihitellen alkoi muodostua teemoja. Aineistoa analysoitiin
luokittelemalla rehtoreiden vastaukset kategorioihin. Vastauksia késiteltiin suhteessa
toisiinsa. Analyysin edetessd rehtoreiden henkildllisyys héivytettiin ja rehtoreiden
vastauksia késiteltiin kokonaisuutena. Lopulta myos jako inkluusioon ja johtamiseen
hidmartyi ja analyysissd osa-alueet yhdistettiin. Tdma jako osaltaan hankaloitti aineiston
hahmottamista kokonaisuutena, mutta oli mitd luultavimmin tidrked vaihe aineiston
tarkastelua ajatellen. Analyysin pohjalta muodostettiin lopulta tulosavaruus (liite 3),

hierarkkinen malli sekd taulukko analyysin tuloksista. N4itd kuvataan seuraavaksi.
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6.3.3 Analyysi

Rehtorit kuvasivat inkluusiota johtamisen ndkdkulmasta kahdella tasolla: maarittelyn
tasolla sekd konkretian tasolla. 1lmio jakautui lisdksi alemmille tasoille, joiden alle
rehtoreiden tuottamat ilmaukset jakautuivat teemoittain. Analyysin loppuvaiheessa
késityksistd muodostui hierarkkinen malli. Mallin avulla selkeytyy se eri analyysin osien
viliset suhteet. Mallin mukaan arvomaailmaa voidaan pitdd kaiken pohjana ja ylimméan
tason muodosti inkluusiota edistivit kdytanteet eli pedagogisen johtamisen taso. Jotta
inkluusiota voidaan toteuttaa, tulee olla késitys inkluusiosta arvotasolla. Tama ohjaa
kaikkea toimintaa sen jilkeen. Lahikouluperiaatetta toteutetaan myos inklusiivisten
arvojen ldhtokohdasta. Johtamisen tasoilta ensimmaisend laaditaan hallinnolliset raamit
ja strategiat inkluusion toteuttamiseksi. Jotta henkil6sto voi toteuttaa inkluusiota edistdvid
kayténteitd, tulee heiddn myds olla toiminnassa mukana. Malli muodostaa ihanteellisen
toimintaketjun, mutta todellisuudessa monet seikat, kuten valtion tai kunnan tasolta
tapahtuva ohjaus, ohjaavat toimintaa. Kuviossa 3 esitelldin hierarkkinen malli analyysin

tuloksesta.

Pedagogiikan johtaminen

Henkilston johtaminen

Hallinnon johtaminen

Lahikouluperiaate

Inklusiiviset arvot

Kuvio 3. Hierarkkinen malli analyysista.

Taulukossa 1 kuvataan rehtoreiden kisitysten suppea tulosavaruus. Laajempi
tulosavaruus l0ytyy liitteestd 3. Madrittelyn tasolla puhuttiin inklusiivisesta
arvomaailmasta sekd ldhikouluperiaatteesta. ~Arvomaailma jakautui kahteen:
yhdenvertaisuus ja suvaitsevaisuus ja ihmisoikeudet ja yksilolliset tarpeet.
Lahikouluperiaate jakautui niin ikddn kahteen eli henkiseen ja fyysiseen ldahikouluun.

Konkretian tasolla inkluusiota johdettiin hallinnon, henkil6ston ja pedagogiikan tasoilla.
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Hallinnolliseen johtamiseen kuului resursointi ja hankkeet, suunnittelu ja organisointi
sekd paitoksenteko. Henkildston johtamisen tasolla on henkildston ammattitaidon
kehittdminen, henkildston asenteet ja henkildston hyvinvointi. Pedagoginen johtaminen
puolestaan koostui rakenteiden muokkauksesta sekd varsinaisista inkluusiota edistavisti

kaytanteistd. Taulukossa 1 on kuvattuna tasot, kuvauskategoriat ja alakategoriat.
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Taulukko 1. Kategorioiden kuvaus: kuvauskategoriat ja alakategoriat

Kuvauskategoriat Alakategoriat
Madrittelyn taso Inklusiivinen Yhdenvertaisuus ja
arvomaailma suvaitsevaisuus
Ihmisoikeudet ja
yksilolliset tarpeet
Lahikouluperiaate Fyysinen ldhikoulu
Henkinen ldhikoulu
Konkretian taso Hallinnollinen Resursointi ja hankkeet
johtaminen
Suunnittelu ja organisointi
Paatoksenteko
Henkil6ston Henkildston hyvinvointi
johtaminen
Henkiloston ammattitaidon
kehittdminen
Henkildston asenteet
Pedagoginen Pedagogisten
johtaminen rakenteiden muokkaus

Opetuksen kiytanteet
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7 Tulokset

Téssé luvussa kuvataan tutkimuksen tulokset. Tulokset on jaettu kahteen tasoon analyysin
mukaisesti: madrittelyn tasoon ja konkretian tasoon. Néitd tasoja kdsitellddn omissa
alaluvuissaan. Kaisittely tapahtuu hierarkkisen mallin mukaisesti siten ettd ensin
késitellddn inklusiiviset arvot ja viimeisend pedagogiset kdytinteet. Viimeisessd
alaluvussa on yhteenveto tutkimuksen tuloksista. Rehtoreiden puheita ei ole eritelty ja
nimetty, vaan haastattelut kasitellddn kokonaisuutena. Sitaattien perdssd on ilmoitettu

rehtoreiden koodit.

7.1 Inkluusio ilmioné rehtoreiden tuottamana — méérittelyn taso

Tassa esitellddn tulokset koskien rehtoreiden késityksid inkluusiosta méadrittelyn tasolla.
Haastatteluissa rehtorit madrittelivdt inkluusiota ldhikouluperiaatteen ndkokulmasta seké
inklusiivisen arvomaailman nidkokulmasta. Kahta eri méérittelyn tasoa kuvataan omissa

alaluvuissaan.

7.1.1 Arvot mdirittelyn taustalla

Rehtorit toivat inklusiivisina arvoina esille yhdenvertaisuuden ja suvaitsevaisuudet sekd
oppilaan yksil6llisyyden ja ihmisoikeudet. Ndissd késityksissd on havaittavissa ristiriita
siind, ettd toisaalta oppilaita tulisi kohdella tasa-arvoisesti ja yhdenvertaisesti, mutta
toisaalta yksiloind. Lisdksi rehtoreiden kisityksissd ilmeni, ettd inkluusion késite on
voimakkaan arvolatautunut ja monet inkluusion puolestapuhujat suhtautuvat asiaan kovin

kiithkedsti, miké rehtoreiden mukaan lisad helposti ennakkoluuloja atheen ympaérilla.

Haastatteluihin osallistuneet rehtorit olivat tietoisia inkluusiosta ja kokivat toteuttavansa
sitd mahdollisuuksiensa mukaan. Rehtorit, joilla oli selkeidsti erityispedagogiikan
koulusta, osasivat eritelld inkluusion kisitettd enemmain, kuin ne, joilla varsinaista
erityispedagogiikan koulutusta ei ollut. Yksi rehtoreista koki toteuttavansa koulussaan
inkluusiota, mutta kun hén kertoi asiasta tarkemmin, kyseessé olikin integraatio. Toinen
kertoi inkluusion toteutuvat yleisopetuksen oppilailla, mutta koulussa oli liséksi

pienluokkia.
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"--2mutta yleisopetuksen --, kuitenkin kun suuri osa on
vleisopetuksen oppilaita, niin niiden kohdalla tietysti toteutuu

ihan tdysin Salamancan julistuksen mukainen inkluusio kaikin

osin” (R1)

Inkluusion eduksi katsottiin  suvaitsevan  arvomaailman korostuminen ja
suvaitsevaisuuteen  kasvattaminen.  Suvaitsevaisiksi ~ yhteiskunnan  jdseniksi
kasvattaminen onnistui rehtoreiden mukaan hyvin inkluusion avulla ja sitd pidettiin
tarkednd koulun tehtdvani. Jos oppilaita eristetddn, se ei ndyttdydy suvaitsevaisena eiki
toteuta yhdenvertaisuutta. Yksi rehtoreista toi esille, ettd tulevaisuudessa
suvaitsevaisuuden merkitys korostuu entisestddn, silli yh&d erilaisemmat ihmiset
tyoskentelevdt yhdessi, jolloin toisten tarpeet tulee ottaa entistd enemmén huomioon.
Myo6s toinen rehtori kuvasi, ettd inkluusion merkitys kasvaa tulevaisuudessa myds
yhteiskunnan tasolla. Hanen mukaansa nuoremmat sukupolvet ovat yhd tottuneempia

toimimaan yhteisty0ssi ja jatkossa inkluusiosta tulee yha tarkeampi arvo.

-~ tdrked taito siis kaikille muutenkin, ettd pystytddn, -- erilaiset
ihmiset tydskentelemddn yhdessd ja ottamaan toistemme tarpeita

huomioon, niin siitdhdn -- hyotyy kaikki.” (R3)

Yksi rehtoreista pohti sitd, ettd tuottaako erityisyydestd puhuminen itsessdéin erityisyytta.
Kun l&dhtokohta on se, ettd on eritelty erityisopettajat ja luokanopettajat, rajaa erityisyyden
ja niin sanotun normaaliuden vililld on hankalaa poistaa. Toinen rehtoreista pohti samaa
teemaa liittyen oppilaiden voimakkaaseen kategorisointiin, joka mahdollisesti uhkaa
oppilaan yksilollistd tarkastelua. Jos oppilas on asetettu johonkin kategoriaan, hineen
liitetddn sen kategorian ominaisuudet, jolloin voidaan toimia vastoin lapsen yksilollisid

tarpeita.

-~ ettd, jos se nyt ihan se mekanismi ei tuota sitd erityisyyttd, niin

se ainakin suojelee sitd ddrimmdisen pitkdlle.” (R2)

2 Niin sanotut yliméaériiset tdytesanat tai toistot on merkitty kahdella viivalla (--). Lisdksi sitaattien kieltd
on yleiskielistetty lukemisen helpottamiseksi sekd mahdollisten alueellisten puhetapojen hdivyttdmiseksi.
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”-- md en soisi, ettd inkluusiota -- pyritddn toteuttamaan ihan
tdysin kategorisesti, ettd sitten siind taas unohdetaan ehkd --

kuitenkin se yksittdinen lapsi” (R1)

Haasteena néhtiin yhdenvertaisuuden ja yksildllisyyden aiheuttama ristiriita. Kuinka
toimia samaan aikaan yhdenvertaisella tavalla, mutta toisaalta yksilo&d huomioivasti? Yksi
rehtoreista nosti esiin opettajien huolen liittyen sithen, ettd karsivatko toiset lapset siité,

ettd luokalla on enemmén tukea tarvitsevia lapsia.

"Nii, ettd kenen etuja kulloinkin pitdisi kuunnella, mutta on
varmaan kuitenkin lapsia, joille se tuen tarve on sellainen, ettd se
opiskelu sielld ldhikoulussa ei yksinkertaisesti ole mahdollista,
meilld esimerkiksi tilld hetkelld ei ole millddn lailla esteeton

koulu.” (R3)

"Onko joku niin erityinen, ettd sen pitdd esimerkiksi syodd yksinddn?” (R2). Erés
tutkimukseen osallistuneista rehtoreista esittdd mielenkiintoisen kysymyksen, joka
paéllisin puolin vaikuttaa hyvin yksinkertaiselta, mutta sisiltdd valtavan arvolatauksen.
Hénen mukaansa, vaikka lapsi ei voisi opetustilanteessa olla muiden kanssa, niin voisiko
kaikki olla yhdessé vilitunneilla tai muuten koulun toiminnassa. Hén kokee myds, etté
inkluusion tulisi olla itsestdénselvyys. Kaikkia voidaan opettaa, kunhan opetukseen vain

“satsataan”. Opetuksen saamista hin kuvasi perusoikeudeksi.

7.1.2 Léihikouluperiaate inkluusion rakentajana

Jokaisessa haastattelussa, kun rehtoreita pyydettiin vapaasti kertomaan oma
madritelminsd inkluusiosta, aihe tuotiin esiin ldhikouluperiaatteen kautta. Rehtorit
kuvasivat ldhikoulua paikaksi, jonne jokaisella oppilaalla on mahdollisuus tulla. Rehtorit
halusivat 1ahtokohtaisesti ottaa kouluun kaikki oppilaat, jotka oli vain mahdollista ottaa.
Kun oppilas oli kouluun tullut, siirtoja muualle mietittiin tarkasti. Ldhikoulussa opiskelua
kuvattiin my0s oppilaan oikeudeksi. Rehtorit pyrkivit etsimdan mahdollisimman pitkélle
keinoja, jotta oppilaita ei tarvitsisi siirtdd. Tahtotila oli, ettd mahdollisimman monelle

oppilaille pystyttiisiin tarjoamaan mahdollisimman hyvai ja turvallinen oppimisympéristd
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oppilaan kotipaikkaa 1dhimmaéssd koulussa. ”Nimenomaan sitten kun lapsella on erityisid

haasteita -- niin hdn kaipaa sellaista turvallisuutta ja pysyvyyttd”. (R1).

-~ pyritddn kohti sellaista hyviksyvid ympdristod ja hyviksyvdd
koulua, jossa koulu muuttuu eikd sen lapsen tarvitse muuttua eikd
sen lapsen tarvitse mennd jonnekin saadakseen itselleen sopivaa,

vaan se koulu tekee itsestddn lapselle sopivan.” (R1)

Vaikka ldhikoulu yleisesti rehtoreiden mielestd tarkoitti fyysisesti ldhintd koulua, yksi
rehtoreista nosti myo0s esiin koulun henkisen ilmapiirin merkityksen. Lapsella piti myds
olla koulussa sellainen olo, ettd hian kuuluu sinne. Han kuvasi, ettd koulun tulisi olla
“matalan kynnyksen opinahjo” (R1). Jotkut oppilaat oli sijoitettu kouluihin kauempaa,
jotta niin sanottu henkinen inkluusio toteutuisi. Oppilaita my0s siirrettiin takaisin omiin
ldhikouluihinsa ja tdmaé oli selkedsti myos tavoitekin. Tétd rehtori kuvasi positiivisessa
suunnassa tapahtuvaksi siirtdmiseksi. Télloin oppilaita ei kuitenkaan siirretty toiseen
erityisluokkaan. Rehtorit toivat vahvasti myds esiin, ettd voimakas eristiminen ei ole
hyvéksyttdivdd ja inkluusiota pidettiln nimenomaan segregaation (eristdmisen)

vastakohtana.

”-- on suorastaan jonkinlaista syrjintdd, jos ihmisid -- joidenkin
tarpeiden takia — eristetddn johonkin omaksi joukoksi ja kootaan

kaikki omituiset horhot ja pannaan ne johonkin.” (R3)

Lahikouluperiaatteella ja koulun mahdollisuuksilla tarjota tukea oli kuitenkin rajansa.
Kaikki eivét olleet kouluihin aidosti tervetulleita. Oman koulun mahdollisuudet néhtiin
rajallisina ja edellytykset tarjota tuki aivan kaikenlaisille oppilaille nihtiin haasteena.
Yksi rehtoreista toi esille, ettd inkluusio toteutuu parhaiten ekaluokkalaisten kohdalla,
mutta siitd eteenpdin rehtorin mukaan inkluusiota ei aina voida toteuttaa. Hén kuvasi, etti
kaikille annettiin mahdollisuus. Siihen sisdltyi kuitenkin mutta. Hian kuvasi “liian

haastavina” lapsina esimerkiksi autisminkirjon oppilaita.

”No siis mun mielestd, md nddan sen meilld niin kun ldhikoulu

periaate, et se me otettaan tinne kaikki lapset ketkd haluaa ja
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kenelle me koetaan et kuitenkin on mahdollisuus, ettd on

meilldkin rajattu mahdollisuus antaa -- tukea” (R4)

Yksi rehtoreista koki selkeésti, ettd koulujen palvelut eivét ole saman laatuisia kunnan
sisélld ja ettd erityiskouluissa tai keskitetyn palvelun kouluissa on monille oppilaille
paremmat mahdollisuudet tarjota tukea. Erityiskouluilla nihtiin olevan paremmat
sidosryhmit ja edellytykset vaativamman tuen tarjoamiseen. Myds muut rehtorit
mainitsivat koulujen erilaiset valmiudet tukea oppilaiden tarpeita. Rehtoreiden puheissa
tausta-ajatuksena oli oppilaan etu ja joskus koettiin, ettd on oppilaan etu opiskella

jossakin muualla.

”-- mut valitettavasti se ei aina tarkoita sitd kuitenkaan, ettd se
olisi ihan vertailukelpoinen, se yleisopetuksen koulu, verrattuna

erityiskouluun” (R3)

7.2 Inkluusion toteuttaminen rehtorin johdolla — konkretian taso

Haastatteluissa jokainen rehtori toi esille, ettd rehtorin tydméérd on lisdéntynyt. Yksi
rehtoreista kuvasi arkea kiireiseksi ja sithen on muun muassa vaikuttanut digitalisaatio.
My0s perheiden hyvinvoinnin yleinen heikkeneminen tuli esiin haastatteluissa. Perheiden
pahoinvoinnin koettiin heijastuvan lapseen ja sen myotd kouluun. Tuen tarpeen médrin
kuvattiin kasvaneen ennemminkin laadullisesti, kuin méaréllisesti. Oppilaiden haasteet
olivat rehtoreiden mukaan entistd merkittivdmpid. Lisdksi huoltajien suhtautuminen
erilaisuuteen oli rehtoreiden mukaan heikkoa. Inkluusioon liittyvda koulutusta oli
rehtoreiden mukaan tarjolla vaihtelevasti. Toiset kuvasivat, ettd koulutusta sai, jos vaan
halusi. Toiset kokivat, ettd koulutusta oli yleisesti paljon tarjolla, mutta suoranaisesti
inkluusioon liittyvdd koulutusta ei niinkddn. Yksi rehtoreista toi esille, ettd hénelld on
tairked tehtdvd kouluilmapiirin ja -hyvinvoinnin edistdjdnd ja oli osallistunut tdhin

liittyvdin koulutukseen.
Rehtoreiden puheissa kaikui rehtorin tyon moninaisuus. Konkretian tasolla rehtorit

kuvasivat inklusiivisia kdyténteitd, rehtorin tyohon liittyvid hallinnollisia tehtdvid seka

henkiloston johtamiseen liittyvid asioita. Analyysissd ndmd muodostivat kategoriat:
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hallinnollinen johtaminen, henkiloston johtaminen, pedagoginen johtaminen.

Seuraavassa kuvataan niitd kategorioita ja niiden alakategorioita.

7.2.1 Rehtori ja koulun hallinto

Rehtori on vastuussa koulun hallinnollisesta johtamisesta, johon haastattelujen mukaan
kuuluu erilaisten péddtdsten hyviksyminen, palkkauspéddtokset, erilaiset hankinnat,
suunnittelu ja organisointi sekd resursointi. Rehtorit kuvaavat, ettd hallintoon liittyviin
tehtdviin kuluu melko paljon rehtoreiden aikaa. Analyysissa hallinto jakautui
resursointiin ja padtoksentekoon sekd suunnitteluun ja organisointiin. Ndiden tehtivien

liséksi rehtorin ty6hon kuuluu paljon muutakin yleisté tehtdvii, jota kuvataan jaljempana.

Yksi rehtorin ja johtajan tirkeistd tehtdvistd on strateginen tyd. Erilaiset muutokset,
inklusiivinen paine ja opetussuunnitelman muutos vaikuttavat strategisen toiminnan
tasolla ja luovat raamit koko koulun toiminnalle. Yksi rehtoreista kuvasi tyohonsa
kuuluvan jatkuvaa arviointia siitd, miten toimintamallit toteutuvat kéytdnndssé. Rehtori
tarkkailee ja pyrkii pitdméadn koulun toimintaa siind linjassa, mikéd on strategisesti sovittu.
“Mun tehtdivini on pyrkid tukemaan -- Euroopassa ja ldnsimaissa hyviksyttyd
inklusiivista ajattelutapaa, mun rehtorina pitdd se ymmdrtdd ja hyvdiksyd ja toimia sen
mukaan” (RI). Hanen mielestddn yleisesti rehtorit eivit ole tuomassa inkluusiota
toimintaansa ainakaan tarkoituksenmukaisesti. Opetussuunnitelman muutos hénen

mukaansa kuitenkin ohjaa inklusiivisuuteen.

Yksi rehtoreista toi esille, ettd suunnittelutyotd haittaa, kun oppilaat tulevat kovin
myd6hidin tietoon, koska koulun alueella paljon muuttovirtaa. Lisdksi opettajat vaihtuvat.

’

Kun ty6hon liittyy paljon “muuttujia” aiheutuu epidjirjestystd ja levottomuutta, mika
vaikuttaa koko koulun toimintaan. Hén toivoisi kunnan hallinnon tasolta selkedmpii ja
pitkdaikaisempia struktuureja sekd ohjeistusta, siitd miten toimitaan esimerkiksi

pienluokassa.

Liséksi rehtori kuvasi, ettd kyseisessd kunnassa rehtorit vastaavat kdytdnnossa kaikesta
taloudesta. Aiemmin vastuulla on ollut vain murto-osa nykyisestd. Esimerkiksi
henkilostokulut eivdt ole kuuluneet rehtorille aiemmin. Tdmi lisdd rehtorin mukaan

merkittdvasti hinen vaikutusmahdollisuuksiaan. Rehtorit kuvasivat resurssien puutteen
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olevan isoin haaste inkluusion toteutumiselle ja edistimiselle. Toisaalta yhden rehtorin
mukaan taloudenhallintaan liittyva vastuu oli myds lisdéntynyt. Kaikki rehtorit toivat
resurssit esille erityisesti liittyen inkluusion haasteisiin ja jokaisessa koulussa painittiin
resursointiin liittyvien haasteiden kanssa. Inkluusion toteutumisen voidaan siis katsoa
tarvitsevan suurempia resursseja, kuten henkildstoresursseja. Yksi rehtoreista koki, etti
henkildstoresurssit olivat ainoa, mitd resurssipuolella tarvittiin, silld koulun fyysiset
rakenteet olivat kunnossa. Tédssé koulussa resursseja oli ohjattu tietoisesti erityisopettajan
tunteihin aiempaa enemmén, mutta tarvetta olisi lisddkin.

"Md olen antanut hdnelle [erityisopettajalle] saman verran
tunteja mitd luokanopettajilla eli hdn kdyttid -- tuplamdidrdn
erityisopettajatunteja, elikkd se on meiddn koulun rahoitusta. Me
ei saada sitd erityisopetukseen korvamerkittynd sitd rahaa, vaan

se tulee meiddn muusta rahasta, elikkd panostetaan”. (R4)

Yksi rehtoreista oli huolissaan resurssien jakautumisesta koulujen kesken, silld hénen
mukaansa kunnassa trendi vaikuttaisi olevan sellainen, ettd resurssit jaettaisiin suoraan
oppilaiden pddluvun mukaan. Hinen mukaansa resurssien jakoa tulisi katsoa
yksilollisemmin ja positiivista diskriminaatiota (myonteinen erityiskohtelu) kayttaen.
My0s toinen rehtori oli sitd mieltd, ettd niin sanotuissa erityiskouluissa on paremmat
mahdollisuudet tukeen. Toisaalta resurssien puutteesta valitettiin, mutta toisaalta nahtiin,
ettd on my0s mahdollista tehdd ilman lisdresursseja. “Tavallaan mun on turhaa -- vedota
siihen, ettd meilld ei ole resursseja tai -- jdttdd tekemdittd sen takia, vaan tehdd se mitd
tddlld ndilld korteilla pystyy” (R2). Erids rehtoreista oli pohtinut tydryhméssa oppilaan
tukemisen keinoja. Hin oli havainnut, ettd tuen keinoja, jotka toteutuvat ihan arkityossa,

oli paljon, vaikka samaan aikaan néhtiin, ettd resursseja tukemiseen ei olisi.

-~ niin siindkin on jo aikamoinen mddrd kaikkea [erilaisia tuen
muotojal, ja se on ihan normaalia arkea, niin sitten me ollaan
than ihmeissddn, ettd mitd tinne [pedagogiseen asiakirjaan]
kirjataan, ettd mitd tukea oppilas saa, ettd eihdn meilld ole

mitddn resurssia tdhdn oppilaaseen.” (R3)
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Rehtoria kuvattiin koulussa poikkeavaksi henkiloksi ja ty0 néhtiin pitkédlti my6s
yksindisend. Jokaisella rehtorilla oli kuitenkin apulaisrehtori tai vararehtori, jonka kanssa
toteutettiin my0s jaettua johtamista. Yhdelld rehtoreista oli kaksi apulaisrehtoria. Yksi
rehtori oli ollut tehtdvassddn vield hyvin vdhdn aikaa, eivétkd kdyténteet vararehtorin
kanssa olleet vield vakiintuneet. Hinen kohdallaan aikaa oli paljon kulunut myds kaiken
opetteluun. Kouluissa toimi myos johtoryhmit, jotka néhtiin jaetun johtamisen osana.
Yksi rehtoreista toi esiin, ettd johtajuutta ei pitéisi pilkkoa ollenkaan, vaan johtamisen
tulisi olla jaettua kaikin puolin ja hén kiytti tistd mieluummin termid yhteinen

johtaminen.

Yhtend aikaa vievdnd tekijdnd koettiin olevan lisddntyvd digitalisoituminen. Yksi
rehtoreista kertoi, ettd kokee kynnyksen olla yhteydessd rehtoriin madaltuneen
sdhkdpostien myotd. Toinen totesi, ettd nykydédn tunnutaan eldvian jonkinlaista “kyselyjen
aikakautta”. Haastatteluissa tuli myos ilmi, ettd rehtorilta vaaditaan yhd enemmén
multitaskingia eli monen samanaikaisen tehtdvdn suorittamista samanaikaisesti.
”Multitaskingiin sortuu vikisin, niin eihdn se ole hyviksi ihmiselle” (R1). Hén toi myds
esiin, ettd sdhkdpostin myodtd rehtoreihin on paljon helpompi ottaa yhteyttd kaikenlaisiin

asioihin liittyen ja se lisdd rehtorin tydtaakkaa.

Myds muut rehtorit olivat samoilla linjoilla siind, ettd rehtorin tehtéva on laajentunut vain
koulun johtamisesta kaikenlaiseen yleisjohtamiseen ja kdytdnnon toimintaan. Koettiin,
ettd piti olla tietoinen kaikesta ldhialueiden talvikunnossapidosta 14htien ja rehtorilla tuli
olla kaikesta mielipide ja kaikkeen vastaus. Yhden koulun rehtorin tehtidvain kuului jopa
yleensé talonmiehelle kuuluvat tehtivét, kuten avainten antaminen eri tahoille. Pelkkdin
pedagogiikan johtamiseen rehtorit eivdt voi omasta mielestddn endd keskittyd. Tallaiset
rehtorin varsinaiseen toimenkuvaan kuulumattomat tehtivit selvidsti kuormittavat
rehtoreita. Yksi rehtoreista kuvasi, ettd hinelld menee paljon aikaa sellaisiinkin tehtéviin,
joita “voisi tehdd sihteerikin” (R1). Lisdksi rehtorit kuvasivat perheiden pahoinvoinnin
kasvaneen, mikd aiheuttaa myds lisdd tehtivad sekd huolta. Oppilashuollollisen tyon

lisdédntyminen tuli esiin useammassa haastattelussa.

"Ei ole endd mitddn -- pelkkdid pedagogista johtamista vaan

kaikki mahdollinen, ldhialueiden talvikunnossapito
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suunnitelmasta ldhtien, pitdd rehtorin tietdd tai saada selville tai

osata antaa vastaus.” (R2)

7.2.2 Rehtori henkiloston johtajana

Rehtorit kuvasivat, ettd henkiloston johtamiseen kuluu eniten rehtorin tydaikaa ja se
koettiin my6s hyvin tirkedksi osaksi rehtorin tyotd. Henkiloston johtaminen jakautui
analyysissd henkiloston asenteisiin, henkildston ammattitaidon kehittimiseen seké
henkiloston hyvinvoinnin  johtamiseen. Niiden lisdksi rehtorit toivat esiin
henkildstonjohtamiseen kuuluvat tekniset tehtévit, kuten rekrytoinnin sekd henkilston
poissaolojen jirjestelyn. Kouluissa on usein paljon muuta henkilokuntaa opettajien
liséksi. Rehtorit kertoivat, ettd heidédn kouluissaan oli koulunkdynnin avustajia/ohjaajia

sekd esimerkiksi aamu- ja iltapdivdhoidon henkilokuntaa.

Henkildston asenteisiin liittyen jokainen rehtoreista toi esiin jonkin asteisen pelon
inkluusiota kohtaan. Huonojen asenteiden kuvattiin nousevan pelosta, joka taas kumpusi
tietdmittomyydestd. Tédstd huolimatta monien opettajien asenteet olivat my0s hyvié.
Rehtoreiden kuvauksissa pelot liittyivit opettajien oman osaamisen vajavuuteen, pelkoon
oman tyon muutokseen liittyen ja pelkoon yleistd muutosta kohtaan. Yksi rehtoreista toi
selkedsti esiin, ettd opettajankoulutus ei nykyisessd muodossaan palvele tarpeeksi
inklusiivista ajattelumallia. Hin my®s sanoi, ettd olisi parempi, jos tulevaisuudessa kaikki

opettajat olisivat erityisopettajia.

“Opettajien taito ei riitd, asennekaan ei riitd, yleisopetuksen
asenne ei ehkd ihan riitd eikd koulutus riitd, taidot ei riitd ja tdd
on myos sitten ihan opetuskoulutuksellinen ongelma, et yliopisto
ei ole pystynyt vastamaan opettajien osaamistarpeisiin tai

haasteisiin.” (R1)

Jokainen rehtori toi haastattelussaan esille opettajien pelon myds muutosta kohtaan. Yksi
rehtoreista toi esille pelon oman profession muuttumisesta. Muutos néhtiin uhkana
opettajan ammatti-identiteetille. Haastatteluissa tuli myds esille, ettd vastaanpaneminen
muutoksen tuomia uudistuksia kohtaan on melko automatisoitunutta sekéd
tiedostamatonta. Opettajat ovat tottuneet tekemién tyonsa tietylld tavalla ja yhteistyon

lisdédntyminen on muuttanut totuttua. My0s perinteisen tiukan jaon murentuminen
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erityisopetuksen ja yleisopetuksen vélilld on uutta. Opettajat haluavat pitdi tiukasti kiinni
omista osaamisalueistaan. Kaikki rehtorit kuitenkin toivat ilmi, ettd muutosvastarinta on
hollentynyt ainakin jossain miéirin ldhivuosina. Yhdessd koulussa oli kiytetty jopa
ulkopuolista konsulttia edistimidin muutosjohtamista ja auttamaan henkilokuntaa
ymmirtdmadn muutoksen syitd. Erds rehtoreista toi ilmi, ettd vaikka pelkoa 10ytyy paljon,

opettajakuntaan mahtuu paljon myds innokkaita kehittd;jia.

“Jokainen muutos on uhka silld lailla, ettd miten minun tdssda kdy,
mihin mind joudun, viheneeko tuntini, pieneneeké palkkani, ettd
ndmd on varmasti semmoisia tekijoitd, mitkd kaikissa kouluissa

vaikuttaa” (R2)

Huonot asenteet ja pelot johtuivat tietiméttomyydestd sekd epdvarmuudesta omaa
osaamista kohtaan. Inkluusio néyttdytyy rehtoreiden mukaan opettajille liian
epamadrdisend ja selkedmpid sekd yhtendisempid toimintatapoja kaivattiin. Opettajat
olivat my0s kuulleet epdonnistuneista inkluusiokokeiluista, jotka eivdt varsinaisesti
edistdneet innokkuutta kokeilla uusia inkluusiota edistivia ratkaisuja. Erés rehtoreista toi
esille kysymyksen opettajien palkasta; jos luokanopettajalta vaaditaan erityisopettajan
osaamista, miksi palkka ei silti vastaa tdtd vaatimustasoa. Rehtorit myds kuvasivat, etti
opettajien osaaminen tai ainakaan usko siihen, ei riitd yhd haastavampien oppilaiden
kanssa toimimiseen. Yksi rehtoreista kuvasi opettajien tunnelmia: “-- ja sitten mulle

laitetaan tdnne joku, joka on ihan mahdoton --"(R2).

"Md luulen, ettd se pelko on semmoinen mikd ndkyy sitten
kielteisend  asennoitumisena, tai ettd se kielteinen

asennoituminen usein kumpuaa siitd pelosta” (R4)

Inkluusioon liittyvit ajatukset yleiselld tasolla koettiin helposti kovin mustavalkoisiksi ja
terminologia aiheutti itsessddn jo pelkoa sekd ennakkoluuloja. Yhdessd kouluista tatd
haastetta oli lievennetty, silld ettd koulua kuvattiin yhteiseksi kouluksi, eikd inkluusiota
termind varsinaisesti kiytetty: “jos puhutaan yhdessd olemisesta, -- ihmiset ajattelee, ettd
tdd on ihan hyvd” (R2). Termid jopa hieman peldttiin kayttdd asiaan liittyvan
arvolatauksen vuoksi. Inkluusio on terminid myos rehtoreiden mukaan leimautunut ja se

ymmarretddn herkdsti vddrin. Yksi rehtoreista kuvasi, ettd hidn ei pidd inkluusiota
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“kirosanana”. mutta se ei ole helppo késite. Rehtorit kokivat inkluusion ja opettamisen
yleisesti heréttdvan kovasti intohimoja. Yksi kuvasi keskustelujen kddntyvén helposti
védrille urille ja yleisesti inkluusion toteuttamiseen liitettiin vahvoja tunteita ja pelkoja:
"-- inklusiivinen kirjallisuus ei ole pelkdstdidn tietokirjallisuutta, vaan -- onhan se
sellaista  manifestia ja ohjaavaa hyvin vahvasti” (R1). Toinen Kkuvasi

inkluusiokeskustelun olevan kesken ja siksi vaikeasti hahmotettavissa.

Opettajien, jotka ovat tehneet tietynlaista tyotd useita vuosikymmenié, voi olla yhden
rehtorin mukaan vaikeaa muuttaa toimintatapojaan yhteiséllisemméksi. Tdmad muutos
koetaan myds uhkana. Hédn my0s lisdd, ettd koska kelpoisuusvaatimukset saattavat
muuttua ei nykyistd tyotd uskalleta jattda siind pelossa, ettd uutta tyoté ei tulekaan enda.
Tama aiheuttaa sen, ettd opettajat eivit vaihda tyopaikkojaan, miki taas aiheuttaa sen,
ettd opettajien asenne saattaa kérsid. Rehtorit kuvasivat, ettd heilld on tirked rooli koulun

ilmapiirin muokkaajana ja mielipidevaikuttajana.

"Md olen semmoista avarakatseisuutta tinne tuonut ja uskon,
ettd omalla johtamisella -- olen saanut hiukan -- seinid
levedmmdksi ja kattoa korkeammaksi ja just semmoista
toleranssia -- kylld rehtori on kuitenkin se koulun keskeisin
mielipidevaikuttaja ja vetdd -- kehityksen raamit, -- se
asennepuoli on niin keskeinen, ettd miten me toisiamme

kohdataan ja kohdellaan ja ketkd tihdn meiddn kouluun mahtuu

Jja ketkd ei” (R3)

Rehtorin tirkednd tehtdvdnd on antaa edellytyksid koulun henkiloston ammattitaidon
kehittymiselle ja tukea sitd. Opettajat eivit valttdmattd luota omaan asiantuntijuuteensa.
Yksi rehtori toi esille mahdollisen vékivallanuhan luokissa, johon liittyen opettajat eivit
koe omaavansa tarvittavia taitoja. Rehtorit tuovat esiin, ettd opettajat pelkddvit oman
osaamisensa olevan riittdmétontd. Vaikka inklusiivinen ajatus olisi hyviksytty se ei silti
tarkoita, ettd valmiudet kohdata kaikenlaisia oppilaita ole vélttiméttd silti tarvittavalla

tasolla.

”-- humaanista hyviksymisestd huolimatta md uskon, ettd sieltd

kuitenkin tulee se -- ettd aito valmius kohdata ihan kaiken
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’

ndkoisid ja oloisia ihmisid ei ole olemassa sitten kuitenkaan’

(R1)

Henkildston hyvinvoinnin johtamiseen liittyen rehtorit toivat esiin huolensa
henkilostonsd viasymisestd. Yksi rehtoreista esitti rehtoreiden yleisesti ajattelevan, etti
koulun henkildstd ei pysty sithen muutokseen, mitd heiltd vaaditaan ja vésyvit sen
seurauksena: “kylld rehtorit pelkdidvdt sitd, ettd heilld uuvahtaneita opettajia talo
taynnd” (R1). Kéantopuolena, kun tietotaitoa esimerkiksi erityistd tukea tarvitsevista
oppilaista ja vastuuta kaadetaan helposti erityisopettajan harteille, rehtorit puolestaan
ovat vaarassa visyd. Yksi rehtoreista kertoi, etti hin on erityisesti keskittynyt
hyvinvoinnin johtamiseen ja kdynyt siihen liittyvissd koulutuksissa. My®s toinen rehtori
korosti, ettd henkildston hyvinvoinnista huolehtiminen kuuluu rehtorin tyShon.
Opettajien kuormitus oli huomattu ja sithen oli myos puututtu. Téhdn liittyen yhdessa
koulussa oli haettu avustusta hyvinvointihankkeeseen. Vikivallan uhan koettiin kouluissa

lisddntyneen, mikd myos omalta osaltaan vaikuttaa opettajien kuormittumiseen.

Opettajien vilinen yhteistyd koettiin tirkedksi tavaksi lisdtd hyvinvointia ja jaksamista.
Kuten aiemmin mainittu monet opettajat kokivat rehtoreiden mukaan yhteisopettajuuden
mielekkdind ja omaa kuormitusta vihentdvdni. Yksi rehtoreista toi esille, ettd hdnen
koulussaan on paljon erityisosaamista, silld erityisopettajia on mééréllisesti paljon.
T&lloin my0s luokanopettajilla on suurempi mahdollisuus saada tukea ja tietoa than oman
koulun siséltd. Toinen korosti, ettd avoimuutta ja yhteistyotd koulussa tulisi lisété

entisestadn.

Muuttuvassa koulussa opettajien ammattitaidon kehittdiminen korostuu. Koska
rehtoreiden mukaan oppilaiden haasteet ovat yhd moninaisempia, my0s opettajat
tarvitsevat moninaisempia taitoja. Ainakin suunnitelman tasolla erds rehtoreista kertoi,
ettd opettajien ammattitaitoa tulisi kehittdd vastaamaan paremmin oppilaiden moninaisia
tarpeita. Toinen rehtori korosti, ettd oppilaiden haasteet ovat lisdintyneet ennemmin
laadullisesti kuin madridllisesti. Yksi rehtoreista oli havainnut erityisopettajien
koulutuspdiviéssd, ettd on paljon tukitoimia, jotka eivit tarvitse erityisid resursseja vaan
ilmenevit ihan tavallisessa koulupdivissd. Opettajat eivdt hdnen mukaansa aina huomaa
arjen pedagogiikkaa ja tukia. Yksi rehtoreista toi selkedsti esille, ettd henkiloston

kouluttaminen auttaisi selkeésti inkluusion toteuttamista.
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7.2.3 Koulun pedagoginen johtaminen

Pedagoginen kehittiminen on rehtorin tyotd. Pedagogisen johtamisen alakategorioiksi
muodostui opetuksen kdyténteet sekd pedagogisten rakenteiden muokkaus. Kouluissa oli
tehty paljon erilaisia ratkaisuja erityisesti koulun henkilokunnan yhteistyon lisddmiseksi.
Pienluokkatoiminta oli kuitenkin jokaisen rehtorin mielestd monissa tapauksessa joillekin
lapsille paras ratkaisu. Yhdessd koulussa pienluokkatoimintaa ei ollut, mutta rehtori
kertoi, ettd sellaisen jérjestiminen on tavoitteissa. Vaikka tdysin inklusiivisista kouluista
ei ndiden koulujen kohdalla voida puhua, kaikki rehtorit toivat ilmi ratkaisuja, joita

kouluissa oli tehty ja jotka selkeésti edistivit inkluusion toteutumista.

Pedagogisia rakenteita oli joka koulussa muokattu jollakin tasolla ja niiden taustalla ndkyi
tavoite voida lisidtd opettajien yhteisty6td. Rehtorit puhuivat esimerkiksi vaakamallista tai
opettajatiimeistd. Rakenteiden muokkaamisen tarkoitus oli mahdollistaa opettajien
keskindinen sekd opettajien ja oppilaiden vélinen yhteinen tekeminen. Myo6s luokkien
vilinen yhteisty0 tehtiin ndilldi muutoksilla helpommaksi toteuttaa. Koulut olivat
muutoksissaan jonkin verran eri vaiheissa, mutta sama suunta oli ndhtivissa kaikkien

rehtoreiden puheissa; yhteistyotd on lisdttava.

”—- luotu semmoinen rakenne eli -- muutettu sitd meiddn koulun
organisaatiorakennetta, niin ettd meilld on siirrytty tdillaisista
siiloista tavallaan -- tdmmoiseen vaakamallin, ettd kaikki on

idnmukaisen vuosiluokan -- tiiminvetdjdn alla --” (R2)

Varsinaisia inkluusiota lisddvid kayténteitd kouluissa olivat yhteisopettajuus, niin
luokkien kesken, kuin yhdysluokissa sekd opettajatiimeissd, joustavat ryhmittelyt,
tyojarjestyksen palkitus, yhdysluokat sekd yhteinen vilituntitoiminta. Erityisesti
alemmilla luokilla yhteistyonmallit ndhtiin helpommaksi toteuttaa, silli oppilaiden
haasteet eivdt tilloin ole vield niin eriytyneitd. Tédmi tuotiin esille esimerkiksi
kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla. Niiss4 tilanteissa yhteistyota kuitenkin lisittiin

muussa, kuin varsinaisessa luokkatoiminnassa, kuten vélituntitoiminnassa ja koulun
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yhteisissd tapahtumissa ja juhlissa. Kaikki pyrittiin ottamaan mukaan. Lisdksi yksi
rehtoreista kertoi, ettd alkuopetus toteutettiin yhdysluokissa ja uutena kiytinteend
esimerkiksi oppilailla, jotka eivét vield toisella luokalla olleet oppineet lukemaan, oli
mahdollisuus kerrata alkuopetusta vield yhden wvuoden. Se, ettd ykkos- ja
kakkosluokkalaiset olivat alun perinkin samalla luokalla, vdhensi luokalle jattdmisen
negatiivista mielleyhtymaa.

- mut me yritetidn jotenkin --, et he olisivat sielld
vhdysluokissa, niin siitd tulisi semmoinen, et toiset voi kdydd sitd
alkuopetusta sen kolme vuotta, et siihen otetaan se aika, mitd se

tarvii, mut se vaatii asennemuutosta niinku sieltd koulun

ulkopuolelta” (R4)

Yhteisopettajuutta toteutettiin jokaisessa koulussa, vaikka kéytdnnot jokseenkin
vaihtelivat. Kokemukset yhteisopettajuudesta kuvattiin myonteiseksi, ja vaikka alussa
rehtorit  kertoivat opettajien olleen ennakkoluuloisia, niin mitd enemmén
yhteisopettajuutta toteutettiin, sitd palkitsevammaksi se koettiin. Yhteisopettajuus néhtiin
lopulta jopa helpottavana keinona, vaikka aluksi se oli tuomittu tyotaakkaa lisddvéksi.

Yhteisopettajuus ndhtiin my6s hyvéksi opettajan osaamisen kehittymisen kannalta.

”-- muutamassa vuodessa siitd [yhteisopettajuudesta] on tullut
Jjotain semmoista tavoiteltua, ettd nekin [opettajat], joilla ei ole
kauheasti mahdollisuuksia, ettd on esimerkiksi joku yksittdinen
luokka, ei ole silld lailla niin tiivistd tyéparia siihen, niin ne on
kateellisia sitten niille, joilla on semmoiset toimivammat

tyoparit” (R3)

Joustavat ryhmittelyt kuuluvat myo6s rehtoreiden mukaan inkluusiota edistéviin
kaytanteisiin. Vaikka rehtorit kannattivat pienluokkatoimintaa, kannattivat he myds
joustavaa ryhmittelyd ja sitd, ettd pienluokka tai -ryhméa ei ole lopullinen ratkaisu.
Rehtorit puhuivat varovaisesti tasoryhmistd, joihin oppilaita voidaan eri oppiaineissa
jakaa. Yksi rehtoreista kertoi, ettd litkuntatunneille suunnitellaan otettavan kayttéon niin
sanotut temporyhmat, joiden avulla oppilaita voidaan ryhmitelld taitojen, osaamisen ja

innokkuuden perusteella. Vaikka tasoryhmén kisitteeseen liittyy melko negatiivinen
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kaiku, se ettd ryhmét ovat joustavia, aiheuttaa sen, ettd oppilas ei ole jumissa siind
ryhmaissé, johon on péddtynyt, vaan kehittymisen ja kiinnostuksien mukaan oppilas
voidaan toisessa tilanteessa siirtdd myds toiseen ryhmédn. Kaytintd lisdd niin ollen

yksilollistdmisen mahdollisuuksia.

-~ ettd olisi semmoiset temporyhmdit, et jos on useampi opettaja
niin oppilaat pystyy -- litkkumaan sillid omalle itselleen sopivalla
-- vauhdilla tai, jos on vaikka joku joka pelkdd, nii ei tarvitse olla

siind kaikkein kithkeimmdssd pallopelissd.”(R4)

7 -- et hdntd ei niin kuin kynsin hampain pidetd pienluokan
oppilaana vaan siltd osin, kun hdnelle on hyvdksi niin on
mahdollisuus opiskella vaikka yksi oppiaine isossa luokassa, -- se

on se ajattelu mihin pyritddn.” (R1)

Ty6jarjestyksen palkitus ndhtiin myds yhteisty6té lisddvana toimenpiteend. Sen avulla eri
luokkien tietyt tunnit, kuten suomen kieli ja matematiikka, ovat kaikilla luokka-asteen
luokilla samaan aikaan. Télloin joustavampi ryhmittely ja yhteisopettajuus mahdollistuu,
kun eri luokkien tunnit ovat samaan aikaan. Yksi rehtori kertoi, ettd palkitus on selkedsti
yksi keino, jolla tukea pystytddin myos kohdentamaan paremmin sitd tarvitseville
oppilaille. Hin myos koki, ettd tydjarjestyksen palkituksen avulla hin luo puitteet, jossa
inkluusio toteutuu.

"-- md vastaan opetusjdrjestelyistd, ja varmaan kaikista
merkittdvin panokseni on se tyojdrjestys, ettd kylld md -- sitten
palkitan ne tyojdrjestykset silld tavalla, etti se yhteisopettajuus
oikeasti -- mahdollistuu, -- tydjdrjestys on niinku mun keskeisin

pedagoginen kannanottoni.”(R3)

Pedagoginen johtaminen ja tukitoimien jérjestiminen ei kuitenkaan ole aina
yksinkertaista ja rehtorit joutuvat pohtimaan ratkaisuja tarkkaan. Rehtorit olivat
huolissaan, ettd voidaanko inklusiivisilla ratkaisuilla loppukddessd haitata oppilaiden
oppimista ja tuen saantia. Rehtorit pohtivat sitd onko yleisopetuksen luokassa opiskelu

kaikille oppilaille mahdollista vai onko pienluokka tietyille oppilaille ainoa mahdollisuus.
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"Ettd se ei paljon auta, ettd lapsi on sielld yleisopetuksessa
mukana ja sinne tuodaan henkilékohtainen avustaja hdnelle ja
hdnelle ja hdnelle, kun se lapsi ei kestd sitd ihmismddrdd
vmpdrilld, ja sitten niilld aikuisilla jopa lisdtddn sitd
ihmismddrdd, niin siind inkluusion nimissd tehdddnkin lapselle

hallaa.” (R1)

Yhdessi koulussa opetusryhmat olivat todella suuria, ja jo niiden pienentdminen rehtorin
mielestd helpottaisi yksildllisten tarpeiden toteutumista. Yksi huolenaihe oli myds, se etté
inklusiivisilla ratkaisujen myoétd tukea tarvitsevat oppilaat voivat hdiritd muiden
oppilaiden oppimista. Opettajat ovat esimerkiksi esittdneet kysymyksia siitd, ettd kuinka
paljon yksi oppilas voi varastaa huomiota luokassa ja “terrorisoida toisten olemista
kiusaamalla ja hdiritsemdlld” (R3). Yksi opettaja kertoi olleensa tuen johtamiseen
liittyvdssd koulutuksessa. Hdn my0s totesi, ettd puhelimella oli helppoa saada
konsultointiapua pedagogisiin ratkaisuihin ja yksittdisid oppilaita koskeviin tilanteisiin.
Esimerkkeind hdn mainitsi toimintaterapeutin fyysisid rajoitteita koskevissa haasteissa
sekd psykiatrian palvelut kédyttdytymisen hdiridihin liittyen. Hinen mukaansa koululla on
hyvit verkostot, mutta vaatii my0s omaa aktiivisuutta, kun etsitdén parhaita ratkaisuja.
Téssd koulussa erityisopettajalla oli selkedsti rooli toimia linkkind eri tahojen ja koulun

valilla.

7.3 Yhteenvetoa tuloksista

Tulosten perusteella voidaan todeta, etti tutkimukseen osallistuneet rehtorit olivat
tietoisia inkluusiosta ja siitd millaisia toimenpiteitd sen toteutuminen kouluissa edellytti.
Kaikki rehtorit méérittelivdt inkluusion ldahikouluperiaatteen kautta, mutta se ei ollut
rehtoreiden mielestd yksiselitteinen tapa ajatella asiasta. Haastatteluissa tuli ilmi my0s
henkisen inkluusion eli koulun yleisen ilmapiirin vaikutus. Inklusiivisiksi arvoiksi
rehtoreiden puheiden perusteella voidaan nimetd yhdenvertaisuus ja suvaitsevaisuus,
yksilollisyys sekd ihmisoikeudet. Inkluusion avulla voidaan rehtoreiden mukaan lisété
hyvéksyvdd ja arvostavaa ilmapiirid yhteiskunnassa, mikd on tulevaisuudessa entistd

tarkeampaa.
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Kaytdnnon tasolla rehtorit kertoivat yleisesti tyoméérdn lisddntyneen muun muassa
digitalisaation myotd. Myos perheiden ja oppilaiden hyvinvointi oli rehtoreiden mukaan
yleisesti heikentynyt. Rehtorit kokivat tirkedksi tehtdvdkseen koulun ilmapiirin
muokkaamisen, jota erityisesti toteutettiin henkiloston johtamisen tasolla. Henkildston
johtaminen oli merkittdvin rehtoreiden tydn osa-alue. Henkiloston eli tdssd tapauksessa
opettajien asenteet inkluusiota kohtaan nihtiin yleisesti melko kriittisind. Né&iden
asenteiden ndhtiin taas kumpuavan pelosta. Rehtoreiden mukaan luokanopettajat
pelkdsivit, ettd oma asiantuntijuus ei riitd kattamaan oppilaiden yhd moninaisempia
tarpeita. Opettajien ammattitaitoa tulisi siis kehittdd. Opettajien riittiméttomyyden
tunteiden kuvattiin vaikuttavan opettajien hyvinvointiin heikentévisti ja rehtorit

pelkisivit opettajien kuormittuvan liikaa tydsséén.

Inkluusiota edistdméén ja samalla opettajien tydtaakkaa helpottamaan kouluissa oli otettu
kéyttoon erilaisia pedagogisia keinoja. Rakenteiden tasolla oli siirrytty opettajien
yhteistyotd lisddviin malleihin, kuten opettajatiimeihin. Liséksi erilaisilla pedagogisilla
kédytinteilld pyrittiin lisddméédn opettajien yhteistyOtd. Jokaisessa koulussa toteutettiin
yhteisopettajuutta, joko pienluokan ja ison luokan kesken, opettajatiimien tai esimerkiksi
yhdysluokkien muodossa. Lisdksi oppilasryhmid muodostettiin  kouluissa yha
joustavammin ja yksilollisemmin. Télldin tukea oli helpompi kohdentaa sitd, eniten
tarvitseville. Liséksi opettajien yhteistyotd edistdvdnd keinona kéytettiin esimerkiksi

tyojarjestyksen palkitusta.

Hallinnon tasolla tulivat esille rehtorin strateginen ty0, resursointi ja paatoksenteko.
Kaikki rehtorit kertoivat, ettd resursointi on tirked osa rehtorin ty6td ja inkluusion
toteutumiseen tarvitaan enemmén resursseja. Tarvittavat resurssit olivat 1dhinnd
henkilostoresursseja. Jokaisella rehtorilla oli apunaan véhintddn vararehtori, mutta
muuten rehtorin ty6td kuvattiin melko yksindiseksi. Yhdessd koulussa oli selkedsti

panostettu jaettuun johtamiseen.
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8 Pohdinta

Inkluusion perusajatus siitd, ettd jokainen oppilas voi kdyda omaa ldhikouluaan, jokaisen
yksilolliset tarpeet ja edellytykset huomioon ottaen (Moberg & Savolainen, 2009, 84),
kavi ilmi rehtoreiden puheissa. Lahikouluperiaate tunnistettiin ja sitd haluttiin jokaisessa
koulussa toteuttaa. Sithen ei aina koettu kuitenkaan olevan mahdollisuutta. Kaikki
oppilaat eivit loppujen lopuksi olleet kuitenkaan tervetulleita. Rehtoreiden tahtotila oli,
ettd oppilaita ei eristetd ja sitd perusteltiin silld, ettd kaikille haluttiin antaa mahdollisuus
lahikoulussa opiskeluun sekd koulun tehtdvélld kasvattaa lapsista suvaitsevaisia

kansalaisia.

Inkluusion haasteena merkittivimmin olivat pelko ja tietdmittomyys. Haastattelujen
mukaan rehtoreilla itselldén oli hyvin kisitystd inkluusiosta, mutta henkildston puolella
tilanne ei ollut sama. Yksi rehtoreista pyysi selkedmpid ohjeita kunnan tasolta erityisesti
pienluokkatoiminnan jérjestimiseen. Kuitenkaan ei tullut puheeksi oman osaamisen
kehittdiminen aiheesta. Opetussuunnitelma on myos kattava ohjepaketti, joka kouluissa
on kiytdssd, mutta toisaalta opetussuunnitelmassa ei puhuta varsinaisesti inklusiivisen
opetuksen jérjestimisestd. Késitys siitd, ettd pienluokkatoiminta on vilttdméatonti, oli
myo0s tiukassa. Kaikki rehtorit korostivat pienluokkatoiminnan tirkeyttd ja sitéd

perusteltiin oppilaan edulla.

Ainscown ym. (2006,15) esittdmistd inkluusiokeskustelun ajattelumalleihin liittyen
rehtoreiden puheissa inkluusio ndkyi huolena tukea tarvitsevien oppilaiden
kategorisoimisesta sekd ldhtokohtana nidkemyksille koulutuksesta ja yhteiskunnasta.
Jaljempi tosin vain viljisti. Rehtorit eivdt puheissaan tuoneet inkluusiokeskustelua
juurikaan laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin eikd yhden koulun roolia ja
merkitystd esimerkiksi kaikille avoimen koulutuksen kehittidjané tuotu esille. Inkluusiota
el myoskddn nidhty vastauksena kurinpidolliseen eristimiseen, vaan se nimenomaan
tuntui aiheuttavan kurinpidollisia haasteita. Tdma vaikuttaisi tarkoittavan sitd, ettd tuen

tarpeen kohdentaminen ei ole onnistunut.

Kuten Biklen (2001, 55-56) huomauttaa inkluusio ei niinké&adn tarkoita mitéén tiettyja

ndkyvid kiytinteitd vaan ajattelutapaa, jossa opinto-ohjelmat ja oppimisymparistot ovat
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kaikille yhteiset. Kuitenkin ajattelutapa joudutaan integroimaan nykyiseen
koulujérjestelmddn, jolloin se vaatii tietynlaisia muutoksia ja toimenpiteitd kdytdnnon
tasolla. Rehtorit toivat esille useita erilaisia tapoja, joilla he edistivdt opettajien
yhteistoiminnallisuutta ja ndin ollen inkluusion toteutumista. Naukkarisen ja
Ladonlahden (2001, 100) esittdimén luonnehdinnan mukainen inkluusio toteutui
rehtoreiden mukaan kouluissa ldhikouluperiaatteen muodossa, jossain méaérin
yleisopetuksen ryhmisséd joutavasti ryhmiteltynd sekd aikuisten yhteistoiminnallisuutta
edistden. Toki rehtorin nikemys ei vélttdmattd aina vastaa kdytintod. Naukkarisen ja
Ladonlahden neljas luonnehdinta, oppilaiden yhteistoiminnallisen oppimisen
edistdminen, ei tullut esille rehtoreiden puheissa. Joko siihen ei ollut panostettu tai

rehtorit eivat ndhneet sitd inkluusiota edistdavana seikkana.

Inkluusiota koskevassa kirjallisuudessa inkluusion tirkeimmaiksi arvoksi nousee tasa-
arvo. Lisdksi korostuvat esimerkiksi osallisuus ja oikeudenmukaisuus. Téssd
tutkimuksessa rehtoreiden puheista vilittyi arvoina yhdenvertaisuus sekd toisaalta
yksilollisyys ja ihmisoikeudet. Rehtoreiden puheissa tuli esille arvoristiriita liittyen
sithen, ettd toisaalta oppilaita pitdisi kohdella yhdenvertaisesti ja toisaalta yksiloina. Tasa-
arvoon ja yhdenvertaisuuteen liittyen tulee pohtia sitd, onko inklusiivisen toiminnan
vaarana tasapdistiminen. Téatd toki estdd yksilolliset ratkaisut, jotka rehtoreiden mielesti
kuuluivat kiinteésti inklusiiviseen ajattelutapaan. Inkluusion peléttiin myds aiheuttavan
sen, ettd toisten yksilolliset tarpeet menevit toisten tarpeiden ohi. Inkluusion yhteydessa
onkin pohdittu usein sité, ettd voiko erityisti tukea tarvitsevien oppilaiden ldsndolo héiritd
muiden oppilaiden oppimista. Rehtorit nékivét esimerkiksi kdytdshiirididen haittaavan
luokan yleistd toimintaa. Oppilaat, joilla on kéytoksen haasteita, on usein helppo vain
eristdd muista oppilaista ja sitd perustellaan muiden oppilaiden edulla. Olisi kuitenkin

tarkedd selvittdd kaytoshdirion syyt ennemmin kuin vain poistaa ongelma.

Myos liian kategorisesti toteutetun inkluusion pelittiin jattdvén lapsen todelliset tarpeet
taka-alalle. Inkluusio on kuitenkin ajatusmalli, jonka mukaan koulujérjestelmén tulisi
rakentua mahdollisesti hyvin eritaivoin, kuin ennen. Kuten yksi rehtoreista sanoi: koulun
tulee tehda itsestddn jokaiselle sopiva. Koululla tuntuu olevan siis paljon muutettavaa niin
fyysisten rakenteiden kautta, mutta ennen kaikkea ideologian tasolla. Haastatteluissa
rehtorit kasittelivit pddosin inkluusiota yksilon ndkokulmasta, vaikka he toivatkin ilmi

my06s koulun muokkaustarpeet. Kouluja muokataan yksittiisten oppilaiden tarpeiden
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mukaisesti tilannekohtaisesti, mutta ei kaikille sopivaksi niin sanotuksi universaaliksi
kouluksi. Vanhojen koulujen fyysisten rakenteiden, mutta myds henkisten, voi olla
hankalaa muuttua. Silti muutoksen tulisi kummuta koulusta ja jérjestelméstd eikd
yksittdisesti muokkautumisesta yksittdisten oppilaiden tarpeiden mukaan. Vaikka

ominaisuuksien perusteella ei eroteltaisikaan oppilaita, ominaisuudet ovat silti keskiossa.

Haastatteluissa inkluusio néhtiin myos pitkalti opetuksen ja luokkatoiminnan kautta. Yksi
rehtoreista kuitenkin korosti kaikenlaista yhdessdoloa. Tama liittyy Soderin (1979)
integraatio-jaotteluun, jonka lopullinen tavoite on yhteiskunnan tasolla tapahtuva
yhteiselo ominaisuuksista riippumatta. Myos koulun lopullinen tavoite on oppilaiden
lahettdminen yhteiskunnan erilaisiin rooleihin. Miten oppilaat voivat oppia toimimaan
yhteiskunnassa yhdessd, jos koulussa sitd harjoiteltaessa tietyt ryhmét ovat
ndkymaittomissd? Vaikka oppilaat olisivat oppimisessaan kovin eritasoisia, minkddn ei
pitdisi estdd yhdessédoloa koulussa muilla tavoilla, kuten vilitunneilla, kuten yksi
rehtoreista toi ilmi. Rehtorit myds toivat esille koulun tehtivén kasvattaa lapsista
suvaitsevaisia kansalaisia, mutta tarkoittaako suvaitsevaisuus aitoa hyvéaksyvaé ilmapiirid

vai vain sité, ettd kaikkia siedetdan.

Inkluusioon liittyvét kysymykset ovat kovin monitasoisia ja haastavia ja rehtorit toivatkin
ilmi, ettd inkluusiokeskustelu kirjistyy helposti. My6s Hirvensalo (2018, 21) on tuonut
taman seikan esiin. Termi oli rehtoreiden mukaan myd6s kovin leimautunut ja aiheuttaa
varsin voimakkaita mielipiteitd. Inkluusiokeskustelua héiritsee merkittdvésti se, ettd
asiasta on vaikeaa puhua ja todellinen puheenaihe hukkuu arvolatautuneiden ajatusten
alle. Rehtoreiden mukaan inkluusiokeskustelu on usein hyvin mustavalkoista eiké
keskustelussa ndhdi niin sanottua vilimuotoa. My0s erilaiset vadrit tulkinnat estivit
asiapitoisen keskustelun toteutumisen. Silld inkluusio on paljon muutakin kuin selkeiti
kéytinteitd, tulisi keskustelunkin ldhted perustavammanlaatuisista teemoista, kuten

arvoista.

Kuten Allan (2010, 203) on esittdnyt, my0s tdssd tutkimuksessa inkluusio ndyttdytyi
erityisopetuksen kysymyksend eikd yleisesti koko koulua koskevana asiana, miké
osaltaan haittaa inkluusiokeskustelua. Rehtorit kertoivat, ettd inkluusion kehittiminen on
enemmaén tai vihemmén heidén vastuullaan, mutta ennen kaikkea myds erityisopettajien

vastuulla. On toki mahdollista, ettd tutkimuskysymykset ohjasivat rehtorit puhumaan
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erityispedagogiikasta, silld siihen liittyvésti osaamisesta heiltd kysyttiinkin. Voidaan toki
todeta, ettd inkluusio liittyy vahvasti erityispedagogiikan alaan ja osaamiseen, mutta ei
varsinaisesti erityisopetukseen. Yksi rehtoreista toi kuitenkin ilmi, ettd inkluusiota tulisi
kasitelld enemméan myds luokanopettajien koulutuksessa. Ei voida olettaa, ettd opettajilla
olisi valmiuksia kohdata erilaisia oppilaita, jos heidin koulutuksessaan ei titd tuoda esille

kuin sivulauseessa.

Myos Moberg ja Vehmas (2009, 73) ovat todenneet, ettd luokanopettajat eivit ole
valmiita vastaanottamaan erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita opetusryhmiinsa.
Opettajat kokevat resurssien sekd oman ammattitaitonsa olevan riittimattomat tdhén.
Moberg ja Vehmas lisddvit, ettd opettajien mukaan erityisopettajilla on paremmat
valmiudet kohdata oppilaiden erityiset tarpeet. Tdssé opettajat ikddn kuin sanoutuvat irti
siitd mahdollisuudesta, etti he voisivat omalla asenteellaan ja kouluttautumisellaan
kehittdd nditd kohtaamisen taitoja. Syitd etsitdéin monesti ulkopuolelta, kuten resursseista.
Atjonen ja Viisdnen ovat huomauttaneet jo vuonna 2004, ettd nykyopettajilta vaaditaan
yhd laajempaa yksiloosaamista sekd kykyd moniammatilliseen yhteistyohon. Silld
oppilasryhmét ovat entistd heterogeenisempia, opettajilta vaaditaan yhid enemmain taitoja
eriyttdd opetusta ja soveltaa toimintaansa kaikille sopivammaksi. Atjonen ja Viisdnen
my6s  huomauttavat, ettd tdhdn tulisi  keskittyd entistdi enemmén jo
opettajankoulutuksessa. Yhteiskunnan tarpeet muuttuvat ja néin ollen koulutuksen tulisi
muuttua siind mukana, niin peruskoulutuksen, ettd luokanopettajakoulutuksenkin.
Opettajakoulutuksen tulisi kyetd tuottamaan sellaista osaamista, joka yhteiskunnan

kannalta on siiné ajassa relevanttia (Lonka & Pyhilto, 2010; Niemi 2010).

Opettajan tyon vaatimukset ovat muuttuneet ajan kuluessa ja Helenius-Alarin ym. (2009,
77) mukaan myds oppilasaines on entistd haastavampaa. Lisdksi oppilaiden tasoerot, isot
luokkakoot ja kasvavat miérdt erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden keskuudessa
haastavat opettajia. Helenius-Alari ym. lisddvit, ettd my0s perheet ovat muutoksessa,
miké nékyy perheiden lisdéintyneend pahoinvointina. Muutos kuormittaa opettajia, niin
henkisesti kuin fyysisestikin. Helenius-Alari ym. korostavat myds, ettd opettajat ovat
tamédn kaiken liséksi tottuneet toimimaan melko itsendisesti, kun nykyéén yhteistyota
painotetaan entistd enemmén. Tamin tutkimuksen rehtoreiden mukaan opettajat olivat
ottaneet yhteistyotd lisddvét toimintatavat péddosin melko hyvin vastaan. Vaikka

ennakkoluuloja oli aluksi syntynytkin, oli kdytdntd kuitenkin onnistunut niin hyvin, ettid
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opettajat kokivat esimerkiksi yhteisopettajuuden hyvin myonteiseksi asiaksi. Rehtorit
tunnistivat myos muutoksen perheiden hyvinvoinnissa ja sen néhtiin vaikuttavan kouluun

ja opettajien ty6hon.

Osaamisen kehittdmiselle ndyttdi siis olevan tarvetta. Rehtorit nostivat my0s esiin, ettd
opettajan ammattitaito ja osaaminen vaikuttavat opettajien asenteisiin. Myos Leithwood
(2006, 190) on todennut, ettd opettajan hallinnan tunne on tdrkedssi roolissa siind, kun
tarkastellaan opettajan tyon vaikuttavuutta ja tehokkuutta. Liséksi hén toteaa, ettd kun
osaamista kehitetddn, hallinnan tunnetta voidaan vahvistaa ja samalla motivaatio tyGta
kohtaan kasvaa. Rehtorilla on néin ollen tirkei tehtdva opettajien osaamisen kehittdmisen
tukemisessa, mutta myos koulun mielipideilmapiirin muokkaamisessa, kuten rehtorit
haastatteluissa totesivat. Liséksi opettajien sitoutuminen ja usko inklusiiviseen kouluun
ovat keskeisid, kuten Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 113) ovat todenneet. Myds
Ahtiainen (2015) on tuonut esiin, ettid koulun johtaja on merkittdvéssa roolissa yksittidisen

koulun seké koko kouluyhteison kehittdmisessa.

Rehtorit nostivat johtamisessaan yhdeksi tirkeimmistd tekijoistd koulun henkilGston.
Pennasen (2006) ja Mékeldn (2007) tutkimuksissa henkildston johtamiseen kului rehtorin
aikaa alle puolet rehtorin tyostd. Karikosken (2009) tutkimuksessa sen sijaan rehtorin
tydaikaa kului eniten niin sanottuihin kanslia téihin seké asioiden selvittelyyn ja toiseksi
eniten vuorovaikutukseen opettajien kanssa. Tdssd tutkimuksessa puolestaan rehtorit
kertoivat suurimman osan ajastaan kuluvan henkil6ston johtamiseen. Jokainen rehtoreista
toi myos ilmi koulun henkiloston haasteet inkluusioon suhtautumisessaan. Usein
mielipiteet olivat negatiivissdvytteisid. Rehtoreiden vastauksissa korostui myos pelko
inkluusiota kohtaan. Hirvensalon (2018, 161) viitoskirjassa kysyttiin luokanopettajien
mielipiteitd inkluusiosta. Hirvensalo jakoi avoimet vastaukset asennoitumisen mukaan.
59% vastaajista suhtautui inkluusioon kriittisesti ja vain 18% positiivisesti. Varsinaisesti
negatiivisia inkluusiota kohtaan oli 14% tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista ja
loput méériteltiin ignoranteiksi. Inkluusion kanssa on néin ollen jatkettava toité ja tissa

tyOssé rehtoreilla on selked ja merkittdva rooli.

Rehtoreita ja koulun johtamista koskevissa tutkimuksissa Saloviidan (2013) mukaan on
esiintynyt kahdenlaista johtamistyyppid. Ensimmdinen on opetuksellinen johtaja, joka

keskittyy opetukseen sekd oppilaisiin. Opetuksellisen johtajan tavoitteena on luoda
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héirioton  oppimisympadristd. Lisdksi tdméd korostaa korkeaa vaatimustasoa ja
oppimistavoitteita. Toinen tyyppi on transformatiivinen eli uudistava johtaja, joka toimii
koulun kontekstissa erityisesti yhdessd opettajien kanssa luoden innostavia tavoitteita ja
keskittyy opettajien kanssa tehtdvddn yhteistyohon. (Saloviita 2013, 18-19.)
Koulumaailmassa transformationaalisella johtamistyyppilldi on havaittu olevan
positiivinen yhteys opettajien vapaachtoiseen sekd emotionaaliseen sitoutumiseen
kouluorganisaation toimintaan (Lai, Luen, Chai ja Ling 2014). Opettajien suosiossa on
uudistava johtaja, mutta oppimista edistdd paremmin opetuksellinen johtaja. Molemmat
ndistd elementeistd ovat kuitenkin tdrkeitd, joten hyvéa rehtori yhdistelee néiti. (Saloviita
2013, 18-19.) Tidssé tutkimuksessa oli havaittavissa néiden eri tyylien yhdistaminen.
Rehtorit olivat hyvin kiinnostuneita pedagogisesta johtamisesta, mutta nakivét
tietynlaisen mielipidevaikuttamisen erityisesti henkiloston parissa tdrkedksi osaksi

tydtidn.

Toisenlainen jako, jota johtamisesta kdytetddn, on asioiden ja ihmisten johtamisen
erottaminen (esim. Juuti 2006; Médkeld 2007). Tamai nékyi tissd tutkimuksessa niin, ettd
rehtorit yhdistelivdt nditd kahta osa-aluetta sujuvasti ja ndkivét rehtorin tyon hyvin
kokonaisvaltaisesti. Puheissaan he eivdt osanneet niinkddn erottaa erilaisia
johtamistyylejd, mutta haastattelujen pohjalta oli havaittavissa, ettd rehtorit toteuttivat
johtamistaan ihmisten johtamista seké asioiden johtamista yhdistellen. Syddnmaanlakan

(2004) mukaan juuri tillainen kokonaisvaltainen johtaminen on tavoiteltavaa.

Muutosjohtaminen tuotiin esille useammassa haastattelussa ja yhdessé koulussa siihen oli
haettu my0s konsultaatioapua. Myds Johnson ja Pennanen (2007, 15) huomauttavat, ettd
koulun johtamisen haasteiksi ovat muodostuneet koulun muutokseen liittyvit ongelmat.
Heiddn mukaansa koulutuspolitiikan tasolla muutostavoitteita luodessa oletetaan, etti
koulutusjérjestelmd pystyisi kdytdnnén muutoksiin varsin nopealla aikataululla. He
kuitenkin muistuttavat, ettd muutos on monimutkaisempaa kuin ajatellaan ja térmii usein
vastarintaan. Tama tuli my0s esille tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden puheissa.
Opettajien oli rehtoreiden mukaan haastavaa sopeutua muuttuvaan tyéhon ja muutokset
ndhtiin uhkana. Nopeat aikataulut ovat myods omiaan luomaan nopeita ja herkisti
epdonnistuvia ratkaisuja. Rehtorit toivat ilmi, ettd opettajat tietdvét paljon inkluusioon
pyrkivid toimenpiteitd, joka ovat kuitenkin syysta tai toisesta epdonnistuneet. Ndin ollen

voidaan varovasti padtelld, ettd liian nopeat muutokset aiheuttavat herkisti epdonnistuvia
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ratkaisuja, jotka taas edistévit huonojen asenteiden ja jopa pelkojen kehittymistd asiaa

kohtaan.

Rehtoreiden puheissa muutosjohtaminen nidyttdytyi tapahtuvan ylhdéltd alaspdin tai
jonkinlaisessa yhteisty0ssd, mutta ei henkiloston aloitteesta. Muutosprosessit olivat
kouluissa hieman eri vaiheissa ja muutokset kohdistuivat etenkin mielipideilmapiirin
muokkaamisen. Muutosta toteutettiin inklusiivisia kdyténteitd sekd rakenteita kehittéen.
Yhdessé koulussa oli otettu juuri muutoksen johtamista varten erillinen konsultti. Tdma
voisi olla tarpeen myo6s muissa kouluissa. Opettajien asenteet ovat kovin syvélld ja omaa
huolta ja ahdistusta muutokseen liittyen voi olla vaikeaa sanoittaa. Konsultin avulla ndita
tunteita voisi olla hyva yhteisesti késitelld. Suomessa myos valtiontasolla inkluusioon
liittyvd muutoksen johtaminen on pédosin tullut ylhdiltd alaspiin poliittisen keskustelun
ja ammattilaisten kanssa kidytyjen pohdintojen perusteella (Jahnukainen 2011, 429).

Télloin sitoutuminen inklusiiviseen ajattelutapaan voi olla hankalaa.

Liusvaaran (2014, 158) viitostutkimuksen mukaan kouluissa vallitseva kiire ja hektisyys
eiviat anna rehtorille mahdollisuutta keskittyd koulun kehittimiseen ja strategiseen
visiointiin. Myds Karikoski (2009) tuo esille, ettd opetuksen laadun takaaminen sekd
kehittdiminen on rehtorin suurin haaste. Hin my0ds nostaa esiin kysymyksen, siitd miten
rehtori voi toimia innovatiivisesti ja innostavana johtaja kaiken kiireen keskelld. Tama
voi olla yksi syy sithen, ettd my0s opettajien keskuudessa asenteet inkluusiosta ovat

varautuneita.

Rehtorit toivat esiin koulujen erilaiset mahdollisuudet tarjota tukeaan kaikenlaisille
lapsille. Jos haastatteluissa rehtorit puhuivat kunnan tasolla eriarvoisista kouluista, miké
mahtaa olla eriarvoisuuden laita koko Suomen tasolla. My&s Huhtasen (2011, 38) mukaan
oppilashuollon palvelut ovat erilaiset eri puolella suomea, mikd on omiaan lisddméén
eriarvoisuutta koko Suomen tasolla. Rehtoreilla on suuri vastuu koulunsa toiminnan
kehittdmisessd ja taloudellisen vastuu on rehtoreiden mukaan jopa lisddntynyt ja
korostunut. Haastatteluissa ei tullut esille tavoitteellinen tehokkuuteen pyrkiminen.
Inkluusiosta ei mydskdén nihty tapana sddstdd kustannuksissa. Kuten Ahonen (2001, 53—
54) kuvaa, myo0s tdssd tutkimuksessa rehtoreiden péédtdkset vaikuttivat pohjautuvan

pedagogisiin ratkaisuihin koulun perustehtévii kunnioittaen.
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Vaikka tutkimuksessa oli tarkastelussa vain nelji koulua, tutkimus osoittaa, ettd koulujen
kaytanteet vaihtelevat paljon. Myos koulujen profiilit ovat hyvin erilaisia, joten yhti ja
samaa, inkluusiota edistivdd toimintamallia on varmasti hankalaa 16ytdd. Kuitenkin
yhteistd kaikille kouluille oli, ettd opettajien yhteistyd on otettu kayttoon inkluusiota
edistdvidnd toimenpiteend ja tdmdn kehityskulun voidaan ajatella jatkuvan. Vaikka
rehtorit olivatkin inkluusion hyvéksyneet, sitd ei koettu pystyttivén toteuttaa tdydellisesti.
Rehtorit kokivat pienluokan olevan hyvd ja mahdollisesti ainoa ratkaisu joillekin
oppilaille. Joidenkin oppilaiden kohdalla heidén koulunsa ei pystyisi koskaan tarjoamaa
heidén tarvitsemaansa tukea. My0s Salamancan sopimuksessa (1994, 9) todetaan, etti
inklusiivinen koulu on paras vaihtoehto suurimmalle osalle lapsista. Miké on suurimman
osan raja ja kuka sen vetdd? Onko koulun rehtorin tehtdvd arvioida, ketkd oppilaat

kuuluvat inkluusioon ja ketki jéitetdén sen ulkopuolelle?

Tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettd inkluusion toteuttamiseksi olisi kehitettédva
selkedt ja yhteneviiset toimintatavat, joiden pohjalta voitaisiin paikallisesti rakentaa
sopivat mallit jokaisen koulun kiayttdon. On kuitenkin selvdd, ettd yksiselitteisten
ohjeistusten tekeminen on lihes mahdotonta. Toisaalta kdytdnteiden vaihtelevuus ja
inkluusion kisitteen epéselvyys lisddvit inkluusioon kytkeytyvid pelkoa ja epdvarmuutta
kouluissa. Rehtorit ovat merkittdvissa roolissa inkluusioajatukseen liittyvin muutoksen
toteuttamisessa, mutta se ei saisi jaddd vain heiddn harteilleen, vaan rehtoreille pitéisi
my0s saada yhtendiset mallit muutoksen johtamiseen omissa kouluissaan. Inklusiivisen
arvomaailman levittdminen tulisi my0s alkaa opettajakoulutuksesta, jotta kaiken
toiminnan taustalla olisi sama tasa-arvoon tdhtddva sekd oppilaan yksil6llisid tarpeita,

mutta my0s vahvuuksia korostava ajatusmaailma.

8.1 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusehdotukset

Laadulliseen tutkimukseen liittyy aina se, ettd analyysi on tekijén subjektiivinen tulkinta
(Eskola & Suoranta 2003, 210). Tutkijan oma tausta ja ajatukset voivat ndin vaikuttaa
tulkintoihin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tulee myos ottaa huomioon se, etti
haastatteluihin on mité luultavimmin osallistunut juuri niitéd rehtoreita, joille inkluusio oli
tuttu. Tadmi otettiin huomioon jo ennen tutkimuksen aloitusta. Jo tutkimuksen

ndkokulmaa pohdittaessa ja tutkimuskysymyksid laadittaessa tehtiin selviksi, ettd timan
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kaltaiseen tutkimukseen osallistuu ldhtokohtaisesti inkluusiosta edes jollakin tasolla
kiinnostuneita rehtoreita. Tama oli my0s tavoite. Tutkimuksen tarkoitus ei ollut etsié

erilaisia asenteita tai mielipiteitd vaan rehtoreiden kisityksid inkluusiosta ja johtamisesta.

Téssd laadullisessa tutkimuksessa tarkoituksena ei ollut rehtoreiden ajatusten
yleistettivyyden tavoittelu. Se, ettd tutkimukseen haastateltiin vain pientd maard
rehtoreita, mahdollisti ilmididen astetta syvemman tarkastelun. Ndin ollen haastateltavien
maérd vastasi hyvin tutkimuksen tarkoitusperid, eikd aineisto paisunut valtavaksi, miki
olisi voinut haitata aiheeseen syventymistd. Vaikka tutkimuksen tulos ei ole
yleistettivissd, ei se kuitenkaan tarkoita, etteivét tutkimuksessa esiintyvét heikot signaalit
olisi tosia. Véhintadnkin ndille rehtoreille heiddn kasityksensa inkluusiosta ovat tosia ja

sitaatit ovat aitoja osoituksia rehtoreiden kasityksistd ja mielipiteista.

Tutkimusongelman saattaminen tutkittavaan muotoon oli hieman hankalaa ja
haastattelukysymysten pohtimisessa oli haasteita. Haastattelu oli menetelména tutkijalle
vieras, mikd aiheutti haasteita tutkimuskysymysten muotoilemisessa ja haastattelurungon
laatimisessa. Esimerkiksi olisi ollut kontekstin hahmottamisen kannalta tdrkedi tarkentaa
rehtoreiden johtamiseen saatua koulutusta sekd sitd onko rehtorilla jonkinlaista muuta
johtamiskoulutusta tai -taustaa. Tdmén selvittdmistd pohdittiin jédlkikdteen, mutta mitad
luultavimmin se ei olisi kuitenkaan vaikuttanut tutkimuksen tuloksiin vaan korkeintaan
auttanut lukijaa ymmaértdméaan paremmin rehtoreiden kontekstia. Pro gradu -tutkielma on
kuitenkin luonteeltaan opinndytetyd ja tutkimuksen tekemisen harjoittelua, jolloin on
jopa hedelmallisempad tehdé tutkimuksen aikana virheitd, joita voi jdlkikédteen pohtia. Jos
kaikessa onnistuisi kerralla, voisi jadda paitsi tarkeistd oppitunneista. Tdmé tutkielma
opetti sen, ettid tutkimuskysymyksien pohtiminen ja tutkimusongelman perinpohjainen

ymmaértdminen ovat todella tirkeita.

Kun haastattelujen alussa rehtoreille kerrottiin, ettd haastattelun kestossa pyritddn noin 45
minuuttiin. Rehtorit ajattelivat, ettei asiaa tulisi niin paljoa. 45 minuutti oli kuitenkin
oikein sopiva aika ja se tuli tdyteen helposti. Kaikki haastateltavat puhuivat haastattelun
teemoista mielelldén ja materiaalia kertyi paljon. Aihe selkedsti herétti kiinnostusta seké

tunteita rehtoreissa. TAma osoittaa sen, ettd timén kaltaiselle tutkimukselle on tarvetta.

74



Jatkossa olisi vield kiinnostavaa syventyd tarkemmin johtamiseen ja siithen, miten rehtorit
nikevét itsensd johtajina. Tédssd tutkimuksessa johtajuuden tematiikkaan ei pédsty
kovinkaan syville ja se olisi vaatinut erilaista orientaatiota koko tutkimuksen
suunnitteluun. Lisdksi olisi kiinnostavaa pureutua syvemmalle inkluusion johtamiseen ja
tehdd aiheesta laajempi tutkimus Suomen tasolla yhdistellen méaéarillistd ja laadullista
aineistoa. My0Os kansainvilisesti vertaileva tutkimus inkluusion kehittymisestd olisi
kiinnostavaa. Nyt entistd enemmén ollaan ottamassa kouluissa uudenlaisia yhteistyon
muotoja ja ndiden keinojen vaikuttavuutta olisi kiinnostavaa tutkia inkluusion
ndkokulmasta. Lisdksi oppilaitoksen johtamista olisi kiinnostavaa tutkia kansainvaliseni

vertailututkimuksena.

8.2 Lopuksi

Inkluusiokeskustelua on kdyty 25 vuotta. Asiassa on menty paljon eteenpiin alkuaikoihin
nihden, mutta suomalaista koulua ei voida vield kutsua inklusiiviseksi. Inkluusio
perustuu yhteiseen toimimiseen ja yhdessd olemiseen, joten siithen liittyvin keskustelun
ja kehittdimistyon tulisi alusta alkaen noudattaa yhteistyon periaatteita ja yhteista,
yhteisesti rakennettua linjaa. Vaikka tutkimus késitteli hyvin pientd palaa Suomen
koulukentéstd, on silti ndhtdvissd heikkoja, mutta silti selkeitd signaaleja siitd, ettd
rehtoreilla eikd ndin ollen opettajillakaan ole yhtendistd kuvaa siitd, mitkd inkluusion
tarkoitukset ja mahdolliset hyddyt ovat. Yhd laajempi ja keskustelevampi
inkluusiokeskustelu olisi valtiontasolla tarpeen. Inkluusion toteuttaminen tulee rakentaa
inklusiivisesti eli kaikki mukaan ottaen. Vaikka tdydellistd inkluusiota ei koskaan
voitaisikaan toteuttaa, ei voida kiistdd, etteivitkod inklusiiviset arvot olisi tavoiteltavia.

Onko joku niin erityinen, ettd sen pitdd esimerkiksi syodd yksinddn?
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Liitteet

Liite 1 Haastelupyynnon saatekirje

Arvoisa vastaanottaja,

Lahestyn teitd, silld teen pro gradu -tutkielmaa inklusiivisen koulun johtamisesta. Olen
Johanna Ojama ja opiskelen Turun yliopistossa erityispedagogiikkaa. Inkluusion
vaikutukset koulujen toimintaan ovat kiistattomat, mutta ilmi6té on tutkittu kovin vihén
rehtoreiden nakokulmasta. Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, miten rehtorit kokevat
inkluusion vaikutukset omassa tehtidvassdan koulun johtajana.

Tutkimuksen aineisto on tarkoitus muodostua rehtoreiden haastatteluista. Haastattelut on
tarkoitus jarjestdd kevédn ja kesddn 2018 aikana. Yksi haastattelu on kestoltaan noin 45
minuuttia. Haastattelukysymykset ldhetetddn haastateltavalle etukdteen ja haastattelu on
tyyliltddn puolistrukturoitu ja keskustelunomainen. Tutkimusprosessissa haastatteluja
kasitelldadn anonyymisti.

Olisin hyvin kiitollinen, jos saisin tulla haastattelemaan teitd. Uskon, ettd keskustelu on
mielenkiintoinen myos haastateltavan kannalta. Mikili olet suostuvainen antamaan
haastattelun, olethan yhteydessd allekirjoittaneeseen vastaamalla tdhdn sdhkopostiin.
Saatte my0s halutessanne lisdtietoja tutkimukseen ja haastatteluun liittyen samasta
osoitteesta. Tuon mukanani kaffepaketin.

Kiitos jo etukéteen mielenkiinnostanne tutkielmaani kohtaan.
Kunnioittavasti,
Johanna Ojama

Opiskelija
Turun yliopisto
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Liite 2 Haastattelun runko

Taustakysymykset:

¢ Kuinka monta vuotta olet toiminut rehtorina?

e Miten rehtorin tydnkuva on muuttunut yleisesti oman kauden aikana?

Tutkimuksen aiheeseen liittyvit kysymykset:

e Mistd olet saanut tietoa inkluusiosta?
e Midrittele omin sanoin mité inkluusio yleisesti merkitsee.
e Madrittele omin sanoin mitd inkluusio merkitsee ty0ssasi.
e Kuvaile esimerkein, miten toteutat inkluusiota rehtorin tydssa.
e Millaista koulutusta aiheesta on tarjottu?
e Kuvaile inkluusion vahvuuksia ja heikkouksia?
e Millaisia asioita koet johtavasi tydssdsi?
o Esim. johtamistyyli, mihin eniten kuluu aikaa, kehittdmistyd,
hallinnolliset tehtédvét, henkilostod
e Kuvaile, onko koulun johtaminen muuttunut inkluusion vuoksi?
e Millé tavoin inklusiivinen ajatusmaailma vaikuttaa pdatoksiisi rehtorina?
e Miten mielestdsi inkluusio tulee vaikuttamaan koulun johtamiseen
tulevaisuudessa?
e Mitd muita ajatuksia inkluusio herdttda?

e Haluatko vield kommentoida jotakin muuta?
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Liite 3 Tulosavaruus
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