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TIVISTELMA

Inklusiivisen kasvatuksen ja koulutuksen tavoitteena on edistdé jokaisen lapsen oi-
keutta osallistua varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen yhdenvertaisesti. Suoma-
laisessa kasvatus- ja koulutuspolitiikassa on sitouduttu inkluusioon, mutta yhdenver-
taisuutta edistavat kdytdnndt vaihtelevat eri kunnissa. Tassé tutkimuksessa selvite-
tadn, millaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen ylimmilld viranhal-
tijoilla on inkluusiosta ja miten ndmé késitykset ovat ilmenténeet inkluusion toi-
meenpanoa varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Tutkimuksessa tarkastellaan
lisdksi, miten johtamisen osa-alueet (asiajohtaminen ja ihmisten johtaminen) painot-
tuvat johtajien ty0ssd ja millainen johtaminen tukee inkluusion toimeenpanoa. Li-
siksi selvitetddn, millaisia eroja ja yhtildisyyksid varhaiskasvatuksen ja perusope-
tuksen johtamisessa on. Tutkimus lisdd ymmarrystéd inkluusiosta ja sen johtamisesta
varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys muodostuu inkluusiosta ja johtamisesta.
Viitoskirja sisdltdd kolme artikkelia ja yhteenveto-osan. Viitostutkimus on monime-
netelmétutkimus, joka siséltdd méérillistd ja laadullista aineistoa. Maérallista aineis-
toa tutkitaan faktori- ja korrelaatioanalyysilld. Laadullisen aineiston tutkimusmene-
telmind ovat siséllonanalyysi ja fenomenografia. Aineisto on kerétty eri puolilta Suo-
mea sdhkoiselld kyselylomakkeella (n=185) ja yksilohaastatteluilla (n=12). Kohde-
ryhména tutkimuksessa ovat varhaiskasvatusta ja perusopetusta johtavat viranhalti-
jat, jotka yleisesti tyoskentelevat nimikkeelld varhaiskasvatusjohtaja ja perusopetus-
johtaja tai sivistysjohtaja. Kyselyyn osallistui 120 varhaiskasvatuksen johtajaa ja 65
perusopetuksen johtajaa. Kyselyaineiston tilastollisella analyysilld selvitettiin johta-
jien tyGtehtidvien painottumista johtamisen osa-alueilla (asiajohtaminen ja ihmisten
johtaminen) ja inkluusio-orientaatiota. Méaréllisté aineistoa tdydennettiin haastatte-
luilla, joilla selvitettiin johtajien késityksid inkluusiosta. Haastatteluaineistoa analy-
soitiin siséllonanalyysilld ja fenomenografisella otteella. Tutkimus muodostuu kol-
mesta osatutkimuksesta, jotka on raportoitu artikkeleina.

Tutkimuksen mukaan kisitys inkluusiosta vaihtelee, ja ihmisten johtaminen tu-
kee inkluusion implementointia enemmén kuin asiajohtaminen. Inkluusio késitetdén
lapsen paikkana, kasvatustoiminnan jarjestdmisend ja yhteistyon rakenteina. Johta-
minen tapahtuu tdnd paivand kompleksisessa toimintaympéaristdssd, jossa johtami-
nen tulisi ndhda keskustelevana, osallistavana ja uudistavana tapana johtaa. Tulosten
perusteella inkluusion toimeenpano edellyttéd tiedon lisdémisté inkluusiosta. Liséksi
asiajohtaminen asettaa raamit johtamiselle, mutta inkluusion toimeenpano kaipaa
enemmaén ihmisten johtamista.

ASIASANAT: inkluusio, varhaiskasvatus, perusopetus, asiajohtaminen, ihmisten
johtaminen
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ABSTRACT

The goal of inclusive education and training is to promote the right of every child to
participate in early childhood education and basic education equally. The Finnish
education policy is committed to inclusion, however the practices related to the
implementation of inclusion vary in different municipalities. In this research, I
investigate how inclusion is understood, and how inclusion is managed. The subject
of examination is the management of inclusion in early childhood education and
basic education from the perspective of two areas of management: leadership and
management, and their connection to inclusion. In addition, the study reveals how
managers understand inclusion and what differences and similarities there are in their
perceptions. The research increases the understanding of inclusion and the
management of inclusion in early childhood education and basic education.

The theoretical framework of the research is the contexts of early childhood
education and basic education, inclusion and management. The dissertation contains
three articles and a summary. The dissertation is a multi-method study that contains
quantitative and qualitative material. Quantitative data is studied using factor
analysis and correlation analysis. Qualitative data is studied using content analysis
and phenomenography. The material in the study has been collected from all over
Finland by questionnaire (n=185) and interviewing (n=12) leading officials in early
childhood education and basic education. 120 early childhood education leaders and
65 basic education leaders participated in the survey. The survey material was used
to find out the division of the managers' tasks in the areas of management (leadership,
management) and the inclusion orientation. Quantitative material was supplemented
by interviewing. The interview material was analyzed with content analysis and
phenomenographic analysis. The research results were reported in three articles.

According to the study, the perception of inclusion varied, and leadership
supported the implementation of inclusion more than management. Inclusion is more
generally understood as the child's place, the organization of educational activities
and the structures of cooperation. Today, management takes place in a complex
leadership environment, where management should be seen as a conversational,
inclusive and innovative way of leading. The study showed that implementing
inclusion requires increasing knowledge about inclusion. In addition, management
sets the framework for leadership, but implementing inclusion needs more
leadership.

KEYWORDS: Inclusion, early childhood education, basic education, management,
leadership



Kiitokset

Ajatus viitoskirjasta vahvistui erityisopettajan opintojeni aikana. Thmetykseni siité,
miksi kaikilla lapsilla ei ole mahdollisuutta paastd mukaan yhteiseen koulutukseen,
viitoitti tietd aiheen tutkimiselle. Tyoni varhaiskasvatuksessa ja ldhelld perusope-
tusta johti mielenkiintooni tutkia inkluusion johtamista tarkemmin. Suunta, jossa jo-
kaisella lapsella on mahdollisuus kehittdd omia vahvuuksiaan yhdenvertaisessa kou-
lutusjérjestelmaissd, voisi saada enemmén pdivénvaloa.

Nuoruusvuodet urheilijana opettivat minulle tavoitteellisuutta, sinnikkyyttd ja
menestyksen nélkaa, joita on tarvittu tassékin tutkimusprosessissa. Urheilu mittasi
minua ihmisend; huippu-urheilu, maaottelut ja lukuisat kansalliset mestaruuskisat
tuntuivat silloin térkedlle, vaikka opiskelu rinnalla kulkikin. Véitoskirjan kalkkivii-
voilla olen pohtinut, miten merkityksellistd on ymmartaa ihmisyyttd, jokaiselle tar-
keitd asioita ja sitd hyvyytté, jota ei mitata saavutuksilla, vaan kohtaamisella siind
hetkessd, jossa juuri nyt olet. Kohtaamisiin sisdltyy paljon erilaisia tuntemuksia,
joissa toisen ymmartamiselle ja kiittdmiselle olisi sijaa. Kiitoksen sanoja ei ole kos-
kaan liikaa.

Lampimaét kiitokset ohjaajilleni professori Pédivi Pihlajalle ja professori Heikki
Silvennoiselle. Pdivi on ollut ohjaajanani ja tukenani koko viitdskirjan ajan, aina
aiheen muotoutumisesta l&htien. Olet jaksanut ymmaértds, haastaa ja ohjata minua
tarkalla ja kannustavalla otteellasi. Kiitokset Heikille joustavuudesta ohjausproses-
sin aikana. Olet opettanut minua ymmartdmaan tarkkuutta ja tisméallisyytta kirjoit-
taessa. Kiitollisena Pdiville ja Heikille syvistd asiantuntijuudesta, ohjauksesta ja yh-
teistyOsta.

Kiitos tutkimuksen alkuvaiheessa mukana olleelle emeritusprofessori Joel Kivi-
raumalle arvostettavasta asiantuntemuksesta ja alkuvaiheen ohjauksesta. Kiitos eri-
koistutkija Eero Laakkoselle korvaamattomasta metodiavusta tilastollisten analyy-
sien kanssa ja yhteistyOstd kahden artikkelin kirjoittamisessa. Kiitos lehtori Piia Syr-
jdaholle artikkeleiden kielenhuollosta ja viitdskirjatutkija Anni Holmstromille vai-
toskirjan késikirjoituksen oikoluvusta ja kielenhuollosta.

Kiitos véitdskirjani esitarkastajille professori Henri Pesoselle ja professori eme-
rita Marjatta Takalalle. Sain Teiltd asiantuntevat kehitysehdotukset kasikirjoituk-
seeni.



Kiitos tydyhteisolleni Tammelan kunnassa ja verkostoissa. Tyon ja tutkimuksen
yhteensovittaminen on avartanut ajatusmaailmaani arjen realiteettien ja tieteen vé-
lill4. Kiitos sivistysjohtaja Pekka Lintonen, pdivdkodin johtajat Emmi Sundqvist ja
Taru Saarento-Luoto keskusteluista tyoeldmastd ja inkluusion implementoinnista.
Saimme huomata, ettd inkluusio koskettaa meistd jokaista. Kiitos kaikille kolle-
goille, ystéville ja sukulaisille tutkimusmatkani varrella. Olette osoittaneet mielen-
kiintoa tutkimustani kohtaan ja tuoneet ajankohtaisia keskusteluaiheita esille. Naissa
keskusteluissa yhdistyy kokemusasiantuntijuus ja tiede.

Kiitos rakas aviomieheni Jukka, olet jaksanut kuunnella ajatuksiani kerta toi-
sensa jalkeen kaikkien omien tyOpaineidesi ohella. Olet huomannut hetket, jolloin
kaipaamme jotain muuta kuin tyotéd ja opiskelua. Kiitos Atelle ja Janille, vartuitte
fiksuiksi miehiksi opintomatkani varrella. Olemme Jukan kanssa halunneet antaa
Teille vankan perustan omalle eldmaéllenne, ja uskon omiin unelmiinne!

Kiitos poikien isovanhemmat Anja, Esko, Paula ja Pertti, olette olleet per-
heemme tukena aina. Kiitos veljeni Mikko, olet jatkanut sukumme késity6ldisperin-
teitd ahkeralla yrittdjyydelld. Ahkeruuden ja avuliaisuuden olemme oppineet omilta
vanhemmiltamme.

Kiitdn vanhempiani Anjaa ja Eskoa, olette aina tukeneet minua kaikessa. Teiltd
olen saanut eldménoppini. Olette antaneet minun tehdd omat valintani ja tukeneet
niissd. Vahvat juureni olen saanut maaseudulta Tammelasta. Ne ovat opettaneet mi-
nulle litkunnan, opiskelun ja tyon merkityksen. Juuret kantavat, kun jaksaa tehdd
toitd ja uskoa unelmiin.

Lammin kiitos kaikille tutkimusmatkani varrella olleille. Teiddn tukenne ja kan-
nustuksenne ovat olleet korvaamattomia.

Tammelassa 16.3.2025
Paula Laakso



Sisallys

KIItOKSet.... .o 5
Osajulkaisuluettelo..........ccooviiiiiiiiiiiiieeie e 10
1 Johdanto....... e 1
2 Tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset..........cccccceevrneeee. 15
3 Kasvatus- ja koulutusalan toimintaymparisto...................... 18
3.1 Kunnallisen perusopetuksen ja varhaiskasvatuksen
JAMESTAMINEN ... 18
3.2 Muutos kansakoulusta perusopetukseen.............cccceevvvennnn.n. 22
3.3 Varhaiskasvatuksen muotoutuminen..............ccooooevviiiiieinnnn. 25
3.4 Nivelvaiheena esiopetus..........ccoouviiiiiiiiiii e, 28
3.5 Yhteenvetoa.......ooooiiiii 29
4 Inkluusio kasvatus- ja koulutusalalla...........ccccccoorrrmnrirrnnnee. 31
4.1 Inkluusiota koskevat sitoumukset ...........ccccooeeiiiiiiiiie 31
4.2 Inkluusion mAAarittelya...........oooevviiiiiiiiiiiiiiiiii 32
4.3 InKIUSIIVISEt @rvVOt.......ccceeiiiiie e 36
4.4 Asenteiden merkitys inkluusion toteuttamisessa..................... 38
4.5 Yhteis6jen moninaistuminen.............ccccoceeeeeei e 41
4.6 YhteenvelOa..........ooooi i 42
5 Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtaminen
kunnallisessa jarjestelmassa............ccccerreemecccciniieseeeecennnnnnn, 44
5.1 Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen .......................... 44
5.1.1 Perusopetuksen johtaminen .............cccoooiiiiiiiniiiiieenenn. 45
5.1.2 Varhaiskasvatuksen johtaminen ..............ccccoooiiiiiiinnnn. 46
5.2 Asigjohtamingn.........cccoiiiiiiiiii i 47
5.3 Ihmisten johtaminen ...........ccccoooriii i 50
5.4 Kompleksisuus inkluusion johtamisessa.............cccceevveevvnnnens 53
55 Yhteenvetoa.....ooooiiiii 55
6 Tutkimuksen toteutus.........ccceeeeeiiiiiiiiir s 57
6.1 AINEISTOL ...ee e 58
6.2 Tutkimusmenetelmat..................c 61
6.2.1 Tutkimuksen metodologiset Iahtdkohdat...................... 61
B.2.2 KYSEIY o 62



6.2.3 HaastattelU.........coonveeeieee e, 62

6.3 Aineistojen analyysit.........ccoooeeiiiiiiiii 63

6.3.1 Maarallinen analyysi.......ccccceeeeieiiiiiiiiiiiie e, 64

6.3.2 Laadullinen analyysi......ccccooevveviiieiiiiiiieeeci e, 64

BT ] o)== 66

7.1 Osatutkimus ..o 66

7.2 Osatutkimus .. ... e 68

7.3 Osatutkimus Tl ......oooeiiiiiiiiiiiiiieee e 71

7.4 Tulosten yhteenvetoa.........cccoovvviiiiiiiii e, 73
Pohdinta ... s 74

8.1 Inkluusioon liitetyt kasitykset ..............oevveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiies 74

8.2 Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen yhtalaisyydet ja erot. 77

8.3 Inkluusion johtaminen kasvatus- ja koulutusalalla .................. 80

8.4 Jatkotutkimusehdotukset..............ooiiiii i, 84

8.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys .....cccooevvvviviieiiciiieennnnnn. 85
Lahteet.... ..o 91
Liitteet.. ..o e 104



Taulukkoluettelo

Taulukko 1. Yhteenveto osatutkimuksista. ............cccccceeiiiiiiiiiiieen, 17
Taulukko 2.  Koulujen maara, koulujen oppilasmaara ja erityista

tukea saavat oppilaat vuosina 1995-2021 ........cc.ccceveeenn..e. 24
Taulukko 3. Osatutkimusten kohderyhmat, aineistot ja menetelmat. ..... 58
Taulukko 4.  Kyselyyn osallistuneiden taustatiedot...............ccccccceeeee 60
Kuvioluettelo
Kuvio 1. Inkluusion toimeenpano eri tasoilla. ............cccccooeeeevereennnen. 21
Kuvio 2. Inkluusion johtaminen yhdessa tydyhteison kanssa. .......... 82



Osajulkaisuluettelo

Viitoskirjan yhteenveto-osa perustuu seuraaviin alkuperdisjulkaisuihin, joihin viita-
taan tekstissi roomalaisilla numeroilla I-III.

II

III

Laakso, P., Pihlaja, P. & Laakkonen, E. (2020). Inklusiivisen pedagogiikan
johtaminen varhaiskasvatuksessa. Journal of Early Childhood Education Re-
search, 9(2), 373-398.

Laakso, P., Pihlaja, P., Silvennoinen, H. & Laakkonen, E. (2022). Kuntien
perusopetusjohtajat inkluusion rakentajina. Focus Localis, 50(1), 24—43.

Laakso, P., Pihlaja, P. & Silvennoinen, H. (2023). Varhaiskasvatuksen ja pe-
rusopetuksen kulku kohti inkluusiota. Kuntien johtavien viranhaltijoiden k&-
sityksid inkluusiosta ja sen toteuttamisesta. Kasvatus & Aika, 17(3), 26—49.

Laaksolla oli padvastuu tutkimuksen suunnittelusta, aineistonkeruusta, analy-
soinnista ja artikkelin kirjoittamisesta. Pihlaja toimi vertaisarvioijana aineis-
ton analysoinnissa seké osallistui tulosten tulkintaan ja kirjoittamiseen. Sil-
vennoinen osallistui artikkelin kirjoittamiseen. Laakkonen osallistui analyy-
seihin ja kvantitatiivisen aineiston analyysin kirjoittamiseen. Kirjoittajat
muokkasivat késikirjoitusta yhdessé artikkelin lopulliseen julkaisuasuun.

Artikkelien kayttoon vaitoskirjan osajulkaisuina on saatu kustantajien lupa.

10



1 Johdanto

Yksi Suomen koulutuspolitiikan keskeisisté tavoitteista on inkluusio, jonka mukaan
kaikilla lapsilla on oikeus yhdenvertaiseen ja tasa-arvoiseen kasvatukseen ja koulu-
tukseen (Opetushallitus 2014a, 2016; Perusopetuslaki 628/1998; Varhaiskasvatus-
laki 580/2015). Tavoitteena on, ettd jokaisella lapsella on mahdollisuus kuulua yh-
teisdon ja toimia osana sitd (Ainscow & Miles, 2009; Booth, 2011; Dyson, 2001,
2010; Florian, 2008; Krischler ym., 2019; UNESCO, 2003; Watkins & Donnelly,
2014). Inkluusio perustuu arvoihin, jotka korostavat koulutuksellisen tasa-arvon li-
sdamistd, yhdenvertaisuutta, osallisuutta ja erilaisuuden arvostamista (Booth, 2011;
Kefallinou ym., 2020; Ketovuori & Pihlaja, 2016; Lindsay, 2007; Watkins & Do-
nelly, 2014). Sen tarkoituksena on parantaa kaikkien oppilaiden mahdollisuutta osal-
listua koulutukseen poistamalla oppimisen esteitd. (Ainscow, 2005; Booth, 2011;
Dyson, 2010; Lindsay, 2007.) Inkluusion toimeenpano sisiltdd yhteiskuntapoliitti-
sia, sosiaalipoliittisia ja koulutuspoliittisia toimenpiteitd, joissa edistetddn jokaisen
osallisuutta (Booth, 2011; Dyson, 2001; Kefallinou ym., 2020; Ketovuori & Pihlaja,
2016).

Suomessa on lailla sdddetty tavoite edistdd yhdenvertaisuutta ja ehkaista syrjin-
tad (Suomen perustuslaki 731/1999, 6 §; Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014, 1 §). Esi-
ja perusopetusta koskevan perusopetuslain (628/1998, 2 §) mukaan opetuksen tulee
edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa seké oppilaan edellytyksid osal-
listua koulutukseen. Lain mukaan opetuksen tavoitteena on turvata riittdva koulu-
tuksellinen yhdenvertaisuus. Varhaiskasvatuslaissa (580/2015, 540/2018) puoles-
taan inklusiiviset periaatteet on tuotu esiin ohjaavana velvoitteena. Yhdenvertai-
suutta edistdvista tavoitteista huolimatta kasvatus- ja koulutusjérjestelméssa on seg-
regoivia kaytintoja (Jahnukainen, 2014; Kivirauma, 2002, 2008; Laitala & Puuro-
nen, 2016; Poikola ym., 2022). Kasvatus- ja koulutusjarjestelmien segregoivat ra-
kenteet hidastavat inkluusion toimeenpanoa, mikéli vanhojen kayténtdjen purkami-
seen ei kiinniteta riittdvasti huomiota.

Yhteiskunta-, koulutus- ja sosiaalipoliittisilla uudistuksilla pyritdan parantamaan
yhteiskunnassa heikoimmassa asemassa olevien henkildiden mahdollisuuksia osal-
listua koulutukseen. Useat tutkijat ovat todenneet, ettd perheen kdyhyys, korkea tyot-
tomyysaste, huonot asumisolot ja perhesuhteiden hajoaminen heijastuvat lapsen
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kayttdytymiseen ja tunnetiloihin seké johtavat osalla lapsista syrjdytymiseen (Jahnu-
kainen, 2012; Kivirauma, 2008, 2015; Laitala & Puuronen, 2016). Nami ovat uhka
inklusiivisen koulutuksen toteutumiselle. Sosioekonomisten tekijoiden ohella in-
kluusiota on tarkasteltu vammaisuuden ndkokulmasta. Kivirauma (2015) tutki vam-
maisten koulukokemuksia ja huomasi, ettd vammaisiin kohdistuva kiusaaminen, syr-
jintd, vihamielisyys, poissulkeminen, vallan puute ja epétoivon kokemukset olivat
varsin yleisid. Vammaiset henkildt toivat esille epékohtia, jotka rajoittivat heidén
oikeuksiaan.

Suomessa vammaisten henkildiden oikeuksia on pyritty edistiméén lainsdadén-
nolla. Lain vammaisuuden perusteella jérjestettivistd palveluista ja tukitoimista
(380/1987) tarkoituksena on edistdd vammaisten henkildiden edellytyksid toimia
muiden kanssa yhdenvertaisena yhteiskunnan jdsenené seké ohjata ehkdiseméién ja
poistamaan vammaisuuden aiheuttamia haittoja ja esteitd. Vammaisten henkildiden
synnynnéisen arvon kunnioittamista vahvistettiin lainsdddéann6lld vuonna 2016, jol-
loin astui voimaan yleissopimus vammaisten henkiléiden oikeuksista (27/2016). Ta-
min yleissopimuksen tavoitteena on edistdd, suojella ja taata kaikille vammaisille
yhdenvertaisesti kaikki ihmisoikeudet ja perusvapaudet. Lisdksi sopimus tuo esiin
syrjimittomyyden sekéd korostaa osallisuutta ja yhdenvertaisuutta. Namé ja monet
muut yleissopimuksen tavoitteet ovat linjassa inkluusion periaatteiden kanssa. Lain-
sdaddanto ohjaa varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajia huomioimaan erilais-
ten ihmisten tarpeet kasvatus- ja koulutuspalveluiden jarjestdmisessa.

Tietoisuus inkluusiosta on lisddntynyt Euroopan maissa Unescon (1994) Sala-
mancan julistuksen my6ta. Inkluusiota pidettiin kaiken koulutuspolitiikan perustana,
jossa jokaisella on yksil6llisyyttd kunnioittaen yhtéldiset mahdollisuudet oppia. (Eu-
roopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus, 2009.) Kasvatus- ja koulutusalalla in-
kluusion tarkoitus on antaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuus opiskella ja oppia yh-
dessa toisten lasten kanssa (UNESCO, 1994).

Vuonna 2010 perusopetuslakiin kirjattiin uusi oppimisen tuen jarjestelma. Oppi-
misen ja koulunkdynnin tukeen luotiin kolme tasoa, jotka ovat yleinen, tehostettu ja
erityinen tuki (Opetushallitus, 2014a). Tuen jérjestelmé astui voimaan esiopetuk-
sessa ja perusopetuksessa vuoden 2011 alussa, ja sen tarkoitus oli mahdollistaa op-
pilaan oikeus saada tukea heti tuen tarpeen ilmettyd. Oppilaan tuen tarpeet voivat
olla tilapédisié tai pidempiaikaisia (Opetushallitus, 2014, 2014a). Oppilaalla séilyi
edelleen oikeus tukiopetukseen ja erityisopetukseen (Laki perusopetuslain muutta-
misesta 642/2010). Muutos korosti oppilaan oikeutta opiskeluun ja opiskelussa tar-
vittavaan tukeen myds yleisopetuksessa, ja silld pyrittiin vihentdmaéén oppilaan siir-
tamistd erityiskouluun tai erityisluokalle (Hautaméki & Hilasvuori, 2015, 21). Muu-
tokset oppilaan tuen jarjestdmisessd antoivat aihetta pdivittda koulujen kaytanteits.
Lainsdddanto antoi mahdollisuuden koulujen kehittdmiseen, mika edellytti yhteis-
tyOtd eri toimijoiden vélilld. Yhteistyon tueksi sdddettiin oppilas- ja opiskelijahuol-
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tolaki (1287/2013), jossa otettiin korostetusti kéyttoon opiskeluhuollon kisite
vuonna 2022. Opiskeluhuollolla tarkoitetaan oppilaan oppimisen seka psyykkisen ja
fyysisen terveyden edistdmisté. Lisdksi opiskeluhuollon tarkoitus on edistéda ja ylla-
pitdd oppilaiden sosiaalista hyvinvointia. (Opetushallitus, 2014a, tdydennys 2022.)
Valtio on tukenut muutosten toimeenpanoa tarjoamalla rahoitusta kehittdmishank-
keisiin esimerkiksi opetussuunnitelmien uudistamiseen kunnissa tai henkildston tay-
dennyskouluttamiseen.

Opetus- ja kulttuuriministerion Oikeus oppia -ohjelmassa (2020—2022) todetaan,
ettd kuntien sivistystoimen, koulutoimen ja varhaiskasvatuksen johtajien on olennai-
sen tirkedd osata johtaa inklusiivista toimintakulttuuria (Alila ym., 2022, 119). Kou-
lutusalan toimintakulttuuriin vaikuttaa moni asia, esimerkiksi oppijoiden ja tyonte-
kijoiden erilaisuus, erilaiset perheet sekd koulutuspoliittiset ja kunnalliset paatokset
(Florian, 2008; Kefallinou ym., 2020). Erilaiset ihmiset muodostavat yhteison ja ra-
kentavat yhteison toimintakulttuuria. Inklusiivisen yhteison johtaminen on erilaisuu-
den johtamista. Johtamiseen liittyvé tutkimus on yleisesti varsin laajaa, mutta in-
kluusion johtamista varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa on tutkittu Suomessa
toistaiseksi vihan. Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtamiseen liittyvét tut-
kimukset Suomessa késittelevit padsdiantoisesti rehtoreiden (Karikoski, 2009; Lah-
tero, 2011; Lehkonen, 2009; Pesonen, 2009; Vetoniemi, 2024) ja pdivdkodin johta-
jien tyotéd (Akselin, 2013; Fonsén, 2014; Soukainen, 2015). Kasvatus- ja koulutus-
alan toimintaympaéristot ovat nykyéén varsin muuntuvia, dynaamisia ja kompleksisia
(Alava ym., 2021; Kola-Torvinen ym., 2024). Kompleksiset toimintaymparistot
koostuvat monesta toisiinsa vaikuttavasta osasta (Vartiainen & Raisio, 2020).

Tama tutkimus on erityispedagogiikan tieteenalaan liittyvd kasvatustieteellinen
tutkimus, jossa kisitellddn varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtamista in-
kluusion ndkdkulmasta. Inkluusio kidsitetddn tassa tutkimuksessa kaikkia lapsia kos-
kevana tavoitteena, jossa yhdenvertaisuus, osallisuus ja yhteenkuuluvuus toteutuu
(Ainscow & Miles, 2009; Booth, 2011; Pesonen, 2016; Pihlaja, 2009). Johtajilla on
keskeinen rooli yhteison kehittdmisessé ja lasten inklusiivisen kasvatuksen mahdol-
listamisessa (Dyson, 2010; Hakala & Leivo, 2015; Kefallinou ym., 2020). Tdmén
tutkimuksen tarkoitus on lisdti tietoa johtamisesta, jolla mahdollistetaan kaikkien
lasten inklusiivinen kasvatus. Viitoskirja muodostuu kolmesta artikkelista ja yhteen-
veto-osasta. Ensimmadisesséd artikkelissa keskitytddn varhaiskasvatuksen johtami-
seen tarkastelemalla varhaiskasvatuksen johtajien kasityksid inkluusiosta ja johtami-
sen painottumista johtamisen osa-alueille (asiajohtaminen ja ihmisten johtaminen).
Toisessa artikkelissa tarkastellaan perusopetuksen johtamista, perusopetuksen johta-
jien késityksid inkluusiosta ja johtamistehtdvdn painottumista johtamisen osa-alu-
eille. Kahden ensimmaisen artikkelin tarkoitus on tuoda esille, millaisen ymmarryk-
sen varassa inkluusiota johdetaan suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja perusope-
tuksessa sekd miten johtaminen painottuu johtamisen kahdelle osa-alueelle. Liséksi
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osatutkimuksissa selvitetdén, millainen johtaminen tukee inkluusion toimeenpanoa.
Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan varhaiskasvatusta ja perusopetusta yh-
dessd. Kolmas artikkeli késittelee inkluusion toteutumista kuntien varhaiskasvatuk-
sessa ja perusopetuksessa sekd ndihin liittyvid yhtilaisyyksia ja eroja.

Viitoskirjan yhteenvedon teoreettisen viitekehyksen muodostavat inkluusio ja
johtaminen. Inkluusion johtamista ja toimeenpanoa tarkastellaan varhaiskasvatusta
ja perusopetusta johtavan ylimman viranhaltijan nakokulmasta. Y1limmalla viranhal-
tijalla tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa sivistysjohtajaa, perusopetuksen johtajaa tai
varhaiskasvatuksen johtajaa. Tdméan vuoksi yhteenvedossa esitelldéin varhaiskasva-
tuksen ja perusopetuksen johtamisen toimintaympéristod ja toimintaympéaristossa ta-
pahtuneita muutoksia. Viitdskirjan ensimmaéisen luvun, johdannon, jélkeen toisessa
luvussa esitellddn tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset. Kolmannessa luvussa
esitellddn tutkimuksen toimintaymparistoissd, varhaiskasvatuksessa ja perusopetuk-
sessa, tapahtuneita keskeisida muutoksia. Tutkimuksen teoreettisessa osuudessa, lu-
vuissa nelji ja viisi, kasitellddn inkluusiota ja johtamista. Tutkimuksessa keskitytién
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtamiseen kahden johtamisen osa-alueen,
ihmisten johtamisen ja asiajohtamisen, kautta. Johtamisen osa-alueisiin viitataan
myds englanninkielisin termein management (asiajohtaminen) ja leadership (ihmis-
ten johtaminen). Kuudennessa luvussa avataan tutkimuksen metodista taustaa. Seit-
semads luku esittelee tutkimustuloksia ja kahdeksas luku tulosten pohdintaa johtopaa-
toksina.
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2 Tutkimusongelma ja
tutkimuskysymykset

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten varhaiskasvatuksen ja perusope-
tuksen ylimmaét viranhaltijat johtavat inkluusiota varhaiskasvatuksessa ja perusope-
tuksessa. Lisdksi tavoitteena on lisdtd ymmarrystd inkluusiosta ja sen johtamisesta.

Tutkimusongelma on:

1. Miten varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtavat viranhaltijat ymmarta-
vit inkluusion ja johtavat sitd?

Tutkimusongelmasta johdetut tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia késityksid varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtavilla viran-
haltijoilla on inkluusiosta? (Osatutkimukset I ja II)

2. Miten johtamisen osa-alueet painottuvat varhaiskasvatuksen ja perusopetuk-
sen johtavien viranhaltijoiden tydssé ja miten ne ovat yhteydessé inkluusion
johtamiseen? (Osatutkimukset I ja II)

3. Miten johtavien viranhaltijoiden kéasitykset inkluusiosta nékyvét inkluusion
toteuttamisessa? (Osatutkimus 1)

4. Millaisia yhtildisyyksid ja eroja inkluusion toteuttamisessa on varhaiskasva-
tuksessa ja perusopetuksessa johtavien viranhaltijoiden kuvaamana? (Osa-
tutkimus I1I)

Suomi on sitoutunut kehittdméén kasvatus- ja koulutusjirjestelméa inkluusion
mukaisesti (Alila ym., 2022). Tamén tutkimuksen ja osajulkaisujen ldpdisevina ta-
voitteena on hahmottaa, millaisen ymmaérryksen varassa varhaiskasvatuksen ja pe-
rusopetuksen ylimmait viranhaltijat johtavat inkluusiota toimialallaan. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan inkluusion johtamista tutkimalla kahden johtamisen osa-alueen
(asiajohtaminen ja ihmisten johtaminen) yhteyksid inkluusion toimeenpanoon.

Inkluusion johtamista kasittelevélle tutkimukselle on tarvetta, koska aihetta on
Suomessa tutkittu varsin véhén niin varhaiskasvatuksen kuin perusopetuksenkin
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kontekstissa. Suomessa on perusopetusta késittelevad inkluusioon liittyvaad vaitds-
tutkimusta, jossa tutkimuksen kohteena on ollut opettajien suhtautuminen inklusii-
viseen opetukseen (ks. Yada, 2020), opettajien ammatillinen toimijuus (ks. Sirkko,
2020), inkluusio yldkoulun muutoksena (ks. Alajoki, 2021) ja opetushenkildston yh-
teistyohon vaikuttavat tekijat (ks. Paju, 2021). Tamin viitdstutkimuksen kohde-
ryhmé on merkittivé, koska johtajilla on valta ja vastuu johtaa kansallisesti hyvik-
syttyjen asiakirjojen toteuttamista. Ohjaavat asiakirjat, kuten opetussuunnitelmat,
velvoittavat koulutusalan tyontekijoitad toimimaan yhdenvertaisten, tasa-arvoisten ja
osallistavien toimintaperiaatteiden mukaisesti (Opetushallitus, 2014, 2014a, 2016,
2022).

Tutkimus koostuu kolmesta osatutkimuksesta, jotka on raportoitu artikkeleina.
Ensimmadiset kaksi artikkelia késittelevit erikseen varhaiskasvatuksen ja perusope-
tuksen inklusiivisen pedagogiikan johtamista. Kolmannessa artikkelissa syvenne-
tddn ymmarrystd inkluusion edellytyksistd seka tarkastellaan inkluusion toteuttami-
sen yhtildisyyksid ja eroja varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Taulukossa 1
on esitelty kunkin osatutkimuksen tutkimuskysymykset, osatutkimukset ja artikke-
leille asetetut tutkimuskysymykset.
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Tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset

Taulukko 1. Yhteenveto osatutkimuksista.
OSATUTKIMUS | OSATUTKIMUS Il OSATUTKIMUS llI
TUTKIMUSTEHTAVA Selvittaa varhaiskasvatuk- | Selvittaa perusopetuk- | Selvittaa, miten
sen ylimpien viranhaltijoiden | sen ylimpien viranhal- | johtavien viranhal-
kasityksia inkluusiosta. tijoiden kasityksia in- | tijoiden kasitykset
Analysoida, miten johtami- | kluusiosta. inkluusiosta naky-
sen osa-alueet painottuvat vat inkluusion toi-
varhaiskasvatuksen ylim- Analysoida, miten joh- meenpanossa var-
pien viranhaltijoiden tyossa |tamisen osa-alueet | Naiskasvatuksessa
ja miten ne ovat yhteydessa | painottuvat perusope- |/2 Perusopetuk-
inkluusion johtamiseen. tuksen ylimpien viran- SRRk
miteh ne ovat yniey- | Sz, millisia
dessa inkluusion joh- | YNtaladisyyksia ja
(ErleEEn. eroja inkluusion to-
teuttamisessa on
varhaiskasvatuk-
sessa ja perus-
opetuksessa johta-
vien viranhaltijoi-
den kuvaamana.
TUTKIMUSKYSYMYKSET | Millaisia kasityksia johtajilla | Millaisia kasityksiz Miten varhaiskas-
on inkluusiosta? johtajilla on inkluusi- | vatuksen ja perus-
osta ja inklusiivisen | opetuksen johtavat
Millaisia kasityksié johtajila | Pedagogilkan johtam- ‘rﬁ'lrsasghigﬁ;'r‘t:r\'lat
En |kur:JS||v!sen pgdagogu- inkluusion ja sen
an johtamisesta’ Miten johtajan tyon | toteuttamisen
Millainen asenne johtajila | Painottuminen eri osa- f’maﬂa toimialal-
on inkluusioon? alueille on yhteydessa | laan-
inkluusio-orientaati-
oon? Millaisia yhté&lai-
Miten johtamistehtava pai- syyksia ja eroja
nottuu johtamisen eri osa- varhaiskasvatus-
alueilla? johtajien ja perus-
opetusjohtajien ka-
Miten johtamisen eri osa- sityksissa on?
alueet ovat yhteydessa in-
kluusioon?
OSALLISTUJAT Varhaiskasvatuksen ylim- Perusopetuksen ylim- | Varhaiskasvatuk-
mat viranhaltijat (n=120) mat viranhaltijat sen ja perusope-
(n=65) tuksen ylimmat vi-
ranhaltijat (n=12)
AINEISTO Kysely (n=120) Kysely (n=65) Haastattelu (n=12)
Haastattelu (n=6) Haastattelu (n=6)
MENETELMAT Faktorianalyysi, korrelaatio- | Faktorianalyysi, korre- | Fenomenografia

analyysi ja sisallonanalyysi

laatioanalyysi ja sisal-
I6nanalyysi
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3 Kasvatus- ja koulutusalan
toimintaymparisto

Tassa tutkimuksessa perehdytdian varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtamiseen
kasvatus- ja koulutusalan toimintaympéristdssa. Toimintaymparistolld tarkoitetaan
tassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen koulutuspoliittista, sosio-
kulttuurista ja pedagogista kokonaisuutta, jossa johtaminen tapahtuu. Toimintaym-
pariston muutokset kouluissa ja paivikodeissa ovat ndkyneet perusopetuksen ja var-
haiskasvatuksen johtamisessa monin tavoin. Tdméan vuoksi tdssd luvussa késitellddan
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen seké inklusiivisen ideologian muotoutumista
Suomessa. Tarkastelussa tuodaan esille keskeisid yhteiskunnallisia tekijoitd, jotka
ovat vaikuttaneet varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen kehitykseen kohti yhden-
vertaisen koulutusjirjestelmén tavoitetta. Luvun aluksi késitelldan kunnallisen pe-
rusopetuksen ja varhaiskasvatuksen jarjestimistd. Luvun lopuksi tarkastellaan pe-
rusopetuksessa, varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa tehtyja muutoksia Suo-
messa. Toimintaympariston muutosten késittely auttaa ymmartdmadn suomalaisen
koulutuksen kehittymisté ja inkluusion toimeenpanoa.

3.1 Kunnallisen perusopetuksen ja
varhaiskasvatuksen jarjestaminen

Organisaationa kunta edustaa julkista sektoria, jota rahoitetaan padsaintoisesti valti-
onosuuksilla ja kuntalaisten verotuloilla (Valtiovarainministerio, 2024). Varhaiskas-
vatus ja perusopetus edustavat koulutusta, jota kuntatasoisesti johdetaan kuntalain
(540/2015), kuntastrategian ja alaan liittyvédn lainsddddnnon mukaisesti. Kuntalaki
(410/2015) velvoittaa kuntia jarjestimadn palveluja asukkailleen. Kuntalain tarkoi-
tuksena on luoda edellytykset osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien toteutu-
miselle kunnan toiminnassa sekd edistdd asukkaidensa hyvinvointia jarjestimalla
asukkailleen palvelut taloudellisesti, sosiaalisesti ja ymparistollisesti kestévilla ta-
valla (Kuntalaki 2015, 1 §). Kunta vastaa jérjestettdvien palveluiden yhdenvertai-
sesta saatavuudesta, laadun maarittimisestd, tuottamisesta ja sen valvonnasta sekd
viranomaisille kuuluvan toimivallan vahvistamisesta. (Kuntalaki 2015, 8 §.) Kun-
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nallisten palveluiden jarjestdmisessd kunnan asukkailla ja palveluiden kayttdjilla on
oikeus osallistua ja vaikuttaa toimintaan (Kuntalaki 2015, 22 §).

Ylintd péatosvaltaa kiyttdd kunnan asukkaiden valitsema valtuusto. Valtuusto
paittdd esimerkiksi kuntastrategiasta, hallintosdénnostd ja kunnan taloussuunnitel-
masta. (Kuntalaki 2015, 14 §.) Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen toimialan
ylimpéni viranhaltijana tyoskentelee yleensé sivistysjohtaja, varhaiskasvatusjohtaja
tai koulutusalajohtaja. He tyoskentelevit julkista valtaa kédyttdvind toimialasta vas-
taavina johtavina viranhaltijoina, joita sitoo kunnallista viranhaltijaa koskeva lain-
sdddanto (Laki kunnan ja hyvinvointialueen viranhaltijasta 627/2021). Yleisimmin
taman henkilon virkanimike on varhaiskasvatuksessa varhaiskasvatusjohtaja ja pe-
rusopetuksessa sivistysjohtaja tai opetuspallikko. Tassa tutkimuksessa varhaiskas-
vatuksen ylimmasté viranhaltijasta kéytetdén virkanimikettd varhaiskasvatusjohtaja
ja perusopetuksen ylimmaésta viranhaltijasta perusopetusjohtaja. Koulut ja paivéko-
dit toimivat ndiden viranhaltijoiden alaisuudessa. Kasvatus- ja opetustoiminnan lain-
saadanto edellyttda, etti jokaisella koululla tulee olla toiminnasta vastaava rehtori
(Perusopetuslaki 628/1998) ja paivikodilla toiminnasta vastaava johtaja (Varhais-
kasvatuslaki 540/2018). Koulujen ja paivikotien johtamisessa kaytetdén julkista val-
taa, jolla vaikutetaan henkilokuntaan, sidosryhmiin ja ennen kaikkea lapsiin.

Kasvatus- ja koulutustoiminnan ylimpien viranhaltijoiden virkanimikkeet ja teh-
taviankuvat vaihtelevat kuntakohtaisesti. Ndin ollen sekd nimikkeet ettd kdytdnnot
ovat kirjavia. Kunnan organisaatiorakenteen mukaan sivistysjohtaja voi olla my0s
varhaiskasvatuksen tai perusopetuksen johtajan esihenkild. Kuntatydnantajien vuo-
den 2022 tilaston mukaan Suomessa tydskenteli 106 sivistysjohtajaa, 30 sivistystoi-
menjohtajaa, 32 opetuspédllikkod, 18 opetusalapidillikkod, 90 varhaiskasvatusjohta-
jaa, 66 varhaiskasvatuspallikkod, 11 varhaiskasvatuksen alue-esimiesté, 16 varhais-
kasvatuksen aluejohtajaa, 26 varhaiskasvatuksen aluepédllikkod, 23 varhaiskasva-
tuksen apulaisesimiestd, 31 varhaiskasvatuksen asiantuntijaa (KuntatyOnantajat,
2024). Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajat ovat vastuussa toimialuees-
taan, valmistelevat asioita paatoksentekoon ja tekevéat kuntalaisia koskevia paatok-
sid.

Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtava viranhaltija vastaa siitd, ettd var-
haiskasvatusta, esiopetusta ja perusopetusta kehitetddn varhaiskasvatuslain
(540/2018, 2022) ja perusopetuslain (628/1998) mukaisesti. Varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen lainsdddanto ja opetussuunnitelmat ohjaavat tukemaan lapsen oppi-
misen edellytyksid, edistimddn elinikdistd oppimista ja koulutuksellisen tasa-arvon
toteuttamista inklusiivisten periaatteiden mukaisesti (Opetushallitus, 2014a, 2022;
Perusopetuslaki 628/1998; Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 2022). Néiden asiakirjo-
jen mukaan suomalaista kasvatusta ja koulutusta tulisi kehittdd yhdenvertaiseksi ja
tasa-arvoiseksi. Yhdenvertaisen koulutuksen kehittdmisen taustalla ovat inklusiivi-
set arvot, kuten tasa-arvo, erilaisuuden kunnioittaminen, yhteisollisyys ja osallisuus
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(Booth, 2011; Lindsay, 2007; Watkins & Donnelly, 2014). Inkluusion tarkoitus on
mahdollistaa kaikkien oikeus osallistua yhteiskunnan toimintaan, miké tarkoittaa
koulutuksen jirjestdmisen nikokulmasta osallistumisen lisdksi jokaisen lapsen yksi-
16llisten edellytysten huomioimista (UNESCO, 2003). Inkluusion toteuttamiseen
kuuluu, ettd lapsi voi osallistua kasvatukseen ja koulutukseen omassa yhteisdssdin
(Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus, 2009) —eli kdyda varhaiskasvatuk-
sessa lahipdivakodissa ja koulua ldhikoulussa.

Kuviossa 1 tuodaan esiin inkluusion toimeenpanoa eri tasoilla ja esitellddn val-
takunnallisen koulutuspolitiikan vilittymistd kuntiin. Kuvion vasen laita edustaa val-
takunnallisen koulutuspolitiikan vilittymistd kuntiin. Kuvion keskelld on esitetty ne
toimijat, jotka vastaavat koulutuspolitiikan vélittymisestd, johtamisesta ja toteutta-
misesta, kunnes koulutuspoliittiset tavoitteet toteutuvat oppijoiden eli lasten taholla.
Kuvion oikeassa laidassa puolestaan ovat ohjaavat asiakirjat, jotka valmistuvat kou-
lutuspolitiikan toteuttamisen eri vaiheissa. Valtakunnallisen koulutuspolitiikan vi-
littyminen opetus- ja kulttuuriministeriostd kuntiin kuvaa johtamisen valtasuhdetta.
Valtakunnallinen koulutuspolitiikka vilittyy kuntiin opetus- ja kulttuuriministerion
ja Opetushallituksen laatimien ohjaavien asiakirjojen kautta. Opetus- ja kulttuurimi-
nisteridssd valmistellaan lainsdddéntod ja annetaan Opetushallitukselle tehtavéksi
laatia Valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet. Opetushallitus puolestaan an-
taa kunnille ohjeet kuntakohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan. Kunnissa var-
haiskasvatus- ja perusopetusjohtajat vastaavat toimialansa opetussuunnitelmien vé-
littymisesta varhaiskasvatukseen ja kouluihin yhteistydssa rehtoreiden ja paiviakodin
johtajien kanssa. Rehtorit ja varhaiskasvatusyksikon johtajat (paivdkodin johtajat)
johtavat yksikkokohtaista (koulu, péivikoti) kehittdmistd koulutuspoliittisten lin-
jausten mukaisesti. Yksikkokohtainen johtaminen vaikuttaa opettajien ja koko peda-
gogisen henkiloston tyohon sekd loppujen lopuksi lasten kasvatukseen ja opetuk-
seen. (ks. Alila ym., 2022; Kérnd ym., 2021; Pynnénen ym., 2022; Siippainen ym.,
2021.) Opetussuunnitelmien valittymisen ei pitdisi olla pelkastdan yksisuuntaista, ni-
mittdin opetussuunnitelmien perusteet ohjaavat toteuttamaan suunnittelua yhdessa
lasten ja huoltajien kanssa (Opetushallitus, 2014, 2014a, 2018, 2022). Opetussuun-
nitelmien vélittyminen lasten kasvatuksen ja opetuksen tasolle tulee tapahtua vuoro-
vaikutteisesti lasten ja huoltajien osallisuus huomioiden.
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Valtakunnallinen Opetus- ja kulttuuriministerid, || Normiohjauksen asiakirjat (lainsdadanto,

koulutuspolitiikka Opetushallitus opetussuunnitelmat)
Koulutuspolitiikan Perusopetusjohtajat, Valtakunnalliset opetussuunnitelmat ja

valittyminen varhaiskasvatusjohtajat varhaiskasvatussuunnitelmat (VASU)

( ] Rehtorit - ; i
Implementointi ja : el Kuntakohtaiset opetussuunnitelmat ja
: : varhaiskasvatusyksikon
johtaminen johtajat VASU
Koulutuspolitiikan Opettajat, pedagoginen Kuntakohtaiset opetussuunnitelmat,
toteuttaminen henkiléstd lukuvuosisuunnitelmat ja VASU
Lapsikohtaiset Lapset Lapsi-/oppilaskohtainen suunnitelma

suunnitelmat

Kuvio 1. Inkluusion toimeenpano eri tasoilla.

Tikkasen (2020) mukaan Opetushallituksen viranhaltijoiden ja kuntien koulu-
tyOstd vastaavien toimijoiden késitykset koulun kehittdmisestd vaihtelevat. Hanen
mukaansa Opetushallituksen viranhaltijat tunnistavat jdrjestelmén kaikkien tasojen
merkityksen opetussuunnitelmien implementoinnissa ja pitévit opetussuunnitelma-
tyotd vuorovaikutteisena. Eri tasojen toimijat hahmottavat oman roolinsa hieman eri-
laiseksi, nimittdin hallintotaso painottaa uudistuksen tavoitteita ja toimijat kdytin-
teitd. Jos koulun realiteetteja ei huomioida tavoitteita asetettaessa, voivat toimijat
kuormittua ja opetuksen kehittdminen jaada vahiiseksi. (Tikkanen, 2020, 497-498.)
Osallistavan keskustelun puuttuessa eri toimijoiden tavoitteiden ja tarpeiden yhteen-
sovittaminen voi jdddd saavuttamatta.

Kasvatuksen ja opetuksen kentdlld ollaan erimielisid siitd, miten inklusiivinen
opetus toteutetaan kéytdnnossa (Poikola ym., 2022, 193). Suomalainen kasvatus- ja
koulutusjérjestelma on siséltényt pitkédn segregoivia toimintatapoja, joita on ollut
my6&hemmin vaikea muuttaa (Moberg & Savolainen, 2015; Onnismaa ym., 2014).
Kansalliset kehityslinjat ovat sopineet kuhunkin aikakauteen ja muodostaneet pol-
kuriippuvuutta (Onnismaa ym., 2014; Simola ym., 2010). Polkuriippuvuudella tar-
koitetaan historiantutkimuksessa prosesseja, joissa aikaisemmin tehdyt valinnat ja
niiden seurauksena kehkeytyneet kdytinnot vaikuttavat myShempiin valinnanmah-
dollisuuksiin (Mahoney, 2000; Mahoney & Schensul, 2009). Suomalainen kasvatus-
ja koulutusjarjestelmé on viimeisen vuosisadan aikana siséltdnyt erilaisia vaiheita,
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jotka ovat vaikuttaneet inkluusion kehitykseen. Koulu on kuitenkin aina instituutiona
edustanut kansan sivistdmistd. (Moberg ym., 2015.)

3.2 Muutos kansakoulusta perusopetukseen

Kouluun péisy ei ole ollut aina itsestdanselvyys suomalaisille lapsille. Oppilaan
ominaisuudet tai oppimisvaikeudet saattoivat olla esteend opetukseen osallistumi-
selle, ja oppivelvollisuuslaki mahdollisti jo alkujaan oppilaan jittdmisen yhteisen
koulutuksen ulkopuolelle. (Ahtiainen ym., 2017; Jahnukainen ym., 2015; Kivi-
rauma, 2015.) Kansakouluihin otettiin oppilaita, jotka selvisivit koulussa ilman tu-
kitoimia. Aistivammaiset lapset jétettiin kotiin, siirrettiin laitoksiin tai apukouluihin
(Laki oppivelvollisuudesta 101/1921). Siirtojen syyni oli se, ettd oppilas poikkesi
muista ja katsottiin héiritsevin kansakoulun sujuvaa toimintaa. Aistivammaiset siir-
rettiin kuuroille ja ndkdvammaisille tehtyihin valtion yllépitdmiin sisdoppilaitoksiin.
Laitokset edustivat silloisen ajattelun valossa sivistynyttd kansakuntaa, koska laitok-
sissa pystyttiin tarjoamaan eriytettyihin toimenpiteisiin perustuvaa asiantuntemusta.
(Jahnukainen, 2012; Kivirauma, 2008, 2010, 2015, 2015a; Svanfeldt-Winter, 2016.)
Laitoksissa ja apukouluissa oli hyvin erilaisia lapsia. Toisilla saattoi olla heikko
kuulo tai ndko ja toisilla puutteita dlyllisissd kyvyissé tai kiyttdytymisessa. (Svan-
feldt-Winter, 2016.) Osa vanhemmista vastusti lastensa siirtdmisté laitokseen, apu-
kouluun tai tarkkailuluokille, koska siirrot 1dhikoulun ulkopuolelle aiheuttivat hé-
pedn tunnetta (Kivirauma, 2008). Erilliset laitokset jattivit syrjivin leiman, mika tul-
kittiin niin, ettei lapsi pystynyt elaméin yhteisossa jaettujen arvojen mukaisesti (Lai-
tala & Puuronen, 2016, 11). Koulutusmahdollisuudet eivét olleet kaikille suomalai-
sille tasa-arvoiset vield 1900-luvun puolivélissékéén, ja suomalaiset olivat melko
heikosti koulutettua kansaa (Sahlberg, 2015).

Suomalaiseen koulujérjestelméin oli muotoutunut lapsia segregoiva jérjestelma,
niin kutsuttu kaksoisjarjestelmé, jossa oppilaita jaettiin yleisopetukseen ja erityis-
opetukseen (Ahtiainen ym., 2017; Seppald-Pankaldinen, 2009). Yleisopetuksena pi-
dettiin opetusta, joka vastasi yleisten tavoitteiden ja pedagogisten keinojen mukaista
oppimista ja oppimistulosten saavuttamista (Ahtiainen ym., 2017). Erityisopetusta
annettiin lapsille, joiden oppiminen oli vaikeaa ja he tarvitsivat apua ja tukea oppi-
miselleen. Lapsia tarkasteltiin psykologiaan ja ladketieteeseen perustuvien diagnoo-
sien perusteella, ja lapsen ominaisuudet néhtiin hdnesta itsestddn 1dhtevani puutteena
tai sairautena. (Seppdla-Pankildinen, 2009, 14-15.) Kuntien koulutusjérjestelmit
mahdollistivat segregaation, miké lisési lasten poikkeavuuden leimaa (Jahnukainen,
2012; Kivirauma, 2015). Opetuksen kaksoisjérjestelmad pidettiin toimivana ratkai-
suna 1960-luvulle asti (ks. Moberg ym., 2015), ja oppilaan siirto erityiskouluun oli
koulutuksen jérjestdjan hyviaksyma kaytanto.
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Iso muutos suomalaisessa koulujérjestelmaissa tehtiin 1970- ja 1980-luvuilla, jol-
loin koulut muuttuivat yhdeksénvuotisiksi peruskouluiksi. Peruskouluista tehtiin yh-
tendiskouluja, joiden tarkoitus oli vastaanottaa kaikki oppilaat. (Kivirauma, 2015;
Varjo, 2007.) Suomalaista koulujarjestelmad muutettiin tasa-arvoisemmaksi ja yh-
denvertaisemmaksi, mutta perusopetuslakiin (476/1983) jétettiin mahdollisuus jér-
jestdd koulutus erityisluokilla tai erityiskoulussa. Koulutuksen kehittyessd myos
opilliset vaatimukset lisddntyivit, ja osalla lapsista oli vaikeuksia saavuttaa akatee-
misia tavoitteita. Lapsen oppimista edistettiin osa-aikaisella erityisopetuksella 1dhi-
koulussa. Osa-aikainen erityisopetus toteutettiin joko pienryhméopetuksena tai yk-
siloopetuksena. Kuitenkin osa lapsista siirrettiin erityiskouluun heidan merkittavien
oppimisvaikeuksiensa vuoksi. (Jahnukainen ym., 2015; Kivirauma, 2015a, 37-38;
Takala, 2016.) Tarve erityisopetukselle laajeni, ja yhd useampi oppilas tarvitsi eri-
tyisopetusta (Kivirauma, 2015a; Suomen virallinen tilasto, 2022) (taulukko 2).

Erityisopetusta kehitettiin, ja vuoden 2010 perusopetuslain (642/2010) uudistus
muutti oppilaan tuen yleiseksi, tehostetuksi ja erityiseksi tueksi. Tuen muuttuminen
kolmitasoiseksi (puhekielesséd kolmiportainen tuki) perustuu siihen, ettd oppilaan tu-
kea lisétddn tarpeen vaatiessa asteittain. Yleinen tuki kuuluu kaikille, tehostettua ja
erityistd tukea annetaan tukitoimien tarpeen lisdédntyessi. (Opetushallitus, 2014a; Ta-
kala, 2016, 22-24.) Tukisysteemin muutos edellytti muutoksia koulun toimintakult-
tuuriin ja johtamiseen. Opetussuunnitelman (2014a) mukaan tukea annetaan yleis-
opetuksen ryhmaéssé, jolloin huomio kiinnittyy oppimisympéristdon ja ryhmén vali-
seen vuorovaikutukseen (Moberg & Savolainen, 2015). Tukitoimet, joita oppilaalle
suunnitellaan ja koulussa toteutetaan, tulee kirjata systemaattisesti oppilaan tuen
asiakirjoihin, joita ovat: pedagoginen arvio, oppimissuunnitelma, pedagoginen sel-
vitys ja henkil6kohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma (Opetushal-
litus, 2014a). Kolmitasoinen tuki muutti oppilaalle annetun osa-aikaisen erityisope-
tuksen dokumentointia systemaattisemmaksi, mutta samalla lisdsi opettajien ja eri-
tyisopettajien kirjaamistyotd. Viitoskirjan loppuvaiheessa paaministeri Petteri Or-
pon hallitus on esittdnyt oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistamista ja kolmipor-
taisen tuen poistamista (Hallituksen esitys HE 114/2024). Kolmitasoisen tuen ohella
kehittyi oppilas- ja opiskelijahuolto, jonka tarkoitus on edistda opiskelijoiden oppi-
mista, terveyttd ja hyvinvointia (Oppilas- ja opiskeluhuoltolaki 1287/2013). Oppi-
misen tuki ja oppilashuolto mahdollistavat opetuksen jérjestimisen inkluusion mu-
kaisesti oppilaan ldhikoulussa.

Perusopetuksen jarjestdjid ohjataan kehittdméadn opetusta inkluusioperiaatteen
mukaisesti ja huolehtimaan opetuksen saavutettavuudesta ja esteettomyydestd (Ope-
tushallitus, 2014a, 18). Tilastot osoittavat (ks. taulukko 2), ettd peruskoulujen ja eri-
tyiskoulujen méard vaheni 2000-luvun alussa, ja oppilaan tuki annetaan yhi useam-
min oppilaan ldhikoulussa (Kivirauma, 2015a; Suomen virallinen tilasto, 2012,
2018, 2022, 2022a.) Koulujen miirin vihentyessi ja oppilasméérin pysyessa ennal-
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laan, koulukohtainen oppilasmééra kasvaa. Opiskelu isossa koulussa on kuitenkin
osalle oppilaista vaikeaa (Kidrna ym., 2021). Kaikki koulut eivét ole pystyneet opet-
tamaan oppilaita pienemmissd ryhmissd esimerkiksi eriyttdmalld opetusta (ks.
Kamppi, 2024). Tilastot osoittavat, ettd inkluusion ideologia ei ole toteutunut kai-
kissa kouluissa, ja osa oppilaista on siirretty edelleen erityiskouluun tai erityisluok-
kaan (ks. my6s Jahnukainen, 2014).

Taulukko 2. Koulujen maara, koulujen oppilasmaara ja erityistéd tukea saavat oppilaat vuosina
1995-2021* (Suomen virallinen tilasto, 2012, 2018, 2022, 2022a).

1995 2001 2011 2021
Peruskoulujen oppilasmaara 588 162 | 595727 | 541 931 | 547 300
Peruskoulujen maara 3953 2719 2085
Peruskouluasteen erityiskoulujen maara 244 118 60
Peruskouluissa erityista tukea saaneiden oppilai- 17 013 30 832 44 081 53 100
den méaara yhteensa (kaikki koulut)
Peruskouluissa erityista tukea saaneiden oppilai- 10 871 10 986 6 046 3 500
den maara erityiskouluissa

*valtion erityiskoulut eivat ole mukana tilastossa

Tilastojen mukaan lasten tuen tarve on kasvanut. Vuoden 2022 tilaston perus-
teella peruskoululaisista jo lihes neljannes (24 prosenttia) saa tehostettua tai erityistad
tukea, ja erityistd tukea saavista oppilaista noin kolmannes (32 prosenttia) opiskelee
kokonaan erityiskoulussa tai -luokassa. (Suomen virallinen tilasto, 2022, 2022a.)
Osa lapsista on tarvinnut vaativaa erityisté tukea, jolloin heiddn opetuksensa on jar-
jestetty sairaalaopetusyksikossd, valtion tai kuntayhtymien kouluissa (Ojala ym.,
2015). Vaativaa erityistd tukea ovat saaneet esimerkiksi oppilaat, joilla on vakavaa
psyykkistd oireilua, kehitysvammadiagnoosi tai monivammaisuutta (K&rnd ym.,
2021; QOjala ym., 2015). Tuen vaatimusten kasvuun kouluissa on vastattu valtion
avustamilla kehittdmishankkeilla, joissa on kehitetty tukisysteemiéd kouluissa (ks.
Kéarnd ym., 2021; Rinkinen & Lindberg, 2014).

Vihitellen sekd peruskoulu-uudistus ettd oppilaan kasvun ja oppimisen tuen kay-
tdnnot ovat muuttaneet koulujen toimintatapoja vahintdéinkin asiakirjatasolla yhden-
vertaisemmiksi. Suomalainen perusopetuksen uudistus tuotti tasaisia oppimistulok-
sia ja esimerkiksi menestystd PISA-tutkimuksissa (Kalalahti ym., 2015; Rinne ym.,
2015). Oppimistulosten vaihtelu koulujen vililld pieneni, eikd oppilaan sosioekono-
misella taustalla ollut niin suurta vaikutusta oppimiseen kuin keskimaarin OECD-
maissa (Kalalahti ym., 2015). Perusopetuksen menestykseen vaikutti koko ikdluokan
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kouluttaminen ja osaamisen lisdéntyminen. Toisaalta, kun koko ikéluokka osallistuu
opetukseen, my0s oppilaiden moninaisia tarpeita on enemman.

Viestorakenteen muutokset ja voimistuvat alueelliset erot ovat kasvaneet Suo-
messa ja lisdnneet alueellista segregaatiota. Alueellinen segregaatiokehitys puoles-
taan on yhteydessi sosiaalisten ongelmien korostumiseen ja turvattomuuskokemus-
ten lisdéntymiseen kouluissa. (Bernelius & Huilla, 2021, 51.) Taméa nékyy kouluissa
lisddntyvina erityisopetuksen tarpeena. Aina yleisopetuksessa ei ole pystytty vastaa-
maan oppilaiden tarpeisiin, ja oppilas on siirretty ainakin osittain erityisopetuksen
ryhmiin (Suomen virallinen tilasto, 2022). Késitys inkluusiosta himértyy, ja segre-
gaatio voi piiloutua inkluusion sisélle, jos yleisopetus suunnitellaan vain suurim-
malle osalle lapsista ja osa lapsista siirretddn erityisryhmiin saamaan erityisopetusta
(Poikola ym., 2022, 216). Polkuriippuvuuden nikékulmasta normikeskeisyys on hi-
dastanut koulutuksen kehittymistd kohti yhdenvertaista koulutusjérjestelmad (ks.
Pynnonen ym., 2022).

Laadukkaalla perusopetuksella voidaan tasata oppimiseroja lapsen ldhikoulussa
ja vdhentdd sosiaalisesti syrjddn jadvien oppilaiden osuutta (Bernelius & Huilla,
2021). Pihlajan ja Silvennoisen (2020) mukaan tasa-arvoinen koulutus edesauttaa
koulutuksen ydintavoitteiden edistimistd, kaventaa oppilaiden osaamiseroja ja lisdd
luottamusta koulujdrjestelmééd kohtaan. Hyvinvointi, kuulluksi tulemisen tunne ja
yhdessa tekeminen rakentavat osallisuutta ja auttavat arvostamaan erilaisuutta. (Pih-
laja & Silvennoinen, 2020.) Osallisuuden rakentuminen ja erilaisuuden arvostami-
nen alkavat jo varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatus ja perusopetus muodostuvat
koulutuksellisen jatkumon lapsen koulutusuralla (Alila ym., 2022).

3.3 Varhaiskasvatuksen muotoutuminen

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on kolme toimintamuotoa: perhepiivihoito,
paivékoti ja avoin varhaiskasvatus (Varhaiskasvatuslaki 540/2018). Varhaiskasva-
tusta kutsuttiin aikaisemmin paivahoidoksi ja pdivikoteja nimitettiin lastentarhoiksi.
Péivihoito perustui pitkdan lastensuojelun, sosiaalihuollon ja ty6llisyyden edistdmi-
sen ndkdkulmaan, ja pdivdhoitoa koskevat sdddokset kirjattiin lastensuojelulakiin.
Vuoden 1973 lain lasten paivdahoidosta (36/1973) perusteella padivahoitoa saivat lap-
set, joiden vanhemmat kavivit toissé, opiskelivat tai lapsella oli lastensuojelun tarve.
Pieni osa lasten huoltajista haki pdivahoitopaikkaa my0s yksityiseltd taholta (Alila
ym., 2014). Varhaiskasvatukseen (pdivahoitoon) osallistuminen on aina ollut vapaa-
ehtoista, ja osalle perheistd maksullista. Varhaiskasvatusmaksun suuruuteen vaikut-
tavat perheen koko, tulot ja lapsen kayttdméan varhaiskasvatuksen mairé (Laki var-
haiskasvatuksen asiakasmaksuista 1503/2016). Alilan ym. (2014) ja Onnismaan ym.
(2014) mukaan varhaiskasvatuksen kehittyminen osaksi koulutusjérjestelmii on
edennyt hitaasti. Polkuriippuvuuden ndkokulmasta lastentarha-aate ja piaivéhoito
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ovat iskostuneet suomalaiseen kulttuuriin vahvasti ja vieneet aikaa varhaiskasvatuk-
sen kehittymiselté jarjestelmén tasolla (Onnismaa ym., 2014).

Yhtendinen varhaiskasvatusjirjestelmd muotoutui Suomessa 1970-luvulla, jol-
loin laki lasten paivahoidosta (36/1973) astui voimaan ja Sosiaalihallitus laati ohjeita
paivahoidon toiminnalle. Ohjeet sisdlsivit tarkkoja kuvauksia kasvatuksen ja ope-
tuksen tavoitteista, ja ne oli jaoteltu lapsen kehityksen osa-alueisiin (Onnismaa
2010). 1980-luvulla paivahoidon kasvatustavoitekomitean mietinndssd méaériteltiin
varhaiskasvatus kaikkien alle kouluikdisten lasten kasvatukseksi (Pdiviahoidon kas-
vatustavoitekomitean mietintd 1980). Mietinnossé oli inklusiivisia piirteitd: se ohjasi
organisoimaan paivahoitokasvatuksen niin, ettd silld pystyttiin turvaamaan yhden-
vertaiset kasvumahdollisuudet kaikille alle kouluikéisille, huomioimaan erilaisista
kasvuolosuhteista tulevat lapset ja antamaan lapsille mahdollisuus kehittyd ndiden
omien edellytysten mukaisesti (Pdivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietintd
1980, 99). Varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa nékyi yhteiskuntaan sosiaalis-
tumista painottava suunta ja tavoite tasoittaa lasten erilaisista taustoista johtuvia
eroja (ks. Onnismaa & Paananen, 2019, 200).

Varhaiskasvatuksessa on ollut erilaisia muuttuvia tekijoité, jotka ovat vaikutta-
neet lasten yhdenvertaisiin osallistumismahdollisuuksiin. Ryhmékokoa on sdidetty
lasten ja tyontekijoiden maarilld ja lasten osallistumismahdollisuutta subjektiivisella
oikeudella. Pdivahoitoasetuksen (239/1973) mukaan péiviakodin 1-2-vuotiaiden ryh-
méssd sai olla enintéén 12 lasta ja 3—6-vuotiaiden ryhméssé 20 lasta. Vuonna 1992
laista poistettiin maksimikokorajoitus, ja tilalle tuli lasten ja pedagogisen henkilds-
ton vdlinen suhdeluku. Muutos aiheutti sen, ettd lapsiryhmédn voitiin lisdta tyonte-
kijoitd, ja aikaisemman 20 lapsen sijaan 3—6-vuotiaiden ryhmékoot kasvoivat. Vuo-
den 1996 subjektiivinen paivahoito-oikeus lisdsi kaikkien lasten mahdollisuutta osal-
listua péivahoitopalveluihin. (Pihlaja & Junttila, 2001; Pihlaja & Viitala, 2022.)

2000-luvulla ryhmén kokoa séédettiin edelleen henkildstomitoituksella. Ryh-
maissé saa nykyisin olla lapsia enintddn kolmen kasvatusvastuullisen tyontekijan ver-
ran. Yhdelld kasvatusvastuullisella saa olla alle kolmevuotiaiden ryhméssé enintdén
neljé ja yli kolmevuotiaiden ryhméssé enintdén seitsemén lasta, kun lapset ovat ko-
kopéiviisesti varhaiskasvatuksessa. (Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 35 §.) Lapsiryh-
man kokoa ja ikdjakaumaa on sdéddetty lailla ja asetuksilla, mutta ryhméaén sijoitetta-
vien lasten moninaisuuden huomioiminen henkildstomitoituksessa on jaényt kuntien
vastuulle. Pedagogisen henkil6ston méara vaikuttaa kuitenkin sithen, kuinka paljon
henkildstd pystyy huomioimaan erilaiset lapset niin yksilond kuin osana ryhméaa.

Perheille on tarjolla erilaisia rahoitusjérjestelmié, jotka ovat vihentaneet lasten
osallistumista kunnalliseen varhaiskasvatukseen, mutta lisdnneet lasten kotihoitoa
tai yksityistd varhaiskasvatusta (Suomen virallinen tilasto, 2023). Kunnat ovat mak-
saneet perheille kotihoidon tukea silloin, kun perheet hoitavat lapsia omassa kodis-
saan. Lapsi ei ole samanaikaisesti saanut osallistua kunnalliseen varhaiskasvatuk-
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seen, tai perhe on menettdnyt kotihoidon tuen. Perheiden on siis pitényt valita lasten
kotihoidon tuen ja kunnallisen varhaiskasvatuksen viélilld. Lapset ovat olleet eriar-
voisessa asemassa, ja perheen sosioekonominen tausta on vaikuttanut lapsen osallis-
tumiseen varhaiskasvatukseen. Varhaiskasvatuksella on iso merkitys lapsille, jotka
ponnistavat sosioekonomisesti heikoista 1dhtokohdista, koska laadukkaalla varhais-
kasvatuksella pystytddn tasoittamaan lasten osaamiseroja jo ennen perusopetuksen
alkamista. (Bernelius & Huilla, 2021, 78-79.)

Varhaiskasvatus vahvistui jarjestelmén tasolla vuonna 2013, jolloin varhaiskas-
vatus siirtyi valtakunnallisesti sosiaali- ja terveysministerion alaisuudesta opetus- ja
kulttuuriministerion alaisuuteen. Opetus- ja kulttuuriministerion alaisuudessa var-
haiskasvatus on kehittynyt tiiviimmaksi osaksi koulutusjérjestelmii. Varhaiskasva-
tuksen lainsddddntd uudistui (Varhaiskasvatuslaki 2015) ja velvoittavat varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2016) julkaistiin. Varhaiskasvatuk-
sesta ja perusopetuksesta alettiin kehittimadn pedagogista jatkumoa, joka edellytti
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajilta toimintakulttuurin muutoksen joh-
tamista ja tyonkuvan muuttamista. (Viljamaa & Takala, 2017.) Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet (VASU) vahvistaa varhaiskasvatuslaissa (2015) sdddettya
lapsen oikeutta varhaiskasvatukseen ja on valtakunnallinen méairéys, joka sitoo kun-
tia varhaiskasvatuksen toiminnan jarjestdmisessa ja lasten varhaiskasvatussuunnitel-
mien laatimisessa. Varhaiskasvatuslaki ja VASU perustuvat inklusiivisiin periaattei-
siin ja luovat yhdenvertaiset edellytykset varhaiskasvatukseen osallistuville lapsille.
(Opetushallitus, 2022.)

Varhaiskasvatukseen osallistuvien lasten osuus ikédluokasta on kasvanut. Var-
haiskasvatuksen osallistui vuoden 2022 aikana yhteensé 234 300 lasta paivéikodeissa
ja perhepdivahoidossa. Alle kolmevuotiaista lapsista varhaiskasvatukseen osallistui
40 prosenttia ja 3—5-vuotiaista 89 prosenttia. Varhaiskasvatuksessa olleista lapsista
78 prosenttia osallistui kokoaikaiseen ja 17 prosenttia osa-aikaiseen varhaiskasva-
tukseen, loput viisi prosenttia vuorohoitoon. 6-vuotiaista lapsista 80 prosenttia osal-
listui esiopetuksen lisdksi tdydentdvadn varhaiskasvatukseen. (Suomen virallinen ti-
lasto, 2023.) Varhaiskasvatukseen osallistumisen kasvu merkitsee yhdenvertaisia
kasvatusmahdollisuuksia yhd useammalle lapselle.

Varhaiskasvatuksessa lapsen tuki on perinteisesti jarjestetty eri tavoin kuin kou-
lussa. Varhaiskasvatuksessa ei ole ollut erityiskouluja vastaavia erityispéivékoteja,
joissa kaikilla lapsilla olisi ollut erityisen hoidon ja kasvatuksen tarve. (Pihlaja, 2003,
2022.) Pdivahoitolain aikaan erityispdivahoitoa tarvitsevat lapset sijoitettiin tavalli-
seen péivikotiryhmaéén tai integroituun erityisryhmééin. Heidén tukitoimensa kirjat-
tiin lapsen kuntoutussuunnitelmaan. Integroidun erityisryhmén koko oli pienempi
verrattuna tavanomaiseen 21-paikkaiseen ryhmééan, ja ryhméssa oli erityislastentar-
hanopettaja ja muuta henkilokuntaa. Integroidussa ryhméissd vain osa lapsista tar-
vitsi erityistéd hoitoa ja kasvatusta, ja suurin osa lapsista oli niin sanotusti tyypillisesti

27



Paula Laakso

kehittyneitd. (Pihlaja, 2022; Pihlaja & Svird, 1997, Viittala, 2006.) Integroitu eri-
tyisryhma oli inkluusion mukainen, silld suurin osa lapsista ei tarvinnut erityista tu-
kea.

Vuonna 2021 varhaiskasvatuslakia uudistettiin ja sithen lisdttiin lapsen oikeus
tukeen (yleinen, tehostettu ja erityinen). Muutoksen seurauksena varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteita korjattiin tuen toteuttamisen ja inkluusion osalta. Elokuusta
2022 alkaen inklusiivinen koulutuspolitiikka ja lapsen tuen toimeenpano saivat vah-
vemman aseman VASU:ssa. Inkluusiota késitellddn periaatteena, jonka mukaan kai-
killa lapsilla on oikeus osallistua yhteiseen toimintaan seka kasvaa, kehittyi ja oppia
omien vahvuuksiensa ja myonteisten oppimiskokemustensa avulla. (Opetushallitus,
2022, 17, 24.) Valtakunnallisten sdddosten saattelemana varhaiskasvatus on linjattu
osaksi suomalaista koulutusjérjestelmid ja esiopetus osaksi varhaiskasvatusta,
vaikka esiopetusta sditelee perusopetuslaki (628/1998) ja ohjaa Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014, 2022). Moni esiopetusikdinen lapsi
tarvitsee vield tdydentdvéa varhaiskasvatusta (Suomen virallinen tilasto, 2023).

3.4 Nivelvaiheena esiopetus

Esiopetusta on pidetty nivelvaiheen tyyppisend jatkumona varhaiskasvatuksesta
koulun ensimmadiselle luokalle alkuopetukseen. Esiopetuksen tarkoitus on kehittdd
lasten oppimisedellytyksid yhteistydssd lasten huoltajien kanssa (Perusopetuslaki
628/1998). Esiopetus on ryhméitoimintaa, jossa tavoitteena on yhteistoiminnallinen
oppiminen ja lasten osallisuuden vahvistaminen (Brotherus ym., 2002). Esiopetuk-
sessa kdytetddn varhaiskasvatukseen soveltuvaa pedagogiikkaa, ja se miéritelldan
vuoden kestiviksi toiminnaksi (Perusopetuslaki 628/1998, 26a §). Esioppilaista noin
87 prosenttia saa esiopetusta varhaiskasvatuksessa ja loput 13 prosenttia kdy koulun
esiopetusryhmaéssé (Aluehallintovirasto, 2022).

Esiopetus, aikaisemmalta nimeltidén esikoulu, on ollut erilaisten kokeilujen ja
muutosten kohteena vuosikausia, ja esimerkiksi vuoden 1983 koululakiin siséltyi
maininta kunnan mahdollisuudesta jarjestdd 6-vuotiaille esikoulua (Peruskoululaki
476/1983). Kaikki 6-vuotiaat eivit kuitenkaan osallistuneet esiopetukseen, mika li-
sdsi lasten osaamiseroja koulun alkaessa. Esiopetus muuttui maksuttomaksi vuonna
2001, jolloin maksuttomuus koski 20 tuntia viikossa (Perusopetuslaki 628/1998, la-
kimuutos 1288/1999). Téama tuki jarjestelmin tasolla lasten yhdenvertaisia osallistu-
mismahdollisuuksia. Velvoittavaa esiopetuksesta tuli vuonna 2015 (Laki perusope-
tuslain muuttamisesta 1040/2014). Ennen titd vanhemmat saivat valita, osallistuiko
lapsi esiopetukseen vai ei. Nykyisin kuntien on tarjottava esiopetusta kaikille lapsille
heididn oppimisvelvollisuutensa alkamista edeltdvénd vuonna. Poikkeuksen muo-
dostavat pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd olevat lapset, joilla on oikeus saada
esiopetusta lapsen tiyttdessd viisi vuotta. Sen sijaan, jos lapsi aloittaa perusopetuk-
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sen vuoden sdddettyd myohemmin, hénelld on oikeus saada esiopetusta oppivelvol-
lisuuden alkamisvuonna. (Perusopetuslaki 628/1998, 26a §.)

Vuosien 2021-2024 aikana esiopetusta laajennettiin kokeiluluontoisesti 5-vuo-
tiaisiin, jolloin esiopetuksesta tuli osalle kokeiluun osallistuvista lapsista kaksivuo-
tista. Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun tarkoituksena on kehittdd esiopetuksen
laatua ja vaikuttavuutta, selvittdd perheiden palveluvalintoja, saada tietoa esiopetuk-
sen vaikutuksista lapsen kehitys- ja oppimisedellytyksiin seki selvittdd varhaiskas-
vatuksen ja esi- ja perusopetuksen vilistd jatkumoa. (Laki kaksivuotisen esiopetuk-
sen kokeilusta 1046/2020; Sarvimiki ym., 2023.) Erilaiset kokeilut ja muutokset
ovat muokanneet esiopetuksen jarjestimisté ja vaatineet esiopetushenkildstolta jat-
kuvaa opetussuunnitelmien kehittdmisti kunnissa (Opetushallitus, 2014, 2021, 2022;
Sosiaalihallitus, 1984).

Esiopetus on viimeisen vuosikymmenen aikana hakenut paikkaansa koulutusjar-
jestelmaissa. Brotheruksen ym. (2002, 29) mukaan paivakodissa jarjestetty esiopetus
nojasi kokonaisvaltaista kasvua edistdvain varhaiskasvatukseen, kun koulun esiope-
tus puolestaan korosti kouluvalmiuksien vahvistamista. Pitkddn esiopetus oli véli-
vaihe suomalaisen varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen vilissd, kunnes sen sisaltoa
alettiin méérittdd tarkemmin. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa inkluu-
sio mainitaan periaatteena, jolla on merkitystd lasten kasvun ja oppimisen tuen tar-
peiden varhaisessa havaitsemisessa, tuen antamisessa ja vaikeuksien ehkdisemisessi
(Opetushallitus, 2014, 12). Perusopetuksen tavoin lakiin kirjattiin vuonna 2010 esi-
oppilaan oikeus saada oppimiselleen yleistd, tehostettua tai erityistd tukea (Perus-
opetuslaki 628/1998, lakimuutos 642/2010). Kolmitasoinen tuki nimettiin myShem-
min kasvun ja oppimisen tueksi esiopetuksessa (Opetushallitus, 2014, muutokset
2022). Esiopetusta pidetédén yhd vahvemmin térkeéna vaiheena lapsen koulutuspolun
jatkumossa.

3.5 Yhteenvetoa

Témin historiallisen katsauksen tarkoituksena on kuvata suomalaisessa varhaiskas-
vatuksessa ja perusopetuksessa tapahtuneita muutoksia. Kasvatus- ja koulutuspoli-
tiikka on siséltdnyt paljon erilaisia vaiheita, joista tdssé luvussa on esitetty osa. Suo-
malaista koulua ja varhaiskasvatusta rakennettiin pitk&dan kohentamaan kansansivis-
tystasoa ja palvelemaan tyollistymistd. Historian tarkastelu osoittaa, ettd koulujir-
jestelméssd on ollut kansakoulujen aikaan erilaisia segregoivia kéytintdja (Kivi-
rauma, 2015; Moberg ym., 2015). Ndmi kaytdnnot ovat palvelleet kutakin aika-
kautta, mutta jddneet vaikuttamaan myohempiin valintoihin koulutusta kehitettdessa
(Onnismaa ym., 2014; Simola ym., 2010). Haugin (2016) mukaan inkluusion toi-
meenpanon vaikeudet liittyvat hallitseviin ja erilaisiin kansallisiin, historiallisiin, so-
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siaalisiin ja poliittisiin perinteisiin. Koulu on historian saatossa ajautunut segre-
goiviin kdytdntoihin, ja niistd luopuminen on vienyt aikaa.

Varhaiskasvatus on perustunut koulua enemmin inklusiivisiin arvoihin, eika
siind ole ollut jarjestelmin tasolla vastaavanlaisia siirtokdyténtdja (Pihlaja, 2003,
2022). Lapset ovat saaneet kasvaa ja kehittyd omassa ryhméssiadn, mutta kaikilla
lapsilla ei ole ollut mahdollisuutta osallistua varhaiskasvatukseen sosioekonomisen
taustansa tai kunnan varhaiskasvatusjérjestelmian vuoksi (Bernelius & Huilla, 2021;
Pihlaja & Viitala, 2022). Varhaiskasvatuksella oli pitkddn myds tydvoima- ja hyvin-
vointipoliittinen tehtdva yhteiskunnassa, kunnes sen sivistys- ja tasa-arvopoliittinen
merkitys kasvoi (Viljanmaa & Takala, 2017).

Yhteiskunta on muuttunut, ja perheiden etniset sekd taloudelliset taustat ovat
osaltaan vaikuttaneet tihdn muutokseen (Bernelius & Huilla, 2021). Muutokset hei-
jastuvat my0s kasvatuksen ja koulutuksen johtamiseen. Johtamisen toimintaympéa-
ristdt ovat moninaistuneet ja inklusiiviset arvot nousseet koulutuksen jarjestimisen
taustalle (Opetushallitus, 2014, 2014a, 2022). Erityispedagogisen tutkimuksen va-
lossa osallistavalla koulutusjirjestelmélld tavoitellaan yhdenvertaisempaa koulu-
tusta kaikille lapsille (mm. Moberg ym., 2015; Pihlaja & Silvennoinen, 2020; Ta-
kala, 2016). Segregoivien kéyténtdjen poistaminen ja yhdenvertaisuutta lisdévien ta-
voitteiden yhteensovittaminen vievit aikaa. Toimintaympéristéjen muutokseen tar-
vitaan johtamista, jossa vanhojen kdytantdjen tilalle rakennetaan uusia.
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4 Inkluusio kasvatus- ja
koulutusalalla

Inkluusio on koulutuspoliittinen suuntaus, joka velvoittaa kasvatus- ja koulutusalan
toimijoita noudattamaan yhdenvertaisuutta varhaiskasvatuksessa ja perusopetuk-
sessa. Inkluusiota koskevat sitoumukset korostavat jokaisen lapsen oikeutta osallis-
tua koulutukseen yhdenvertaisesti. Suomessa Opetushallitus ohjaa kehittdmaan kas-
vatusta ja koulutusta inkluusioperiaatteen mukaisesti. (Opetushallitus, 2014, 2014a,
2016.) Tassa luvussa kasitellddn inkluusioon velvoittavia sitoumuksia, inkluusion
madrittelyd, arvoja ja asenteita sekd yhteisdjen moninaisuutta.

4.1 Inkluusiota koskevat sitoumukset

Inklusiivisen kasvatuksen ja koulutuksen taustalla vaikuttavat lukuisat kansainvéli-
set sopimukset, kuten Yhdistyneiden kansakuntien (YK) ihmisoikeuksien yleismaa-
ilmallinen julistus (1948), yleissopimus lapsen oikeuksista (1991), Salamancan ju-
listus (UNESCO, 1994) ja YK:n yleissopimus vammaisten oikeuksista (2006).
Néma sopimukset ohjaavat kehittdméén kasvatusta ja koulutusta inkluusion mukai-
sesti, ja niissd korostetaan jokaisen lapsen oikeutta osallistua yhteiskuntaan sen ta-
savertaisena jdsenend omine kykyineen. Suomi on sitoutunut noudattamaan naita so-
pimuksia.

Ihmisoikeuksiin liittyvét oikeudet ja ohjeet kirjattiin vuonna 1948 YK:n ihmis-
oikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen. Tdmaé 30 artiklaa siséltédva julistus laa-
dittiin kaikkien kansojen ja kansakuntien viliseksi tavoiteltavaksi ohjeeksi, jossa
madritellddn ihmisten yhtéldiset ja luovuttamattomat oikeudet ilman minkdénlaista
tai syrjintdd (YK:n Ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus 1948). Julistus ohjaa
esihenkil6itd ja pedagogista henkilostdd toimimaan tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta
kunnioittavalla tavalla kasvatuksen- ja koulutuksen jérjestdmisessa.

Yleissopimus lapsen oikeuksista (1991) muodostuu 54 artiklasta, jotka siséltavat
sopimuksen nelja padperiaatetta: syrjimattomyyden, lapsen edun huomioimisen, oi-
keuden eldmaéin ja kehittymiseen sekd lapsen ndkemyksen kunnioittamisen. Lapsen
edun ensisijaisuus velvoittaa kasvatuksen ja koulutuksen jérjestdjid tunnistamaan ne
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lapset, joiden oikeuksien toteutumiseen voi liittyd epdvarmuutta (Poikola ym.,
2022).

Salamancan julistuksen (UNESCO, 1994) periaatteisiin kuuluvat yhtildiset mah-
dollisuudet oppia, yksilollisten erojen kunnioittaminen seké kaikille kuuluva, laadu-
kas ja henkilokohtaisia vahvuuksia korostava koulutus. Julistus tehtiin alkujaan eri-
tyisopetuksen periaatteiden, toimintatapojen ja kéytdnteiden edistdmiseksi
(UNESCO, 1994), mutta se sopii kaiken koulutuspolitiikan perustaksi (Euroopan
erityisopetuksen kehittamiskeskus, 2009, 13). Sopimus mahdollistaa erityisté tukea
tarvitseville oppijoille yhtildiset mahdollisuudet oppia ja toimia eldmén eri alueilla
(UNESCO, 1994).

YK:n yleissopimus vammaisten oikeuksista valmistui vuonna 2006. Se on vam-
maisten henkil6éiden oikeuksia koskeva oikeudellisesti sitova kansainvélinen asia-
kirja. (Ihmisoikeuskeskus, 2023.) Yleissopimus kirjattiin Suomen lainsdadantoon
vuonna 2016. Lain mukaan vammaiset henkil6t saavat osallistua yhteiskuntaan tay-
simiddrdisesti. Yleissopimuksen periaatteina ovat syrjimittomyys, tdysiméérdinen
osallisuus, erilaisuuden kunnioittaminen, yhdenvertaiset mahdollisuudet, esteettd-
myys, saavutettavuus ja tasa-arvo. Sen tavoitteena on mahdollistaa vammaisten las-
ten kykyjen kehittyminen ja kunnioittaa heidén oikeuttaan siilyttdd identiteettinsa.
Lisdksi yleissopimuksen tarkoituksena on edistdi, suojella ja taata vammaisten hen-
kildiden ihmisoikeuksia ja perusvapauksia. (Yleissopimus vammaisten henkildiden
oikeuksista 27/2016.) Sopimus antaa vammaisille henkil6ille oikeuden osallistua yh-
teiskuntaan ja koulutukseen. Se velvoittaa kasvatuksen ja opetuksen jérjestdjid jar-
jestaimdan vammaisille henkil6ille yhdenvertaiset mahdollisuudet koulutukseen seka
tarvittavat tukitoimet varhaiskasvatukseen ja kouluun. (Yleissopimus vammaisten
henkildiden oikeuksista 27/2016.) Tamai tarkoittaa yksiloityjd tukitoimia lapsen
omassa toimintaymparistossa tdysimaardisen osallisuuden tavoitteen mukaisesti. Ta-
ten esimerkiksi vammaisten oppilaiden erityisluokkasijoitusta ei saa linjata rutiinin-
omaiseksi kdaytdnnoksi. (Poikola ym., 2022.) Sopimuksen turvin toimintaympéristot
rakennetaan siten, ettéd jokaisella henkil6lld on mahdollisuus osallistua esteettomasti
yhteiskunnan toimintaan. Suomea sitovat sopimukset velvoittavat kuntia huolehti-
maan kaikkien lasten mahdollisuudesta osallistua ja oppia varhaiskasvatuksessa ja
perusopetuksessa.

4.2 Inkluusion maarittelya

Inkluusioon viitataan muun muassa Suomen perustuslaissa ja yhdenvertaisuuslaissa,
jotka korostavat ihmisten yhdenvertaisuutta (Suomen perustuslaki 731/1999, 6 §;
Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014, 1 §). Laki yhdenvertaisuudesta luo perustaa in-
kluusiolle. Perusopetuksen ja varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmissa ei ole esi-
tetty tarkkaa méadritelméaa inkluusiolle, mutta ne ohjaavat kehittiméén koulutusta in-
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kluusion mukaisesti (Opetushallitus, 2014a, 2016, 2022). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2014) mukaan perusopetuksen tehtaviana on edistda tasa-
arvoa, yhdenvertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta. Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2022) inkluusiota pidetddn periaatteena, johon kuuluu
kaikkia lapsia koskevat yhtéldiset oikeudet, tasa-arvoisuus, yhdenvertaisuus, syrji-
mittdmyys, moninaisuuden arvostaminen, yhteisollisyys ja sosiaalinen osallisuus.
Perusteiden (Opetushallitus, 2022) mukaan inkluusio edellyttdd laadukasta pedago-
gista ja erityispedagogista osaamista ja toimintaa, huolenpitoa lasten hyvinvoinnista
sekd suunnitelmallista pedagogista johtamista ja toimintakulttuurin kehittdmista.

Inkluusion méérittely on yhd moninaista ja tutkijat korostavat eri ndkdkulmia
sithen liittyen. Inkluusio méériteltiin aluksi kapeasti kohdistuen vain erityisti tukea
tarvitsevien koulutuspaikkaan, mutta nykydan se ymmarretién laajempana ja hyvin
monitahoisena (Pihlaja, 2022), jopa kompleksisena (Kovae & Vaala, 2021) ilmiona.
Haugin (2020) mukaan koulutuspolitiikka ja koulutuksen jérjestamisen historia ovat
vaikuttaneet inkluusion méiérittelyyn. Suomalaisessa koulutuspolitiikassa sallittiin
1980-luvulle saakka vammaisten, heikkolahjaisten ja kéytoshiiridisten oppilaiden
erottaminen lapsen ldhikoulusta esimerkiksi apukouluun tai erilaisiin laitoksiin (Ah-
tiainen ym., 2017; Moberg & Savolainen, 2015). Tdman tyyppinen ekskluusio sulkee
lapsen pois tutusta ryhmaésta tai lahikoulusta (Takala ym., 2020, 15). Lapsen siirta-
minen erityisryhméén, jossa kaikilla lapsilla on erityisen tuen tarve, ilmentd4 raken-
teellista segregaatiota (Takala ym., 2020, 15; Viitala, 2022). Erillisid erityisryhmid
on perusteltu pienemmaélla ryhmékoolla ja sillé, ettd ryhméssé on erityisopettaja (Vii-
tala, 2022).

Koulutuksellisissa linjauksissa inkluusion tavoittelua edelsi ajatus integraatiosta,
jossa omiin ryhmiinsé eriytetyt lapset haluttiin yhdistdd samoihin ryhmiin muiden
oppilaiden kanssa (Saloviita, 2012). Integraation 1dhtokohtana oli segregaatio, jota
alettiin purkaa ensin fyysiselld ja myohemmin toiminnallisella ja sosiaalisella integ-
raatiolla (Leeman ym., 2015; Viitala, 2022). Fyysiselld integraatiolla tarkoitetaan
esimerkiksi sitd, ettd oppilaat toimivat samassa kiinteistossd, mutta erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat ovat erilldén muista omassa erillisessé luokassaan. Tama ei vield
mahdollista oppilaiden yhteistoimintaa. Fyysistd integraatiota on seurannut toimin-
nallinen ja sosiaalinen integraatio, mikid mahdollistaa sen, ettd erityisté tukea tarvit-
sevilla oppilailla on esimerkiksi yhteisiad tunteja toisten luokkien kanssa. Sosiaali-
sessa integraatiossa toteutuu luontainen vuorovaikutus yksiléiden kesken. Kun sosi-
aalinen integraatio toteutuu, oppilailla on mahdollisuus keskindiseen vuorovaikutuk-
seen. (Leeman ym., 2015; Viitala, 2022.)

Integraatiosta on siirrytty inkluusioajatteluun. Integraation ja inkluusion ero on
siind, ettd integraation ldhtokohtana on ollut segregaatio, jota on alettu purkamaan
(Dyson, 2001; Leeman ym., 2015), kun taas inkluusion tarkoitus on antaa jokaiselle
lapselle mahdollisuus yhteistoimintaan ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen (Pihlaja,
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2022). Inkluusion edellyttdimé yhteistoiminta opettaa arvostamaan erilaisuutta, jota
on jokaisessa ihmisessd (Wall, 2003). Yhteistoiminnassa ulkopuolelle sulkemisen
tunne vihenee ja erilaisuutta kunnioittava yhteisollisyys lisdantyy (Nutbrown ym.,
2006). Oppilaiden vélinen yhteistoiminta mahdollistuu silloin, kun oppilaita ei siir-
retd esimerkiksi oppimisvaikeuksien vuoksi pois omasta luokasta. Dysonin (2001)
mukaan erityisopetukseen kiytettdvilla resursseilla olisi mahdollisuus kehittad yhte-
ndiskoulun opetusta kaikille oppilaille. Témaé edellyttdisi toimintatapojen tarkastelua
kriittisesti ja uusien toimintatapojen kehittdmisté. Poikolan (2025, 8) mukaan inkluu-
sio toteutuu oppimisen ympéristdssé, jossa jokaisen oppilaan oikeus koulutukseen
toteutuu, eikd kenenkidn tulevaisuutta ole maéritty ennalta muiden toimesta.

Mobergin ym. (2015, 85) mukaan integraatio- ja inkluusiokasitteiden kaytossi
ilmenee jatkuvasti epéselvyyttd. Inkluusiota koskevan keskustelun yhteydessa ei ole
riittdvan selvasti ilmaistu sen velvoittavuutta, joten sitoutuminen inkluusioon on ol-
lut vaihtelevaa (Poikola ym., 2022, 193). Alajoen (2021) mukaan inkluusio yhdiste-
tdén hyvin usein erityisopetukseen, vaikka se koskee koko koulujirjestelméi. Pajun
(2021) mukaan opettajien vaihtelevat kasitykset inkluusiosta ovat johtaneet erilaisiin
tulkintoihin. Heidédn késityksensa inkluusiosta on usein perustunut oppilaiden sijoit-
tamiseen erityisluokkaan tai yleisopetukseen seki erityisopetuksen jérjestdmiseen,
ilman laajempaa ymmarrystd inkluusiosta (Paju, 2021, 56). Myds Hirvensalon
(2018) mukaan opettajien kokemukset ja késitykset inkluusiosta vaikuttavat sen to-
teuttamiseen. Késitteen epédselvyys on vaikuttanut inkluusion implementointiin
(Paju, 2021; Pinola, 2008; Poikola ym., 2022). Erilaiset tulkintatavat, tieto in-
kluusion velvoittavuudesta ja sitoutuminen sen noudattamiseen ovat aiheuttaneet
alueellisia eroja inkluusion toimeenpanossa (ks. Poikola ym., 2022).

Inkluusion laajan méiritelmén mukaan oppilaita ei hajauteta olemassa oleviin
jarjestelmiin, vaan jokaisella lapsella on mahdollisuus osallistua koulutukseen omine
ominaisuuksineen (Ainscow & Miles, 2009; Alila ym., 2022; Haug, 2020; Ketovuori
& Pihlaja, 2016). Haugin (2020) mukaan koulut ovat kuitenkin riippuvaisia kuntien
jarjestelmistd, joihin ei aina pysty vaikuttamaan. Koulutukselliset linjaukset edellyt-
tévit kdytdnnon jarjestelyjé ja toimenpiteitd, joiden pyrkimys on lisdti kaikkien las-
ten osallisuutta. Inkluusion hahmottaminen laajemmin kaikkia koskevana periaat-
teena edellyttdd ihmisten erilaisuuden ymmaértdmistd ja myonteistd ndkemysté toi-
sista ihmisistd (Ainscow, 2005; Hermanfors, 2017; Robinson & Diaz, 2006). Inkluu-
sio tulisi ndhda kokonaisvaltaisena ajattelutapana, jossa lapsia ei erotella toisistaan
minkddn ominaisuuden tai taidon puutteen vuoksi (Booth, 2011).

Inkluusiota toteutetaan fyysisesti, sosiaalisesti ja asenteellisesti moninaisissa toi-
mintaympaéristdissd (mm. Hirvensalo, 2018; Kefallinou ym., 2020; Kova¢ & Vaala,
2021), joita on madritelty erilaisilla inkluusion elementeilld. Bricker (2000), Jones
(2004) ja Pihlaja (2009) méérittelevét kuusi inkluusion osa-aluetta: (1) kaikkien
padsy yhteisiin palveluihin, (2) myonteiset emotionaaliset asenteet ja moninaisuuden
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arvostaminen, (3) osallisuus, (4) ammatilliset tiedot ja taidot, (5) yhteinen opetus-
suunnitelma seké (6) resurssit, kuten tilat, vélineet, materiaalit, aika, henkilosto ja
osaaminen. Ndma osa-alueet sisdltidvit lahtokohtia inkluusion implementoinnille.

Inklusiivisen kasvatuksen ja koulutuksen lahtokohtana on kaikkien lasten paésy
yhteisiin palveluihin (Bricker, 2000; Pihlaja, 2009). Hirvensalon (2018) mukaan in-
kluusiossa tunnistetaan kaikkien lasten moninaiset tarpeet ja kehitetdén toimintaym-
péristdjd sellaisiksi, ettd jokainen voi toimia omista yksilollisisté 1&htokohdistaan ké-
sin. Esimerkiksi eri kulttuurista tulevien lasten kasvatus edellyttda kulttuuristen ero-
jen huomioimista (Yada, 2020). Toimintaympéaristdissa tapahtuneet muutokset edel-
lyttavit kasvatus- ja opetushenkildstoltd myonteistd suhtautumista erilaisuutta koh-
taan. Myonteiset emotionaaliset asenteet ja moninaisuuden arvostaminen auttavat
inkluusion toimeenpanossa (Bricker, 2000; Pihlaja, 2009; Yada, 2020). Lisdksi
myoOnteiset asenteet erilaisuutta kohtaan antavat erilaisille lapsille mahdollisuuden
opiskella yhteisen opetussuunnitelman mukaisesti. Yhteinen opetussuunnitelma
mahdollistaa jokaisen lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen osana yhteisod, eikd
erottele lapsia. Lapset oppivat auttamaan toinen toisiaan ja hyviaksyméaén erilai-
suutta. (Booth & Ainscow, 2002; Clough & Cosbett, 2000.)

Kovactin ja Vaalan (2021) sekd Kefallinoun ym. (2020) mukaan inkluusion saa-
vuttaminen sosiaalisesti moninaisissa ymparistdissd on vaikeaa, silld erilaisia kay-
tdntdjd voi olla haastavaa yhdistdd. Tamén vuoksi inkluusiota on pidetty myos komp-
leksisena, vaikeasti selvitettdvéni ja monia toisiinsa vaikuttavia asioita sisdltdvini
kokonaisuutena (Kova¢ & Vaala, 2021). Kovag ja Vaala (2021) perustelevat in-
kluusion kompleksisuutta sillé, ettd inkluusio itsesséén sisdltdd monimutkaisia pro-
sesseja, jotka voivat haitata sen implementointia, jos niitd ei ymmérreta ja kasitella.
Heididn mukaansa inkluusion ymmaértdminen edellyttdd kykyd ymmaértda ja kasitelld
ihmisten valisid monimutkaisia sosiaalisia prosesseja. [hmiset esimerkiksi hakeutu-
vat yleensd samanlaisten ja tuttujen ihmisten seuraan, kun taas inklusiivinen ryhma
muodostuu erilaisista lapsista, joilla on erilainen kasvuympéristo. (Kovas & Vaala,
2021.)

Inklusiivisessa ryhméssd on erilaisia lapsia, joista esimerkiksi osan oppimista
tuetaan erityisopetuksella. Ruijsin ja Peetsaman (2009) mukaan erityisopetusta saa-
neet lapset menestyvét paremmin inklusiivisessa luokassa kuin segregoidussa ryh-
missd, kunhan resurssit ovat riittdvit. Kovagin ja Vaalan (2021) mukaan inklusiivi-
sessakin ryhmaéssé voi tapahtua syrjaytymista, jos siind ei ole riittivda resursseja ja
osaamista. Arvostelun kohteena on ollut myds koulujen vélinen kilpailu oppilaista
ja osaamisesta, mikd on saattanut vaikuttaa inkluusion méaérittelyyn. Kivirauman ym.
(2006, 121) mukaan kilpailu korkeatasoisesta osaamisesta koulujen ja jopa maiden
valilld yhdistettyni oppijoiden erilaisiin 1dhtokohtiin ei ole koulutuksen jarjestijille
ongelmaton. Inkluusio voidaan saavuttaa vasta, kun kaikki lapset omine ominaisuuk-
sineen voivat osallistua yhteiseen opetukseen (Carter & Abawi, 2018). Se tulisi
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ndhda jatkuvasti kehittyvéna ja esteitd poissulkevana tilana, jossa etsitddn parempia
toimintatapoja vastata ihmisten erilaisuuteen (Ainscow, 2005; Robinson & Diaz,
2006; Terzi, 2014).

4.3 Inklusiiviset arvot

Arvot ja niiden implementointi ovat inkluusiossa keskeistd (Booth, 2011; Watkins
& Donelly, 2014). Arvot kuvaavat sitd, mitd ihmiset pitdvét tirkedna ja tavoittelemi-
sen arvoisena (Jantunen & Ojanen, 2011, 7). Ne vaikuttavat ihmisten motiiveihin,
tavoitteisiin ja kéyttdytymiseen sekd nékyvit jokaisen tyontekijan toiminnassa (Wat-
kins & Donelly, 2014). Arvot heijastuvat asenteisiin ja ovat hitaasti muuttuvia
(Schwartz, 2012). Ne voivat my0s vaihdella eri aikakausina (Puolimatka, 2011).

Salamancan julistus (UNESCO, 1994) on aktivoinut keskustelua inkluusioon
liittyvistd arvoista (Haug, 2016). Boothin (2011) mukaan inklusiivista kasvatusta ja
koulutusta kehitetién osallistavien arvojen pohjalta, jolloin se on jo itsesséén arvo ja
tapa toimia. Keskeisiné arvoina inkluusioon on liitetty tasa-arvo, yhdenvertaisuus,
osallisuus ja erilaisuuden kunnioittaminen (mm. Booth, 2011; Watkinsin & Donnel-
lyn, 2014). Namé arvot mainitaan inkluusion implementointia ohjaavissa asiakir-
joissa (UNESCO, 1994; United Nations, 1989; Yhdistyneiden kansakuntien ihmis-
oikeuksien yleismaailmallinen julistus 1948; Yleissopimus lapsen oikeuksista
60/1991; Yleissopimus vammaisten oikeuksista 27/2016).

Inkluusion yhteydessi tasa-arvo tarkoittaa sité, ettd kaikkia kohdellaan yhté ar-
vokkaina, eikd ketddn syrjitd minkddn ominaisuuden perusteella (Booth, 2011). Lain
edessd tasa-arvolla puolestaan tarkoitetaan useimmiten naisten ja miesten vélistid
tasa-arvoa (Laki naisten ja miesten vilisesté tasa-arvosta 609/1986). Varhaiskasva-
tuksessa ja perusopetuksessa inkluusioon liitetty koulutuksellinen tasa-arvo tarkoit-
taa kaikkien lasten tasa-arvoista kohtelua ja lasten mahdollisuutta vaikuttaa itsedén
koskeviin asioihin kehitystdén vastaavasti (Erityisopetuksen strategia, 2007, 20; Pe-
rusopetuslaki 628/1998; Suomen perustuslaki 731/1999, 6 §; Varhaiskasvatuslaki
540/2018, 3 §;). Tasa-arvoinen koulutuksen jérjestdminen viittaa liséksi tapaan, jolla
kasvatusta ja koulutusta johdetaan (Booth, 2011, 310). Inkluusiossa koulutuksellisen
tasa-arvon tarkoituksena on turvata kaikille padsy peruskoulutukseen ja antaa mah-
dollisuudet saavuttaa kunnolliset valmiudet eléméién ja jatko-opintoihin. Koulutuk-
sellinen tasa-arvo toteutuu, kun oppilaiden yksildlliset tarpeet huomioidaan ja oppi-
misen esteet poistetaan. Tasa-arvoisen koulutusjarjestelmén tarkoitus on taata jokai-
selle lapselle mahdollisuus saavuttaa hyvid oppimistuloksia. (Erityisopetuksen stra-
tegia, 2007, 20; ks. myds Ketovuori & Pihlaja, 2016.) Alilan ym. (2022, 111) mu-
kaan tasa-arvon toteutumiseksi tarvitaan kehittimistoimenpiteitd niin kansallisella
kuin paikallisellakin tasolla.
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Inkluusion arvoperusta siséltdd tasa-arvon ohella kisityksen yhdenvertaisuu-
desta. Perus- ja ihmisoikeutena turvatut oikeudet ovat juridisesti velvoittavia, toisin
kuin arvot ja tavoitteet. Juridisesti sitovat oikeudet velvoittavat opetuksen jérjestdjid
kaikessa toiminnassa ja padtoksenteossa. (Poikola ym. 2022,198.) Laki ja ihmisoi-
keudet velvoittavat varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajia toteuttamaan yh-
denvertaisuutta (Suomen perustuslaki 731/1999; Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014;
Yleissopimus lapsen oikeuksista 60/1991). Niin ollen kasvatus- ja opetushenkilsto
el saa asettaa ketddn ilman hyvaksyttdvad perustetta eri asemaan minkdin ominai-
suuden perusteella. Yhdenvertaisuus ja syrjinnin kielto edellyttivét henkilostolta
erityisten toimenpiteiden toteuttamista yhdenvertaisuuden saavuttamiseksi. Taméa
voi tarkoittaa esimerkiksi tietyn ryhmén aseman parantamista, jolloin on kyse posi-
tiivisesta erityiskohtelusta. (Poikola ym., 2022, 198.)

Positiivinen erityiskohtelu on keino edistdd yhdenvertaisuutta. Siind resursseja
kohdennetaan niitd enemmén tarvitseville, kuten heikommassa asemassa olevien vi-
estoryhmien erityistarpeiden huomioimiseen (Rask, 2019). Kaikkien lasten saman-
lainen kohtelu ei aina riitd takaamaan siti, ettd heikoimmassa asemassa olevilla lap-
silla olisi yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua koulutukseen ja oppia. Varhais-
kasvatuksen ja perusopetuksen parissa tyoskentelevilld ammattilaisilla on yhteinen
vastuu kiinnittdd huomiota ja antaa tukea lapsille, jotka ovat vaarassa syrjaytya.
Lapsi voi tarvita perheen ulkopolista apua silloin, kun perheen voimavarat eivit riita
lasta auttamaan. Myo0s lapset, joilla on tuen tarvetta sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa, ovat vaarassa syrjaytyd ymparistostd tulevien ennakkoluulojen ja reaktioiden
seurauksena (Pesonen ym., 2023). Inkluusiossa yhteenkuuluvuutta lisdavét toimen-
piteet voivat kohdistua toimintaympéristdn muokkaamiseen ja lapsen yksildlliseen
tukeen, mutta yhté lailla osallistavien kéytintojen ja toimintakulttuurin kehittdmi-
seen (Kefallinou ym., 2020; Krischler ym., 2019; Pesonen ym., 2023).

Osallisuudella tarkoitetaan kuuluvuuden tunnetta, jossa henkilo kokee, ettd ha-
nen ajatuksillaan on merkitysti ja ettd hdn voi vaikuttaa asioihin (Booth, 2011; Lee-
man ym., 2015; Weckstrom, 2021). Osallisuus toteutuu silloin, kun ihmiset ovat mu-
kana toiminnassa ja tuntevat olevansa hyviksyttyjd (Booth, 2011). Toimintatavat,
joissa lapsi saa vaikuttaa ja ottaa vastuuta itsestddn sekd muista, lisddvat osallisuuden
kokemuksia ja kuuluvuuden tunnetta (Hujala & Turja, 2011). Kuuluvuuden tunteen
Pesonen (2016, 3) puolestaan maédrittelee yksilon kokemukseksi osallisuudesta ja
hyvaksytyksi tulemisesta erilaisissa sosiaalisissa toimintaymparistoissd. Osallisuus
toteutuu yhteistoiminnassa ihmisten kanssa, jolloin yksil6 kokee tulevansa kuulluksi
ja hénen ajatuksillaan on merkitystd yhteisdssé. Yhteistoimintaan perustuva inkluu-
sio ei toteudu ilman sosiaalista osallisuutta (Viitala, 2022). Inkluusiossa sosiaalinen
osallisuus tarkoittaa vastavuoroista toimintaa ja jokaisen lapsen mukana oloa ryh-
missd (Leeman ym., 2015; Weckstrom, 2021). Lasten osallisuutta tarkasteltacssa
kiinnitetddn huomiota esimerkiksi sithen, miten lasten aloitteita kuullaan tai miten
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lasten nédkemyksid huomioidaan ennen péitoksentekoa. Kartin ja Kartin (2021) mu-
kaan sosiaalisten esteiden parempi ymmartdminen auttaa inkluusion implementoin-
nissa. Sosiaalisena esteend voivat olla esimerkiksi luokka- ja ryhmaéjaot, lasten aloit-
teiden niukkuus tai aikuisen tekemaét pasatokset ilman lasten kuulemista. Sosiaalisesti
kestivin osallisuuden toimintakulttuuria rakennetaan Weckstromin (2021) mukaan
lasten ja aikuisten véliselld aktiivisella ldsniololla, jossa vuorovaikutus toteutuu.
Lasten aloitteiden huomioiminen, kiireettomyys, ryhmaytyminen ja toimintaan osal-
listumisen vapaachtoisuus ovat tekijoita, joilla edistetddn inkluusion implementoin-
tia. (Weckstrom, 2021.) Ndin osallisuuden arvosta tulee erilaisuutta hyvéksyvii ja
syrjaytymistd ehkdisevaa (Booth, 2011; Leemann ym., 2015; Weckstrom, 2021).

Inklusiivinen toimintaympéristo siséltd erilaisuutta (Booth, 2011). Erilaisuuden
hyviksyminen inklusiivisena arvona tarkoittaa sit4, etti jokainen yksil6 voi olla eri-
lainen, mutta kaikkia kohdellaan samanarvoisina ryhmén jasenind (Booth, 2011). In-
kluusion toimeenpanon perusta muodostuu siitd, kuinka hyvéksyvé ilmapiiri on eri-
laisuutta kohtaan (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001). Ketovuoren ja Pihlajan (2016)
mukaan inkluusion toimeenpano edellyttdd yksiloiden ja ryhmien erilaisuutta arvos-
tavaa kehittdmistd, jolloin inkluusio on itsessdén avaintekijé erinomaisen kasvatuk-
sen ja koulutuksen laadussa. Myo6s Ainscow’n ja Milesin (2009) mukaan erilaisuus
nidhddan inkluusiossa myonteisend asiana, joka edistdd oppimista.

Inklusiivisiin arvoihin perustuva johtaminen muodostaa ldhtdkohdan inkluusion
implementoinnille. Koulutuksen jérjestéjét kunnissa ovat vastuussa inklusiivisten ar-
vojen toteuttamisesta ja oppimistulosten saavuttamisesta. Inklusiiviset arvot ohjaa-
vat kasvatus- ja koulutusalan jarjestdjid keskustelemaan arvoista tyontekijoiden,
huoltajien, paéttéjien ja lasten kanssa. Arvot nékyvét asenteissa sekéd ohjaavat péa-
toksentekoa, tyotd ja toimintaa (Dweck, 2022; Kefallinou ym., 2020; Watkins & Do-
nelly, 2014). Arvokeskustelua johtamalla johdetaan myds toimintakulttuurin muo-
dostumista. Boothin (2011) mukaan arvokeskustelun ldhtokohtana on jokaisen
omien arvojen tiedostaminen. Jotta yksild voi toimia yhteisesti maariteltyjen arvojen
mukaisesti, on hinen ymmarrettdva arvojen ja toiminnan vilinen yhteys. Muulla ta-
voin toimiminen voi johtaa arvojen vastaiseen toimintaan.

4.4 Asenteiden merkitys inkluusion
toteuttamisessa

Uudistukset edellyttivit usein ajattelutavan muutosta seké arvojen ja asenteiden tar-
kastelua. Arvot nikyvét tyontekijén tydssd ja ohjaavat asenteiden muodostumista
(Dweck, 2022; Watkins & Donelly, 2014). Asenteet korostavat henkildlle merkityk-
sellisid asioita ja ndkyvit taipumuksena ajatella asioista (Erwin, 2005). Ne tulevat
esiin tyontekijdn suhtautumistapana johonkin asiaan (Dweck 2022). Pinolan (2008,
47) mukaan inklusiivisten arvojen ja késitteiden ymmaértdmdinen vaikuttaa asentei-
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siin ja inkluusion toimeenpanoon. Suhtautuminen lasten erilaisuuteen on vaihdellut,
ja asenteet ovat ohjanneet koulutuksen kehittymistd vuosien saatossa (ks. Hirven-
salo, 2018; Moberg & Vehmas, 2015; Pihlaja, 2009; Sirkko, 2020).

Mobergin ja Vehmaan (2015) mukaan lasten erilaisuus ja kouluorganisaation
kyky kohdata erilaisuutta ovat vaikuttaneet opetukseen ja erityisopetuksen kehitty-
miseen. Heiddn mukaansa kouluissa on ollut tarve nimeta ja luokitella erityistd tukea
tarvitsevia oppilaita. Nimedminen ja luokittelu ovat silloisen ajattelun mukaan luo-
neet jarjestystd luokkaan, mutta samalla antaneet kuvan siité, ettd oppilaiden erilai-
suuteen on vaikea suhtautua. (Moberg & Vehmas, 2015.) Hakalan ja Leivon (2015)
mukaan Suomessa on pitkille juurtuneet késitykset yleisopetuksen ja erityisopetuk-
sen eriytyneistd kaytdnndistd, ja ndma késitykset vaikuttavat asenteisiin inkluusiota
kohtaan. Kaikilla sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla ei ole ol-
lut mahdollisuutta opiskella yleisopetuksen ryhmaéssa, koska opettajan tapa nihda
oppilas on vaikuttanut oppilaan sijoittamiseen (Hirvensalo, 2018). Kivirauman
(2015) mukaan vammaisiin oppilaisiin on kohdistunut jopa kiusaamista ja erottelua
kouluissa. Lisdksi varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa on esiintynyt negatiivi-
sia asenteita lapsia kohtaan, joilla on sosiaalisemotionaalisia vaikeuksia (ks. myos
Hirvensalo, 2018; Pihlaja, 2009). Krischlerin ym. (2019) mukaan osa opettajista pi-
taa inkluusiota erityisopetuksena, minkéd vuoksi heidin on vaikea ymmaértda sen to-
teuttamista omassa luokassaan. Kielteiset asenteet erityisopetusta ja erityistd tukea
tarvitsevia lapsia kohtaan heikentdvét opetushenkildston sitoutumista inkluusion toi-
meenpanoon. (Krischler ym., 2019). Sirkon ym. (2020) mukaan erilaisilla oppilailla
on ollut heikko asema, koska heiti ei ole hyviksytty kaikille yhteiseen kouluun. Kas-
vun ja oppimisen tukea tarvitsevien lasten on ajateltu héiritsevén muita, ja heitd on
siirretty erityiskouluihin. (Sirkko ym., 2020.)

Asenteet erilaisuutta kohtaan ovat nidkyneet opetuksen jarjestimisessd. Kou-
luissa ei ole aina oltu valmiita muuttamaan vallitsevia kayténteitd, vaan lapsia on
siirretty muualle. Saloviidan (2006, 2020) mukaan oppilaiden siirrot erityisluokille
ovat perustuneet heistd itsestddn johtuviin syihin sen sijaan, ettd opetusta tai oppi-
misymparistdjd olisi mukautettu kaikille sopiviksi. Vastaavasti pdivéikodin johtajan
asenteet erityisryhmid kohtaan vaikuttavat hanen tapaansa jarjestda tukea ja konsul-
taatiota henkilostolleen (Pihlaja, 2009). Pirttildn ym. (2019) mukaan johtajien on toi-
sinaan myo0s tydskenneltdvé olosuhteissa, joissa omat arvot ja organisaation arvot
eivdt kohtaa. Yleinen esimerkki téllaisesta tilanteesta on rahoituksen vdhentdminen
yhdessd muutosodotusten kanssa. Odotukset johtajan toimintaa kohtaan ovat olleet
ristiriidassa hénen arvojensa tai uskomustensa kanssa ja aiheuttaneet kielteisié tun-
teita kehitystyota kohtaan. (Pirttild ym., 2019.)

Kisitys inkluusiosta ja yhteistyOstd sekd toisaalta henkilokohtaisista arvoista ja
riittdméttdmyyden tunteesta heijastuvat opetushenkiloston asenteisiin inkluusiota
kohtaan (Kokko ym., 2022; Savolainen ym., 2012; Sirkko ym., 2020; Yada, 2020).
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Riittdméttomyyden tunteen taustalla vaikuttavat usein yksilon kyvyt toimia erilai-
sissa tilanteissa. Savolaisen ym. (2012) mukaan opettajan mindpystyvyys ennustaa
mydnteisempadd asennoitumista erilaisten lasten opettamiseen. Myds opettajien véli-
selld yhteistyolld voidaan Sirkon ym. (2020) mukaan tukea inkluusion toteutumista.
Yhteisopettajuus antaa mahdollisuuden ratkaista asioita yhdessi toisten opettajan
kanssa ja jakaa ty6td. Se on kuitenkin tapa tehdé ty6td, johon kaikki eivit ole tottu-
neet. (Sirkko ym., 2020.) Yhteisopettajuudessa tyotd jactaan toisen kanssa, mika voi
tuntua vieraalta, jos opettaja on tottunut opettamaan yksin. Yadan (2020) mukaan
uusien tyOtapojen oppiminen vaatii tiydennyskoulutusta, koska pitkd tyokokemus-
kaan ei aina takaa minédpystyvyytta, jos tdydennyskoulutus ja uuden oppiminen ovat
olleet puutteellisia. Mindpystyvyys toteutuu, kun tyontekijalld on mahdollisuudet
selvitd opetustilanteista ja saada lapsi oppimaan (Yada, 2020).

Pedagogisen henkildston osaamisella on vaikutusta asenteisiin inkluusiota koh-
taan (Bricker, 2000; Krischler ym., 2019; Watkins & Donnelly, 2014; Yada, 2020).
Brickerin (2000) mukaan ryhmét, joissa on tukea tarvitsevia lapsia, edellyttivit hen-
kilostoltd erityispedagogista koulutusta. Erityispedagogisen koulutuksen puute on
ongelma inkluusion kannalta, koska henkildston epdvarmuus kohdata erityistd tukea
tarvitsevia lapsia tai kyvyttomyys tehdd kollegiaalista yhteistyotd heikentivit ryh-
mén ilmapiirid ja estavit inkluusion toimeenpanoa (ks. Krischler ym., 2019; Pinola,
2008). Watkinsin ja Donnellyn (2014) sekd Yadan (2020) mukaan osaamisen lisda-
minen auttaa henkildstod ymmértaméan inkluusiota ja sen arvoja paremmin. Kasva-
tus- ja opetushenkilostollad tulee olla riittdvat mahdollisuudet kouluttautua kohtaa-
maan erilaisuutta (Watkins & Donelly, 2014), silld koulutus vahvistaa mindpysty-
vyyttd ja vaikuttaa myoOnteisesti asenteisiin (Yada, 2020). Esimerkiksi Krischlerin
ym. (2019) mukaan kokemukset vammaisten opettamisesta vaikuttavat myonteisesti
asenteisin inkluusiota kohtaan. Asenteet voivat muuttua myods muunlaisten uusien
kokemusten myo6té (ks. Dweck, 2022).

Asenteiden taustalla on monenlaisia tekijoitd. Kasvatus- ja opetushenkildston
tyohon kohdistuu jatkuvasti monia odotuksia, joita asetetaan muun muassa lainsaé-
tdjén, kuntapdittéjien, kollegoiden, sidosryhmien, huoltajien ja lasten taholta. Nama
odotukset puolestaan vaikuttavat asenteisiin tyotd kohtaan (Dweck, 2022). Kun odo-
tukset vaikuttavat asenteisiin ja toimintaan, ne joko edistdvét tai estdvat inkluusion
implementointia. Krischlerin ym. (2019) mukaan ymmérrys inkluusiosta vaikuttaa
my0s sen toimeenpanoon. Mitd selkedmpi opetushenkiléston ymmarrys inkluusion
tarkoituksesta on, sitd myonteisempi on heidin asennoitumisensa inklusiivisten kay-
tantdjen toteuttamiseen (Krischer ym., 2019). Kasvatuksen ja opetuksen jérjestdjét
ovat avainasemassa uudistamassa kdyténteitd kohti osallistavia ja yhdenvertaisia toi-
mintatapoja. Hakalan ja Leivon (2015) mukaan koulun pedagogisella johtajalla ja
hénen johtamistavallaan on suuri merkitys inkluusion implementointiin. Se, miten
johtaja asennoituu inkluusiota kohtaan ja millaisia taitoja hinelli on johtaa in-

40



Inkluusio kasvatus- ja koulutusalalla

kluusiota, vaikuttaa inkluusion toimeenpanoon. Johtajan asenteet méérittavit koko
yhteison toimintakulttuuria ja vaikuttavat siithen, miten arvoista puhutaan, tdyden-
nyskoulutusta jirjestetdén tai yhteisollisyyttd rakennetaan. (Hakala & Leivo, 2015,
14-15.)

4.5 Yhteis6jen moninaistuminen

Yhteiskunta on moninaistunut, mikd nikyy myos kasvatus- ja koulutuspalveluiden
jarjestdmisessd (Suomen virallinen tilasto, 2023). Moninaisuus ndkyy muuttoliik-
keessd, mediakdyttdytymisessd, lasten tarpeisiin vastaamisessa ja vanhemmuudessa.
Turvallisten ja ldheisten ihmissuhteiden verkosto on vdhentynyt ja lisinnyt yhteis-
kunnallisten palveluiden tarvetta. (Laasonen-Tervaoja ym., 2021.) Suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa ja peruskoulussa on totuttu pitkdén kantasuomalaiseen valta-
vaestoon. Tama on saattanut muodostaa jaon kantasuomalaisten ja maahan muutta-
neiden vilille, jolloin kulttuurien kohtaaminen on voitu kokea arkea muuttavana
poikkeavuutena: “meidédn kulttuuriimme on tullut muita” (Loytty, 2005; Wa-
rinowski, 2012). Kivirauman ym. (2019) mukaan moninaisuus asettaa haasteita pal-
veluiden tasavertaiselle jarjestdmiselle, eikéd palveluja tulisi suunnitella vain enem-
miston ehdoilla. Tarvitaan monimuotoisia opetusjérjestelyjé, jotta kaikilla lapsilla on
yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua kasvatus- ja koulutuspalveluihin ja tasa-
arvo toteutuu (Takala ym., 2020).

Moninaisuudella viitataan Laasonen-Tervaojan ym. (2021, 6) mukaan siihen,
ettd yhteisdihin kuuluu erilaisia ihmisié tai ihmisryhmié, joilla on monenlaisia tapoja
olla, eldd, ajatella ja kiyttdytyd. Muukkosen (2017) mukaan kaikki voivat kuulua
osaksi moninaisuuden kirjoa ja edistdd myonteisid asenteita ja tasa-arvoisuutta. Mo-
ninaisuus koostuu laajasti ihmisten erilaisista ominaisuuksista, jotka perustuvat esi-
merkiksi kulttuuriin, kieleen, uskontoon, maailmankatsomukseen, sukupuoleen tai
sosioekonomiseen taustaan (Paavola, 2021). Lapset tulevat pédivikoteihin ja koului-
hin erilaisista perheistd. Vaikka lapsiperheen yleisin muoto (55 %) on edelleen eri
sukupuolta olevan avioparin muodostama perhe, voi perheitd kutsua moninaisiksi.
Suomessa on tdlld hetkelld niin sanotun perinteisen perheen liséksi yhden vanhem-
man perheitd, uusioperheitd, adoptioperheitd, sateenkaariperheitd, sijaisperheitd ja
kahden kulttuurin perheitd. (Suomen virallinen tilasto, 2021.)

Arvolan (2021) mukaan sosiaaliselle diversiteetille altistuminen jo varhaiskas-
vatuksessa ja koulussa on yhteiskuntapoliittisesti ja tulevaisuuden kannalta tarked
asia. Eri kieli- ja kulttuuritaustoista tulevat lapset tarvitsevat tukea varhaiskasvatuk-
sen arkeen kiinnittymisessd, sosiaalisissa tilanteissa sekd toisen kielen ja oppimaan
oppimisen taitojen opettelussa (Arvola, 2021). Monikielisesséd lapsiryhméssa lapset
kayttavit eri kielid yleensa leikkiesséén toisten kanssa (Arvola, 2021; Honko & Mus-
tonen, 2020). Hongon ja Mustosen (2020) mukaan monikielisié tilanteita ei kuiten-

41



Paula Laakso

kaan jérjestetd lapsiryhmaéssa tietoisesti ja sadnnollisesti. Alueen yksikielisyys, tyon-
tekijoiden vastahakoisuus kéyttda eri kielid tai asenteet moninaisuutta kohtaan ovat
esteend moninaisuuden huomioimiselle varhaiskasvatuksessa (Honko & Mustonen,
2020). Moaten ja Szabon (2018) mukaan eri kielten rinnakkaista kayttod on jopa
rajoitettu lapsiryhmissd, miké on lisdnnyt segregaatiota. Taten eri kieltd puhuvien
yhteisdjen vilille on syntynyt kuiluja (Moate & Szabd, 2018). Moninaisuuden tun-
nistaminen ja arvostaminen antaisi mahdollisuuden erilaisista kulttuureista tulevien
lasten osallisuudelle ja yhteistyolle. Moninaisuus tulisi ndhda osana yhteisollista toi-
mintaa sekd yksildiden ettd yhteison hyvinvointia lisdévina tekijand. (ks. Honko &
Mustonen, 2020.)

Vain moninaisesta oppijajoukosta koostuva koulu tai pdivakoti voivat valmentaa
lapsia moninaiseen yhteiskuntaan. Se, miten pdivdkodissa ja koulussa onnistutaan
kasvattamaan lapset kohtaamaan erilaisuutta, vaikuttaa mahdollisesti my6hemmin
heidén kisityksiinsd moninaisuudesta tai erilaisiin yhteiskuntaluokkiin kuuluvista
thmisistd. Kun erilaisuutta ei ndhdé poikkeavana, kaikki lapset nihddin samanarvoi-
sina (Hermnfors, 2017). Diversiteetti tulisikin ndhdi keskeisend arvona inkluusion
toimeenpanossa (Ainscow, 2005; Booth, 2011; Dyson, 2010).

Suomessa tehdyt koulutuspoliittiset ratkaisut vaikuttavat varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen jarjestdmiseen. Kunnissa varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen ylin
viranhaltija on keskeisessd asemassa tekemésséa esityksid ja padtoksid kuntakohtai-
sista valinnoista. Ndma valinnat vaikuttavat seké yksittdiseen ihmiseen ettd koko yh-
teiskuntaan. Esimerkiksi ratkaisut, jotka koskevat péivikotien ja koulujen olosuh-
teita, kuten tiloja, huoneilmaa ja valaistusta, seké sosiaalisia tekijoitd, kuten ohjauk-
sen tarvetta ja tyOskentelytapoja, vaikuttavat kasvatuksen ja koulutuksen toteuttami-
seen. Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen on kokonaisuus, jossa tehdyt valinnat
vaikuttavat inkluusion toimeenpanoon.

4.6 Yhteenvetoa

Téssé luvussa on tarkasteltu inkluusiota koskevia sitoumuksia, méarittelyd, arvoja ja
asenteita seké yhteisdjen moninaisuutta. Inkluusion ymmartdminen laajasti edellyt-
tdd ihmisten erilaisuuden ymmartimisti ja myonteistd ndkemystd ihmisistd (Ains-
cow, 2005; Hermanfors, 2017; Robinson & Diaz, 2006). Inkluusio perustuu yhteis-
toimintaan ja jokaiselle lapselle yhdenvertaisiin osallistumismahdollisuuksiin, jol-
loin ulkopuolelle sulkemisen tunne vihenee ja erilaisuutta kunnioittava yhteisolli-
syys lisddntyy (Nutbrown ym., 2006). Inkluusio edistda koulutuksellista tasa-arvoa,
auttaa kaventamaan lasten vilisid osaamiseroja ja mahdollistaa lasten korkeatasoisen
suoriutumisen (Pihlaja & Silvennoinen, 2020).

Inkluusio on kirjoitettu kansainvélisiin sopimuksiin, jotka Suomi on ratifioinut:
YK:n yleissopimukseen lapsen oikeuksista (United Nations, 1989), UNESCO:n Sa-
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lamancan julistukseen (1994) ja yleissopimukseen vammaisten henkildiden oikeuk-
sista (2016). Néissé asiakirjoissa korostetaan ihmisoikeuksia ja jokaisen lapsen oi-
keutta osallistua yhteiskuntaan omine ominaisuuksineen. Sopimukset sisiltdvét in-
klusiivisia arvoja, joista keskeisimpid ovat tasa-arvon, yhdenvertaisuuden, osallisuu-
den ja erilaisuuden kunnioittamisen arvot (Booth, 2011; Watkins & Donelly, 2014).
Instituutioina varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen tehtdvina on edistdd inklusii-
visten arvojen toteutumista ja oppimistavoitteiden saavuttamista (Opetushallitus,
2014a, 2016, 2022). Inklusiivisen toimintaympériston johtaminen edellyttdd inklu-
siivisten arvojen ja inkluusiota koskevien sopimusten tuntemusta.

Kasvatus- ja opetushenkildston arvot ja asenteet ndkyvit tapana kasvattaa ja
opettaa lapsia. Tyotekijoiden arvot nakyvit tyOssa asenteina, ja asenteet tulevat esiin
tyontekijin suhtautumisena ihmisiin ja asioihin (Dweck, 2022). Myos pitkille juur-
tuneet toimintatavat vaikuttavat koulutuksen jarjestimiseen. Hakalan ja Leivon
(2015), Kivirauman (2015) sekd Mobergin ja Vehmaan (2015) mukaan Suomessa
on pitkdédn ollut eriytyneitd kdytinteitd yleisopetuksen ja erityisopetuksen vililla,
mikd vaikuttaa asenteisiin inkluusiota kohtaan. Uudenlaisilla tavoilla toimia on li-
sétty yhteistyotd ja yhteisopettajuutta (mm. Sirkko, 2020). Yhteistyotd tukevilla ope-
tuskaytdnnoilld on pystytty vastaamaan moninaisen oppijajoukon tarpeisiin, kun
henkildstolla on ollut mahdollisuus saada tdydennyskoulutusta ja uudenlaista tyoko-
kemusta (ks. Sirkko, 2020; Yada, 2020).

Perheiden moninaisuus on lisdéntynyt (Suomen virallinen tilasto 2021). Varhais-
kasvatuksessa ja perusopetuksessa kohdataan yhid enemmén erilaisista olosuhteista
tulevia lapsia. Yhteiskunnan moninaisuus ei koskaan ole staattinen tila, minka
vuoksi kasvatus- ja koulutusalan henkildstdon on oltava avoimia uusille toimintata-
voille. Muukkosen (2017) mukaan moninaisuutta on jokaisessa ihmisessi, joten
kaikki voivat kuulua moninaisuuden kirjoon ja edistdd mydnteisid asenteita erilai-
suutta kohtaan. Kasvatus- ja opetustydssé korostuu vuorovaikutus, jota ihmisten vi-
lille syntyy. Savolaisen (2009) mukaan inkluusion toimeenpanoon vaikuttavat tyon-
tekijoiden ja lasten vilinen vuorovaikutus sekd opetushenkildston tapa opettaa.
Néilla on merkitysté lasten oppimistuloksiin ja sosiaaliseen hyvinvointiin enemmaén
kuin opetusryhmaélla erityisopetuksessa tai yleisopetuksessa. Varhaiskasvatuksessa
ja perusopetuksessa kaikkien yhteison jasenten vuorovaikutukseen ja yhteisollisyy-
teen keskittyminen antaa mahdollisuuden saavuttaa oppimistuloksia jokaiselle lap-
selle (Savolainen, 2009; ks. myos Kefallinou ym., 2020; Krishler ym., 2009). In-
kluusio tulisi ndhda tavoitteena, jossa jokainen lapsi voi osallistua aktiivisesti kou-
lutukseen ja yhteiskuntaan (Krishler ym., 2009). Olennaista on, millaisen késityksen
varassa inkluusiota toteutetaan (Kefallinou ym., 2020) ja johdetaan.
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3 Varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen johtaminen
kunnallisessa jarjestelmassa

Téssé luvussa késitellddn kunnan kasvatus- ja koulutusalan johtamista seka tarkas-
tellaan johtamisen osa-alueiden (asiajohtaminen ja ihmisten johtaminen) sisdltod.
Asiajohtamisella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa johtamista, jossa johtaja yllapitaa
organisaation toimintaan liittyvid tehtévid, kuten prosesseja, taloutta ja jérjestysta.
Ihmisten johtamisella puolestaan tarkoitetaan kasvatus- ja koulutuskontekstissa ta-
pahtuvaa vuorovaikutusta johtajan ja henkildston vililld. Johtamisessa vuorovaiku-
tusta esiintyy laajemminkin, muun muassa organisaation asiakkaiden, sidosryhmien
ja kunnallisia paatoksid tekevien luottamushenkildiden vililld. Varhaiskasvatuk-
sessa ja perusopetuksessa johtajat johtavat seké eri ammattilaisista koostuvaa tyoyh-
teisOd ettd moninaista oppijoiden joukkoa.

5.1 Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen

Varhaiskasvatus ja perusopetus ovat instituutioita, joilla on vahva yhteiskunnallinen
asema. Péivikoti ja koulu ovat organisaatioita, joilla on yhteiskuntaa yllapitavé teh-
tdvd (Kola-Torvinen ym., 2024, 35). Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen on osa
kunnallista johtamisjarjestelmad, jossa johtaja vaikuttaa toiminnallaan seké johta-
mansa organisaation henkilostoon ettd organisaation palveluja kayttiaviin asiakkai-
siin (Rodd, 2001; Waniganyake, 2014). Fonsénin (2014) mukaan johtaminen on toi-
mintaa, jolla hallitaan ja ohjataan organisaatiota. Soukainen (2015) puolestaan mééa-
rittelee johtamisen toimintana, jossa johtaja ratkaisee ongelmia yhteison kannalta
suotuisalla tavalla ja pyrkii edistiméén organisaation menestymista.

Lainsdddinto, opetussuunnitelmat sekd kansainvélisesti ja kansallisesti sovitut
strategiat ohjaavat varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtamista (Kola-Torvinen
ym., 2024). Eduskunnan tehtdvé on paittié lainsdddédnnostd, jonka tasavallan presi-
dentti vahvistaa (Eduskunta, 2024). Johtajat johtavat omissa kunnissaan lainsd4dan-
ndn, opetus- ja kulttuuriministerion sekd Opetushallituksen méérittdmien asiakirjo-
jen toimeenpanoa. Lainsdddannon ja opetussuunnitelmien liséksi kuntien valtuuston
vahvistama kunnan hallintosééntd ja kuntastrategia méadrittivét varhaiskasvatuksen
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ja perusopetuksen johtajien tyotd kunnissa (Kuntalaki 410/2015). Valtiollinen ja
kunnallinen ohjaus muodostavat kokonaisuuden, joka sisiltdd toimijoiden valisid
suhteita, kuten ministerion ja Opetushallituksen asettamia tavoitteita ja kuntien péa-
tantovaltaa opetuksen jarjestdmisessd. Opetushallitus laatii ohjeet opetussuunnitel-
mien toteuttamiseen, ja kunnilla on vastuu jarjestia opetus opetussuunnitelmien mu-
kaisesti. (ks. Rinkinen, 2020, 26-27.)

Kasvatus- ja koulutusalan ylin viranhaltija on asemassa, jossa hin rakentaa toi-
mintaymparistoad lasten kasvatukselle ja koulutukselle. Lait, opetussuunnitelmat ja
kuntastrategia velvoittavat johtavia viranhaltijoita kunnissa. Viranhaltijoiden tehté-
vand on johtaa koulutuspoliittisten linjausten valittymistd kouluihin ja varhaiskasva-
tukseen. Néiden linjausten toimeenpano edellyttdd samalla my6s koulutuspolitiikan
valittymistd kuntapééttdjille ja kuntalaisille. Taten yhteiskunnalliset muutokset vai-
kuttavat varhaiskasvatuksen ja koulujen toimintaan. Koulut ja paiviakodit rakentavat
omaa toimintakulttuuriaan valtakunnallisten sdddosten ja kuntastrategian perus-
teella. Jokaisen yksikon ominaispiirteet niin yhteiskunnallisesta kuin historiallisesta
nékodkulmasta on otettava huomioon organisaation johtamisessa (Pont, 2021).

5.1.1 Perusopetuksen johtaminen

Kunnissa perusopetuksesta vastaa yleensa perusopetusjohtaja tai sivistysjohtaja. Pe-
rusopetusjohtajan johdettavana on eri koulujen rehtoreita ja koulutusalan asiantunti-
joita. Pienemmissd maaseutumaisissa kunnissa sivistysjohtaja voi toimia my0s reh-
torina ja johtaa sivistystoimialan lisdksi koulua. Etenkin kunnissa, joissa on yksi
koulu, sivistysjohtajalla voi olla johdettavanaan opetushenkildston lisdksi muutakin
henkilostod. (Alava ym., 2012.) Koulun opetushenkil6std on kouluttautunut luokan-
opettajiksi, aineenopettajiksi tai erityisopettajiksi yliopistossa. Rehtorit ovat suorit-
taneet liséksi hallinnollisia tehtdvid hoitavalle johtajalle suunnatun opetushallinnon
tutkinnon tai muut johtamisopinnot, kuten johtamisen erikoisammattitutkinnon
(Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998.)
Suomalaisten koulujen johtaminen keskittyi pitkdén hallintoon, jossa koulun toi-
minta oli tarkkaan sdidelty ja koulutoimentarkastajan valvomaa (Rinkinen, 2020).
Koulun johtaminen sisélsi hallinnon tydti, rutiineja, ylimmén hallinnon antamien
tehtdvien noudattamista ja tyd oli varsin autoritdéristd. Vasta 1980-luvun lainsdé-
dént6- ja opetussuunnitelmauudistukset muuttivat johtamista. Asiakirjat painottivat
silloin oppimistuloksia ja opetuksen jarjestdjin eli kunnan vastuuta toiminnan jérjes-
tdmisessd. Koulun johtajien eli rehtoreiden tyé muuttui, ja heiddn piti ottaa itse vas-
tuuta toiminnan jarjestdmisesté ja pedagogisten kédytinteiden kehittdmisestd. (Risku
& Alava, 2021.) 2010-luvulla oppimisen ja koulunkdynnin tukea uudistettiin (Ope-
tushallitus, 2014a), mik4 vaati rehtoreita kehittdiméain yleisen, tehostetun ja erityisen
tuen antamista kouluissa. Vetoniemen (2025, 62) mukaan inklusiivisen koulujérjes-
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telmén kehittdminen on ollut hidasta ja edellyttdd koulun johtamisen ja johtamisen
rakenteiden kehittdmista.

Peruskoulujen ja erityiskoulujen mééré on vihentynyt ja johtanut isompien kou-
lujen rakentamiseen (Suomen virallinen tilasto, 2022). Toimintaympériston muutok-
set, moninaisuuden lisddntyminen, ikdluokkien pieneneminen ja kouluverkon harve-
neminen vaikuttavat johtamiseen (Lahtero ym., 2021; Rinkinen, 2020; Varjo, 2020).
Viestdd on siirtynyt kasvukeskuksiin tai niiden vélittoméan ldaheisyyteen, mika
muuttaa johtamista eri kokoisissa kunnissa hieman eri tavoin. Isommissa kunnissa
johtamisen toimintaympéristot moninaistuvat ja kasvavat, pienemmissid kunnissa
joudutaan kehittdmain koulutusta ja palvelurakennetta luokkakokojen pienentyessa.
(Varjo, 2020.) Kouluihin on tullut oppilaita eri kulttuureista, jolloin myds etnisyys
ja eri kielten mééra on lisddntynyt (Tilastokeskus, 2024). Moninaisuus koostuu laa-
jasti ihmisten erilaisista ominaisuuksista, jotka perustuvat esimerkiksi maailmankat-
somukseen, sukupuoleen tai sosioekonomiseen taustaan (Paavola, 2021). Toimin-
taympdristojen moninaistuminen lisééd pedagogisen johtajuuden tarvetta (ks. Lahtero
ym., 2021).

51.2 Varhaiskasvatuksen johtaminen

Varhaiskasvatuksen johtaminen on muotoutunut hieman eri tavoin kuin koulujen
johtaminen. Péivikodin johtajilla on aikaisemmin ollut johdettavanaan oma paivé-
koti, jossa he toimivat itse varhaiskasvatuksen opettajana tai isommissa paivéiko-
deissa johtajana. Yksittédisten paivékotien johtamisesta on siirrytty isojen varhaiskas-
vatusyksikdiden johtamiseen, jolloin johtajan vastuulla ei endéd ole lapsiryhmaé,
vaan ison yksikon tai useiden yksikoiden lisdksi my0s suuri maéra tyontekijoité (ks.
Kuusiholma-Linnamiki ym., 2023; Soukainen, 2015; Siippainen ym., 2021). Yha
useammalla johtajalla on johdettavanaan useampi varhaiskasvatusyksikko tai paiva-
kotien lisdksi perhepdivédhoitoa tai avointa varhaiskasvatusta (Eskelinen & Hjelt,
2017; Kuusiholma-Linnaméki ym., 2023).

Kuusiholma-Linnamden ym. (2023) mukaan varhaiskasvatuksen johtaminen on
muuttunut yksittdisen pdivikodin johtamisesta laajemmaksi johtamiskokonaisuu-
deksi, minki seurauksena kuntiin on muodostunut erilaisia johtamistasoja. Varhais-
kasvatusta johdetaan kuntatasolla, aluetasolla ja yksikkdtasolla. Isompien kaupun-
kien johtamisjérjestelméssd on enemmaén johtamisen tasoja kuin pienemmissd maa-
setutumaisissa kunnissa. Kuntatasolla varhaiskasvatuksesta vastaa varhaiskasvatus-
johtaja. Varhaiskasvatusjohtajan alaisuudessa isommissa kunnissa toimii aluetason
paéllikoitd ja asiantuntijoita. Johtamisjérjestelmén seuraavalla tasolla ovat yksikosta
eli paivakodista vastaavat johtajat. Pdivdkodin johtajalla on johdettavanaan moniam-
matillinen tydyhteisd, joka muodostuu lapsiryhmén tiimisté tai paivikodin koosta
riippuen useammasta tiimisté. Péivikodin tyontekijoiden koulutustausta on moninai-
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nen (esimerkiksi varhaiskasvatuksen opettaja, sosionomi, sosiaalikasvattaja, 1ahihoi-
taja, paivdhoitaja). Lapsiryhmissé tyOskentelee varhaiskasvatuksen opettajia, var-
haiskasvatuksen sosionomeja ja varhaiskasvatuksen lastenhoitajia. Opettajat koulut-
tautuvat yliopistossa, sosionomit ammattikorkeakoulussa ja lastenhoitajat ammatil-
lisissa oppilaitoksissa. (Kuusiholma-Linnaméki ym., 2023; Siippainen, 2021.) Var-
haiskasvatuksen johtaminen on muotoutunut eri tavoin eri kokoisissa kunnissa, ja
pienemmissé kunnissa varhaiskasvatuksen johtaja saattaa tyoskennelld myos paiva-
kodin johtajana.

Varhaiskasvatusta johdetaan sekd kunnallisesti ettd yksityisesti. Perheet voivat
hankkia kunnasta riippuen yksityisid varhaiskasvatuspalveluita kuntien kustantaman
palvelusetelin tai yksityisen hoidon tuen avulla. Yksityiset varhaiskasvatuspalvelut
yleistyivét ja perusteena on usein kéytetty kuntatalouden tehokkuutta. (Laiho & Pih-
laja, 2022; Lith, 2018; Valkonen ym., 2021.) Pihlajan ja Neitolan (2017) mukaan
yksityisten palveluiden ostaminen on yleistynyt, mutta tehostetun tai erityisen tuen
lapsista suurin osa on sijoitettu kunnalliseen varhaiskasvatukseen. Kun lapsi tarvit-
see tehostettua tai erityistd tukea, tukitoimet vaativat yleensa lisdresurssina avusta-
vaa henkilokuntaa tai erityisosaamista. Yksityisen varhaiskasvatuksen haavoittu-
vuus ja taloudelliset haasteet jadvit lopulta kunnan vastuulle. Kuntien viranhaltijat
valvovat yksityisid pdivédkoteja ja pitdvat rekisterid yksityisistd perhepdivihoitajista
(Varhaiskasvatuslaki 540/2018).

5.2 Asiajohtaminen

Kuntien vastuulla on jirjestdd kasvatus- ja koulutuspalvelut kaikille kuntalaisille
sekd valvoa palveluiden oikeudenmukaisuutta ja laatua. Kunnat ovat joutuneet pal-
veluiden kilpailun ja julkisen palvelutuotannon vilikdteen. Markkinoiden ja tehok-
kuuden vaatimukset haastavat kasvatus- ja koulutusalan johtamista (Rizvi & Lin-
gard, 2010; Whitty & Power, 2000). Markkinoita ja tehokkuutta edustaa pyrkimys
saada aikaan enemméin vdhemmilld resursseilla (Salminen, 2011). Koulutuksen
kayttomenot ovat kasvaneet, ja suurimman osan menoista muodostavat perusopetuk-
sen kustannukset (Suomen virallinen tilasto, 2024a). Kuntien taloudelliset haasteet
ovat johtaneet tehokkaampien ja tuottavampien ratkaisujen etsimiseen kasvatus- ja
koulutusalalla, ja kuntien menoja on karsittu (Varjo, 2020). Koska henkilstomenot
muodostavat suurimman osan kasvatus- ja koulutuspalveluiden menoista, isommalla
ryhma- tai luokkakoolla saadaan vidhennettyd henkiloston maarda. Jos isoissa ryh-
missé ei ole riittdvésti pedagogista henkilokuntaa, on olemassa olevan henkiloston
vaikea vastata kaikkien lasten kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin tarpeisiin. Kyllosen
(2011, 148) mukaan talouden ja markkinoiden ehdoilla toimiva koulujérjestelméa on
omiaan lisddmain yhteiskunnallista polarisaatiota.
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Kotter (2001) luonnehtii asiajohtamista johdonmukaiseksi ja jarjestelmaélliseksi.
Asioihin keskittyvé johtaja luo organisaatioon rakenteita, palkkaa henkil9stod ja ker-
too tyontekijoille heidén tehtdvinsd. (Kotter, 2001.) Asiajohtamista luonnehtii pe-
rustietoihin ja yksityiskohtiin perustuva johtaminen, jota pystytddn konkreettisesti
tarkastelemaan (Koskinen, 2005). Seeckin (2015) mukaan asiajohtaminen perustuu
valmiiksi suunniteltuihin ratkaisuihin, joita johtajat ty0yhteisossddn johtavat. Tyon-
tekijat on koulutettu organisaation tarpeisiin, ja he noudattavat valmiiksi suunnitel-
tuja prosesseja. Tyotekijoilld ei ole mahdollisuutta padttda itse asioistaan. Heiddn
toimintansa on ennalta suunniteltua ja heijastuu myos asiakkaisiin. Téten myds asi-
akkaat noudattavat valmiita suunnitelmia. Tehokas ty6 ndyttdd tuottavalta ja talou-
dellisesti kannattavalta. (Seeck, 2015.) Tehokas ja tuloksellinen johtaminen sisaltaa
tyotehtdvid, joissa johtaja luo organisaatioon jérjestystd, jakaa vastuita, suunnittelee,
resursoi, tilastoi ja raportoi (Kotter, 2001; Viitala & Jylhd, 2019). Asiajohtamisessa
organisaation menestystekijoitd, kuten henkildston osaamista, tehokkaita prosesseja,
asiakastyytyvaisyyttd ja talouden tasapainoa, arvioidaan sédénnollisesti (Juuti, 2016).
Erilaiset laadun ja tehokkuuden mittarit, osaamiskartoitukset ja tyytyvaisyyskyselyt
perustuvat tehokkaaseen suorituskyvyn mittaamiseen taloudenpidon ohella (Koski-
nen, 2005).

Asiasuuntautuneelle johtajalle on tyypillistd valita tyotehtdvia, jotka keskittyvét
asioiden organisointiin tai jarjestyksen ylldpitdimiseen ennemmin kuin ihmisten hy-
vinvointiin (Koskinen, 2005). Tutkimukset viittaavat siithen, ettd johtajat keskittyvit
organisaation toimintatapoihin, strategiseen suunnitteluun ja markkinointiin, vaikka
johtaminen on laajuudeltaan monipuolisempaa (Bell, 2003). Maikeld (2007) ja Pe-
sonen (2009) ovat tutkineet rehtoreiden tyon jakaantumista ja havainneet, ettéd rehto-
reiden tydssé asioiden ja hallinnon johtaminen on vahvaa. Mikeldn (2007) mukaan
rehtoreiden tydajasta kolmannes menee hallintoon ja padtoksentekoon, noin kolman-
nes yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtamiseen, noin neljdnnes henkilostdjohtami-
seen ja pieni osa (14 %) opetusjarjestelyihin sekd kehittdmis- ja opetussuunnitelma-
tyohon. Pesosen (2009) mukaan rehtoreiden tyOaikaa jda lilan vdhdn kasvatus- ja
opetustyon johtamiseen, koska ty0ssd korostuvat asioiden ja hallinnon johtamiseen
liittyvit tyotehtdvat. Myds varhaiskasvatuksessa hallinnolliset tydt vievét suuren
osan johtajien tyOajasta. Heikan (2014) mukaan pdivédkodin johtajien ty6hon on tul-
lut liséa hallinnollisia tehtévid, miké on véhentdnyt heidéin mahdollisuuttaan osallis-
tua pedagogiseen johtamiseen.

Seeckin (2015) sekd Riskun ja Alavan (2021) mukaan koulutusalan johtamisessa
ndkyvit yritystoiminnasta omaksutut johtamisopit, joihin sopivat késitteet tavoite-
johtaminen, tulosjohtaminen ja tehokkuus. Tehokas asiajohtaminen tapahtuu yleensa
markkinoiden ehdoilla ja siséltdd taloudellista suunnittelua ja valvontaa (Risku &
Alava, 2021; Seeck, 2015; Viitala & Jylhi, 2019). Tehokas ja taloudellinen asiajoh-
taminen perustuu faktoihin, joita pystytddn tarkastelemaan konkreettisesti (Koski-
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nen, 2005, 15). Kasvatus- ja koulutusalalle on omaksuttu liiketoiminnasta perdisin
olevia ideologioita, kuten managerialismi (Ojala, 2003), uusi julkisjohtaminen (New
Public Management) ja uusliberalismi (Nivanaho, 2024; Pihlaja & Laiho, 2021; Sal-
minen, 2011). Ndmai ideologiat edustavat toiminnan tehokkuutta ja taloudellisuutta
ihannoimalla johtamisen ammattimaisuutta ja yksityisen sektorin saavutuksia (Aho-
nen, 2003; Herranen, 2015; Nivanaho, 2024; Ojala, 2003; Salminen, 2011). Mana-
gerialismissa ja uudessa julkisjohtamisessa on samanlaisia elementtejd. Molemmat
ideologiat perustuvat johtajan auktoriteettiin ja paatosvaltaan sekd sisdltdvat tehté-
vien ja suoritusten maérittelyd, arviointimittareita, valvontaa ja taloudellisia kannus-
timia (Ahonen, 2003; Herranen, 2015). Uusi julkisjohtaminen perustuu vastuulliseen
suorituskykyyn, jossa tuottavuus ja vaikuttavuus voidaan saavuttaa toiminnan teho-
kuuden kautta (Ldhdesmaiki, 2003). Tillaiset taloudelliset 1&htokohdat palvelevat en-
sisijaisesti markkinoiden tarpeita ja ovat vieneet johtamista kohti managerialistisia
kaytantojd, joissa laadunhallinta, tehokkuus ja tuloksellisuus on asetettu etusijalle
(Rinne ym., 2015). Salmisen (2011) mukaan managerialismi johti julkisten palvelui-
den kilpailuttamiseen ja vaikutti johtamiseen kunta-alalla.

Julkisten palveluiden kilpailuttaminen on lisdnnyt palveluiden yksityistdmista
kasvatus- ja koulutusalalla (Pihlaja & Laiho, 2021; Salminen, 2011), vaikka tiettyjen
palveluiden, kuten varhaiskasvatuksen, valvonta jdi kuntien vastuulle (Varhaiskas-
vatuslaki 540/2015). Yksityistd omistusta ja markkinoiden valtaa korostavan uusli-
beralismin (Harvey, 2008) keskeinen arvo on tehokkuutta tuottava kilpailu (Rinne
ym., 2015). Uusliberalismi korostaa varallisuuteen perustuvaa liiketoimintaa, joka
suosii ylempien luokkien kansalaisia (Ahonen, 2003). Perusopetuksessa timéa nakyy
esimerkiksi huoltajien lapselleen valitsemina koulupaikkoina (ks. Seppénen ym.,
2018). Perheen sosioekonominen tausta voi muodostua esteeksi lapsen koulutusva-
linnoille ja lisdtd eriarvoisuutta lasten valilld (Kosunen & Bernelius, 2024; Varjo
ym., 2015). Ruutiaisen ym. (2023, 437) mukaan varhaiskasvatuspalveluiden mark-
kinoituminen kytkeytyy alueelliseen eriytymiseen ja keskittyy hyvétuloisille asuin-
alueille.

Kuntien asettamat taloudelliset velvoitteet ovat ohjanneet johtajien ty6ta ja toi-
minnan resursointia. Kuusiholma-Linnaméen ym. (2023) mukaan paivdkodin johta-
jilta on odotettu usein varhaiskasvatuksen tavoitteiden johtamista tyonantajan osoit-
tamilla niukoilla resursseilla. Taloudelliset resurssit muodostuvat kuntatalouden ja
valtion tuen kokonaisuudesta. Valtio tukee kunnallisen koulutuksen jarjestamisti ja
kehittdmistd valtionosuusjarjestelmédn lisdksi valtionavustuksilla (Sallinen ym.,
2012). Valtionavustusten hakeminen on kunnille vapaaehtoista (Opetus- ja kulttuu-
riministerio, 2024).

Kunnat voivat hakea valtionavustusta opetus- ja kulttuuriministerion, Opetushal-
lituksen ja aluehallintoviraston myontdmiin hankkeisiin. Hankerahoituksesta muo-
dostui yksi koulutuksen rahoitusmuoto 2000-luvulla. Sen jakaantuminen on kuiten-
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kin epitasaista ja perustuu kuntien aktiivisuuteen rahoituksen hakemisessa. Suuret
kaupungit ovat hakeneet hankeavustuksia pienid kuntia aktiivisemmin, mika tarkoit-
taa, ettd hankerahoitus kohdistuu enemmén suurille kaupungeille kuin pienten kun-
tien kehittdmiseen. (Valtion tarkastusvirasto 2009.) Rahoitukset vaikuttavat kuntien
talousjohtamiseen, ja niistd on muodostunut osa johtajien tyGtd niissd kunnissa,
joissa rahoituksia haetaan. Hankerahoituksilla on my6s mahdollisuus saada lisda re-
surssia kuntien kasvatus- ja opetustyon kehittdmiseen (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio, 2024). Kehittamistyd vie aikaa ja edellyttdd suunnittelua ja johtamista. Pirttildn
ym. (2019) mukaan eri tahojen kohdistamat odotukset lisddvét painetta johtajan
tyolle, koska odotukset kohdistuvat paitsi toiminnan uudistamiseen myds méaérara-
hojen tehokkaaseen kayttoon (Pirttila ym., 2019).

Asiajohtaminen vaikuttaa taloudellisten toimenpiteiden valossa tehokkaalta,
mutta voi aiheuttaa arvoristiriitoja, jos tehostamistoimet tulevat heikentdneeksi hen-
kiloston hyvinvointia. Sergiovannin (2005) mukaan organisaatiokeskeiset toiminta-
tavat voivat keskittyad liikaa asioihin ja vievit huomion pois ihmisten johtamiselta.
Organisaatiokeskeisyys heikentdd ihmisten vaikuttamismahdollisuuksia, jos organi-
saatio asettaa tavoitteita palvelun kdyttdjien puolesta. Asiajohtaminen sisiltia asioi-
den hoitamista ja toimeenpanoa, mutta toiminta on tuloksellista vasta, kun johtaja
saa ihmiset mukaan toteuttamaan padmaaria (Juuti, 2016). Tehokkuutta korostavien
tavoitteiden rinnalla varhaiskasvatus- ja perusopetusjohtajien tehtdvina on tasa-ar-
voisten ja yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuksien turvaaminen jokaiselle lap-
selle. Kyllosen (2011) ja Fonsénin (2014) mukaan tasa-arvoa ja yhdenvertaisuuttaa
tavoittelevaa koulutuspolitiikkaa toteuttamaan tarvitaan yhteisty6td ja johtajuutta.

5.3 Ihmisten johtaminen

Ihmisten johtaminen on henkilostdod osallistavaa ja yhteistyohon téhtddvaa arvo-
sidonnaista johtamista. Yhteison arvot ilmentivét organisaatiolle valittuja yhteisid
piirteitd, jotka ohjaavat kaikkia tyontekijoita ja johtoryhméa. (Lahtero, 2011.) Booth
(2011) luonnehtii ihmisten johtamista arvoihin perustuvana, osallisuutta lisddvana ja
ithmisyyttd kunnioittavana johtamisena, joka vaikuttaa myos hyvinvointiin. Auran ja
Ahosen (2016) mukaan tydntekijoiden hyvinvointiin vaikuttamalla saavutetaan or-
ganisaation tavoitteiden mukaisia tuloksia ja talousvaikutteita yhdessd ihmisten
kanssa. Asiajohtamisen rinnalle on tullut johtaminen yhdessd ihmisten kanssa.
Ihmisten johtaminen perustuu ihmisyyttd kunnioittaviin arvoihin, kuten yhden-
vertaisuuteen, syrjimittomyyteen, tasa-arvoon, osallisuuteen, avoimuuteen, luotta-
mukseen ja keskindiseen kunnioitukseen (Booth, 2011; Greenleaf, 2002; McKinnon
& Long, 2022; Seeck, 2015). Namé ovat arvoja, jotka vaikuttavat myos inkluusion
taustalla (Booth, 2011; Kefallinou ym., 2020; Watkins & Donnelly, 2014). Ains-
cow’n (2006) mukaan koulutuksellinen inkluusio voidaan ajatella prosessina, jossa
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arvot nakyvit kdytdnnon toimintana ja arvokeskustelu on keino rakentaa yhteisolli-
syyttd. Arvokeskustelun johtaminen haastaa tydyhteison jasenid keskustelemaan us-
komuksista, odotuksista ja yhteison moninaisuudesta (Schwartz, 2012; Watkins &
Donnelly, 2014). Koska arvot sisiltdvit uskomuksia ja arvostettuja asioita, ne myos
heijastuvat ihmisten asenteisiin ja kdyttadytymiseen (Schwartz, 2012). Arvokeskuste-
lun avulla rakennetaan organisaation yhteistd toimintalinjaa ja tavoitellaan tyonteki-
joiden ja tydyhteison arvojen sopusointua. Kun tyontekijoiden ja tyOyhteison arvot
ovat sopusoinnussa kasvatusalan arvojen kanssa, tyon tekeminen on tuloksellisem-
paa. (Aaltonen ym., 2003; Schwartz, 2012.) Arvokeskustelu on keino lisita tydyh-
teison siséistd vuorovaikutusta ja viahentdi osittain johtajakeskeisyyttd (Kauppinen,
2002). Arvolédhtdinen kasvatus- ja opetustoiminnan johtaminen on ldht6kohtaisesti
erilaisuutta kunnioittavaa, yhteisollistd, pitkdjanteistd ja hyvéntahtoista ihmisten joh-
tamista (Booth, 2011, 308).

Ihmisten johtamiseen siséltyy ihmisten vélisen vuorovaikutuksen johtamista.
Johtamalla ihmisten vélistd vuorovaikutusta, johtaja johtaa ryhmén tai ryhmien vé-
lisen yhteistyon kehittymistd. Kehittdmalld ihmisten vélistd vuorovaikutusta voidaan
saada aikaan muutosta toiminnassa. (Koskinen, 2005, 17.) Muutos syntyy ihmisten
toiminnan tuloksena, kun he yhdessa sopivat muutokseen johtavista toimenpiteist.
Greenleaf (2002) nidkee ihmisten johtamisen johtajan ja tydyhteison vélisen luotta-
mussuhteen rakentamisena. Johtaja rakentaa luottamussuhdetta antamalla tyonteki-
joille vastuuta ja mahdollisuuksia uudistaa tyotién, mutta myds toimimalla itse luot-
tamuksen arvoisesti. (Greenleaf, 2002.) Johtajan ja tyontekijoiden viliseen luotta-
mussuhteeseen vaikuttavat johtajan arvot ja motiivit, tyon seuraukset seké johtajan
kéyttdmat keinot. Ndma nakyvit johtajan toiminnassa esimerkiksi siind, miten joh-
donmukainen hén on johtamistoimissaan ja tyontekijoiden kohtelussa tai miten han
arvostaa tyontekijoiden kasvua osaajina (Frick, 2004; Greenleaf, 2002).

McKinnonin ja Longin (2022) mukaan ihmisten johtamisessa on kyse luottamus-
suhteen ja vastuun jakamisen liséksi johtajan suhtautumisesta yhteistyohon ja kéy-
tantdjen uudistamiseen. Yhteistyon tekeminen voi muodostua myos haasteeksi, jos
toimivia yhteistyoverkostoja ei ole. Johtajan kyky verkostoitua ja sitouttaa sidosryh-
mit yhteistyohon auttaa tyoyhteison toimintarakenteiden muodostamisessa (Onyura,
2019). Charalampousin ja Papademetrioun (2019) sekd Ackah-Jnrin (2022) mukaan
inkluusion johtaminen perustuu osallistaviin kéyténtoihin, ja siihen tarvitaan yhtei-
sOllisid rakenteita. Yhteisollisten rakenteiden avulla opettajat ja kasvatushenkil6sto
ovat valmiimpia kohtaamaan erilaisia tilanteita koulussa, ja heilld on mahdollisuus
oppia toisiltaan uusia tapoja toimia. Toimijoiden vélinen yhteistyd mahdollistaa am-
matillista kehittymistd ja korostaa sekd yhdessa tekemistd ettd keskindistd kunnioi-
tusta. (Charalampous & Papademetriou, 2019.)

Ackah-Jnrin (2022) mukaan yhteistyo kehittdd sosiaalista pddomaa, oppilaiden
tukea ja myoOnteisid asenteita inklusiivista koulutusta kohtaan. Toimijoiden vilisella
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yhteistydlld vastataan oppijoiden moninaisiin tarpeisiin ja yhteiskunnan nykyaikai-
siin haasteisiin. Johtaja edistdd omalla toiminnallaan koulun ja yhteisty6tahojen sekd
vanhempien vilistd aktiivista vuorovaikutusta, jotta toimijat voivat yhdessé edistdd
tasa-arvoa ja osallisuutta. Yhteistyohon tdhtddva johtaja rohkaisee my0s opettajia
osallistaviin kdytantdihin, jolloin yhteistyd vanhempien kanssa lisdéntyy. Opettajien
ja vanhempien vélinen tiivis yhteistyd parantaa lasten kéyttdytymistd ja vahvistaa
lapsen itseluottamusta oppia uusia asioita. Johtajan toiminnalla on iso merkitys yh-
teistyOkéytinteiden luomisessa. (Ackah-Jnr, 2022.)

Alavan ym. (2021) ja Fonsénin ym. (2022) mukaan kasvatus- ja koulutusalan
organisaatioissa johtajuudella tavoitellaan vuorovaikutusta ja pedagogisen johtamis-
vastuun jakamista. Jaettu pedagoginen johtajuus tapahtuu vuorovaikutuksessa am-
mattilaisten kesken. Vuorovaikutuksen tuloksena syntyvé pedagoginen johtajuus on
Elon ja Uljensin (2024) mukaan kontekstisidonnaista. Parrila ja Fonsén (2016) méaa-
rittelevit pedagogisen johtajuuden konkreettiseksi johtamistoiminnaksi, joka sisél-
tdé sekd pedagogiikan johtamista ettd pedagogista johtamista, kuten tyontekijoiden
hyvinvointiin, asenteisiin ja pedagogiseen osaamiseen vaikuttamisen (ks. myos Jal-
kanen, 2020). Pedagoginen johtaminen on ihmisten johtamista, joka tapahtuu vuo-
rovaikutuksessa kasvatus- ja opetushenkildston kanssa.

Umans ym. (2018) ovat todenneet, ettd organisaation menestys riippuu ylemman
johdon kyvysti hallita monimutkaisia prosesseja, jakaa vastuuta ja asettaa strategisia
tavoitteita organisaatiolle. Monimutkaisten prosessien hallinnassa asiajohtaminen
rajoittaa innovaatioita (Umans ym., 2018). Umansin ym. (2018) ja Collinsin ym.
(2023) mukaan asiajohtaminen ja ihmisten johtaminen voidaan erottaa empiirisesti
toisistaan. Collins ym. (2023) mukaan osa johtajien toiminnasta liittyy vahvasti asia-
johtamiseen ja osa ihmisten johtamiseen. He toteavat myos, ettd molemmissa johta-
misen osa-alueissa on tunnistettavissa samanlaisia tyotehtavia. Esimerkkeja saman-
laisista tyotehtévistd ovat suunnitteluun ja jarjestdmiseen liittyvit tehtévét, joita voi-
daan toteuttaa joko johtajien suunnittelemana tai yhdessd henkiloston kanssa suun-
nitellen. Nailld asioilla on vaikutusta tydyhteisdon ja sen joustavuuteen sekd tyonte-
kijoiden suorituskykyyn. (Collins ym., 2023.)

Kasvatus- ja koulutusalan toimintaympéristoissd ihmisten valinen vuorovaikutus
on paivittdistd. Yllattavat tapahtumat tai muutokset, kuten tyontekijan vaihtuminen,
uusi toimintatapa, perheiden tapahtumat tai lasten véliset ristiriidat, horjuttavat to-
tuttuja rutiineja ja lisddvét johtajien tyon pirstaleisuutta. Yllattavat muutokset hor-
juttavat johtajien tyotd, mikéli niihin ei ole ollut mahdollisuus varautua. Tuottavuus-
ajattelu ja taloudelliset raamit ovat muodostaneet reunachtoja johtajien tydlle ja ra-
joittaneet sosiaalisiin suhteisiin tai opetussuunnitelmien johtamiseen tarvittavaa tyo-
panosta. Esimerkiksi opetussuunnitelmien siséllollisten tavoitteiden johtaminen on
jéanyt vihemmalle huomiolle tehokkuuteen liittyvien tavoitteiden vuoksi. (ks. Toi-
vonen ym., 2023.) Kasvatus- ja koulutusalan johtajilta edellytetdén seké asiajohta-
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miseen ettd ihmisten johtamiseen kuuluvia johtamistoimia. Erilaiset muutokset kui-
tenkin horjuttavat totuttua tapaa johtaa ja tekevét johtamisen toimintaympéristosti
kompleksisen. Kompleksisessa toimintaympéristossd kohdataan erilaisia asioita,
jotka vaikuttavat toinen toisiinsa ja tuottavat vaikeasti ennustettavia seurauksia.
Asiat voivat olla ennalta arvaamattomia ja ainutlaatuisiakin, eikd niihin ole kehitty-
nyt valmiita ratkaisuja. (ks. Korva ym., 2021; Vartiainen & Raisio, 2020.)

5.4 Kompleksisuus inkluusion johtamisessa

Suomalainen kasvatus- ja koulutusjirjestelmé antaa erilaisista olosuhteista tuleville
lapsille mahdollisuuden saavuttaa koulussa hyvid oppimistuloksia (Sahlberg, 2015).
Savolaisen (2009, 128) mukaan tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen téhtiadva kou-
lutuspolitiikka voi johtaa koulutuksen laadun parantumiseen. Suomalaisessa koulu-
tusjérjestelméssa erityisopetus on onnistuneesti yhdistetty osaksi perusopetusta,
mikd on hyodyttinyt koko perusopetusta (Bernelius & Huilla, 2021; Savolainen,
2009). Tosin yhteiskunnalliset muutokset ovat antaneet kasvatuksen ja koulutuksen
jarjestdjille aihetta tarkastella varhaiskasvatusta ja perusopetusta uudella tavalla. Esi-
merkiksi kansainvilistyminen, maahanmuutto, digitalisaatio tai sodat aiheuttavat
muutoksia kasvatus- ja koulutuspalveluiden jirjestimisessd ja muokkaavat yhteis-
kuntaa moninaisemmaksi. Moninaisessa yhteiskunnassa erilaisuuttakin on enem-
min, ja asiat saavat erilaisia katsantokantoja. [hmiset ymmartévit asioita eri tavoin,
joten se, mikd on yhdelle tuttua, saattaa olla toiselle uutta. Erilaiset katsantokannat
tai muutokset aiheuttavat helposti arvaamattomia tilanteita varhaiskasvatuksessa ja
kouluissa, eikd niihin ole valttiméttd osattu varautua ennakolta. (ks. Korva ym.,
2021; Vartiainen ym., 2020.) Inklusiivisen koulutuspolitiikan tavoitteiden saavutta-
minen edellyttdd ymmarrysté siitd, kuinka varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa
pystytdén vastaamaan erilaisten lasten tarpeisiin heiddn omassa lapsiryhmaésséin tai
luokassaan (Savolainen, 2009).

Kun moninaisuus lisdéntyy ja koulutuksen toimintaympéaristd muuttuu (Suomen
virallinen tilasto, 2024), niin uusien toimintatapojen tulisi korvata vanhoja. Talloin
aiemmin tuttu jérjestelmé on muuttunut. Téllaista monitahoisia muutoksia siséltavaa,
vaikeaselkoistakin toimintaympéristod on luonnehdittu késitteelld kompleksinen
(Béacklander, 2019; Hazy & Prottas, 2018; Kershner, 2020; Kola-Torvinen ym.,
2024; Korva ym., 2021; Kova¢ & Vaala, 2021; Lichtenstein ym., 2006; Uhl-Bien
ym., 2007) ja sen johtamista kuvataan kompleksisen johtajuuden teoriassa (Hazy &
Prottas, 2018; Lichtenstein ym., 2006; Uhl-Bien ym., 2007). Kola-Torvinen kump-
paneineen (2024, 36) kutsuu kompleksisuuden ymmaértdmisté tavaksi katsoa maail-
maa, jossa voidaan 10ytia uusia ajattelun ja toiminnan malleja. Backlanderin (2019)
mukaan kompleksisuuden johtamisessa tarvitaan kykyé hallita ja edistdd monimut-
kaisesti muuttuvien jérjestelmien dynamiikkaa. Kompleksisuus muodostuu toimin-
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taympériston epéjérjestyksestd ja uudistuvista prosesseista, jotka tulevat uhkaamaan
totuttuja tapoja ja byrokraattista jarjestelmad. Lineaariset systeemit ja valvova joh-
taminen eivét tdysin palvele muutosaltista yhteiskuntaa, vaan rinnalle tarvitaan kol-
lektiivista kykyé johtaa yhteisd4, joka tuottaa mukautuvia ja innovatiivisia tuloksia.
(Bécklaner, 2019.)

Lineaariset systeemit ovat olleet ennustettavissa, ja kiytdnndistd on muodostu-
nut toistoon perustuvia toimintarakenteita. Kompleksisessa toimintaympéristossa ti-
lanteet muuttuvat nopeasti ilman yhté selkeda tai ndkyvaa syytd (Béacklander, 2019;
Vartiainen ym., 2020). Kompleksiset tilanteet ovat yleensa yllattavid, vaikeasti sel-
vitettdvid ja helposti muuttuvia (af Ursin, 2011; Backlander, 2019; Fullan, 2003;
Vartiainen ym., 2020). Tilanteiden ymmartdminen edellyttdd kokonaisuuden hah-
mottamista ja yleensa yhteistyo6ta eri toimijoiden vililla (Faul & Savage, 2023; Hazy
& Prottas, 2018). Esimerkiksi perheen vaikea tilanne, kuten vanhemman vakava sai-
raus, vaikuttaa lapsen vireystilaan ja oppimiseen koulussa. Tilanteen ratkaisemiseen
tarvitaan useamman toimijan vélistd monialaista yhteistyotd, koska jokainen toimija
muodostaa osan systeemisestd kokonaisuudesta. Juutin ja Luoman (2022, 141) mu-
kaan kompleksisuus koostuu lukuisista systeemeistd ja muodostuu ilmididen sisélld
olevasta vuorovaikutuksesta. Systeemit vaikuttavat toisiinsa monin eri tavoin, jolloin
muutos yhdessd systeemissé vaikuttaa toiseen (Juuti & Luoma, 2022; Puustinen &
Jalonen, 2020).

Kasvatus- ja koulutusalan ohjausmallit ovat jo pitkddn noudattaneet ylhdaltd
alaspdin tapahtuvaa valtionohjausta, jossa lainmukaisilla sdddoksilla ohjataan kun-
tien resursseja (ks. Vartiainen ym., 2020). Vartiaisen ym. (2020) mukaan sdadésoh-
jaus on selkdd, mutta voi joustamattomuudellaan vaikeuttaa kuntien mahdollisuutta
sopeutua ympériston kompleksisuuteen. Kompleksisuutta kuvaa selkeén tavallisen
strukturoidun toimintaympériston muuttuminen epétavalliseksi ja muutosalttiiksi.
Toimintaympéristdsséd tapahtuvat muutokset voivat olla ainutlaatuisia ja kertaluon-
teisia (Lonngren & van Poeck, 2021). Ne edellyttavit tyoyhteison jaseniltd kykya
sopeutua ja oppia uutta, jolloin myds johtamisessa tarvitaan uudistavaa otetta (Uhl-
Bien ym., 2007).

Yksisuuntainen tai keskitetty johtaminen eivit toimi monimutkaisten ongelmien
ratkaisemisessa, silld niissd tarvitaan yhteisollistd johtamista sekd taitoa yllapitda
avoimuutta ja osallisuutta lisddvad dialogia (McKinnon & Long, 2022). Tyoyhtei-
sOihin tarvitaan itseohjautuvuutta tukevia rakenteita, jotka antavat tyontekijoille
mahdollisuuden luoda uusia kdytiant6ja ja vaikuttaa uusien toimintatapojen syntymi-
seen kollektiivisesti (Lichtenstein ym., 2006). McClellanin (2021) mukaan moninai-
set yhteisot ja erilaiset tilanteet vaativat erilaisia 1dhestymistapoja johtamiseen sekd
johtajan kykyd mukautua. Kompleksisen toimintaympériston johtaminen on vaati-
vaa, koska johtajan tulee hallita kokonaisuutta, osallistua keskusteluihin ja antaa
huomiota, rakentaa verkostoja ja suhteita, jakaa tietoa, hallita konflikteja ja mahdol-
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listaa toimintaedellytykset (McClellan, 2021). Tehokas asiajohtaminen on yksinker-
taisempaa kuin mukautuva ihmisten johtaminen.

Suomalainen varhaiskasvatus ja perusopetus toimivat télld hetkelld kompleksi-
sessa ja dynaamisessa toimintaymparistossa (ks. Alava ym., 2021; Kola-Torvinen
ym., 2024; Lahtero ym., 2021; Toivonen ym., 2023). Tallaisissa toimintaympéris-
toissd on kyettidva tunnistamaan ongelmia ja analysoimaan nopeasti eri vaihtoehtojen
vaikutusta asioihin (Viitala & Jylhd, 2019). Korva ym. (2021) erottavat koulujen
johtamistyGssa erilaisia vaikeasti hallittavia ongelmia, kuten hallinnolliset tai peda-
gogiset muutokset, yhteiskunnalliset ilmiét tai arjessa esiin tulevat asiat, kuten kiu-
saaminen tai vaikkapa pandemiat. He ehdottavat vaikeasti hallittavien ongelmien
selvittdimiseen yhteistd pohdintaa, jotta osallistujat voivat oppia toistensa erilaisista
ajattelutavoista. Kyse on vuorovaikutustaidoista, joilla tdhditddn vastavuoroiseen
dialogiin ja eteenpéin pyrkivéadn ratkaisuun. (Korva ym., 2021.)

Uhl-Bien ym. (2007) korostavat kompleksisen toimintaymparistdn johtamisessa
johtajauutta, joka muodostuu yhteisén vuorovaikutuksen seurauksena. Johdettava
toimintaympéristd on usein monesta eri osasta koostuva, monimutkainen ja vaikeasti
kontrolloitava yhteisd. Sen lisdksi, ettd toimintaymparistdssa tapahtuvat muutokset
vaikuttavat organisaatioon, ilmididen vilinen keskindinen riippuvuus lisdé ihmisten
ja asioiden valista vuorovaikutusta. (Uhl-Bien ym., 2007.) Lichtenstein ym. (2006)
korostavat kompleksisen toimintaympariston johtamisessa vastuun jakamista ja rat-
kaisujen etsimisté yhdessé tyontekijoiden ja eri toimijoiden kanssa, jolloin ratkaisut
syntyvét vuorovaikutuksessa ihmisten ja asioiden vililld. Myos Hazy ja Prottas
(2018) korostavat ihmisten vilistd vuorovaikutusta, jonka seurauksena syntyy uusia
luovia ndkokulmia ja vaihtoehtoisia tehokkaita tapoja toimia.

55 Yhteenvetoa

Tésséd luvussa on tarkasteltu kasvatus- ja koulutusalan johtamista kuntaorganisaa-
tiossa, asiajohtamista, ihmisten johtamista sekd kompleksisuutta inkluusion johtami-
sessa. Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtaminen ovat osa kunnallista johta-
misjérjestelmad, jossa niilld on yhteiskuntaa ylldpitéva tehtdva (ks. Kola-Torvinen
ym., 2024). Instituutioina varhaiskasvatus ja perusopetus ovat paikkoja, joissa koh-
dataan erilaisia ihmisii ja asioita. Téllaisissa toimintaymparistdissi asiajohtaminen
ja ihmisten johtaminen muodostavat kokonaisuuden, joka voi olla usein ennakoima-
ton ja kompleksinen.

Asiajohtamista luonnehditaan selkedksi, strategiseksi, taloudelliseksi ja tehok-
kaaksi johtamiseksi (Juuti, 2016; Koskinen, 2005; Kotter, 2001; Seeck, 2015; Viitala
& Jylha, 2019). Ihmisten johtamista puolestaan kuvaa keskusteleva ja arvoihin pe-
rustuva ldhestymistapa, jossa johtaja rakentaa luottamusta tyOyhteison sisilla (Alava
ym., 2021; Booth, 2011; Fonsén ym., 2022; Greenleaf, 2002; Lichesteinin ym., 2006;
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McKinnon & Long, 2022). Johtaminen on pitkdén painottunut hallinnon, talouden
ja asioiden johtamiseen, kunnes rinnalle on noussut ihmisten vuorovaikutuksen joh-
taminen (ks. mm. Alahuhta, 2015; Fonsén ym., 2022). Asiajohtaminen ja ihmisten
johtaminen linkittyvét kdytdnnon tydssd yhteen, mutta eri johtajat painottavat niitd
eri tavoin (ks. Karikoski, 2009; Mikel4, 2007; Pennanen, 2006).

Yhteiskunnan muutokset ja moninaisuuden lisdédntyminen ovat muuttaneet kas-
vatus- ja koulutusalaa. Yllattavit tapahtumat, kuten covid-pandemia ja sodat ovat
olleet vaikeasti ennustettavia (Korva ym., 2021; Kuusiholma-Linnamaki ym., 2023).
Maahanmuutto on lisdéntynyt nopeasti ja muuttanut varhaiskasvatuksen ja koulujen
toimintaympérist6jd. Yllattdvien tapahtumien lisdksi opetussuunnitelmauudistukset
ja digitalisaatio ovat muuttaneet koulutusalan johtamista. Johtajuuden tarpeet ovat
muuttuneet tydyhteisdissé, joissa johdettavan toimintaympariston muutosten myaota
pedagogisen johtajuuden tarve on lisddntynyt. (Kola-Torvinen ym., 2024; Rinkinen,
2020; Siippainen ym., 2021.) Henkil6sto-, talous- ja tehtdvéorientoituneen johtami-
sen rinnalle on noussut tarve ihmisten hyvinvoinnin johtamiselle (ks. mm. Alahuhta,
2015; Fonsén ym., 2022) samaan aikaan kun johtajien alaisuudessa toimivien yksi-
koiden madrd on kasvanut ja tehtdvien maara lisdantynyt (Kola-Torvinen ym., 2024).
Liséksi varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen toimintaympéristdissd tavoitellaan
tasa-arvoisempaa ja yhdenvertaisempaa yhteiskuntaa yhti aikaa vallitsevien uudis-
tusten ja tehokkuusvaatimusten kanssa (ks. Pont, 2021). Inkluusion toimeenpanossa
johtamisen merkitys kasvaa. Johtajien tulee huolehtia henkildston koulutuksesta ja
osaamisen kehittdmisestd, jotta tyontekijoilld on mahdollisuus vastata yhteiskunnan
muutoksiin seké lasten moninaisiin tarpeisiin (Vetoniemi, 2024). Asiajohtamista ku-
vaavat tehokkuusvaatimukset ja tarve kustannusten pienentdmiselle ohjaavat henki-
l16storesurssin kayttod ihmisten johtamiselle tunnusomaisten henkiloston hyvinvoin-
nin, osaamisen ja sitoutumisen johtamisen sijaan (Lehto & Viitala, 2016; Ruutiainen
ym., 2023). Yhteiskunnan muutokset, tehokkuusvaatimukset ja henkildstén hyvin-
voinnin uhat muodostavat johtamiselle kompleksisen toimintaympariston (Hazy &
Prottas, 2018; Lichtenstein ym., 2006; Uhl-Bien ym., 2007).
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§) Tutkimuksen toteutus

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten varhaiskasvatuksen ja perusope-
tuksen ylimmét viranhaltijat ymmartavét inkluusion. Liséksi tutkimuksessa selvite-
tddn, miten johtamisen osa-alueet (asiajohtaminen ja ihmisten johtaminen) painottu-
vat varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajien ty0ssé sekd millainen johtaminen
tukee inkluusion toimeenpanoa. Tutkimus on monimenetelméinen, ja sen aineistot
keréttiin kyselylomakkeella sek haastatteluilla. Aineistoa analysoitiin sekd maaral-
lisesti ettd laadullisesti. Tarkemmat kuvaukset osatutkimusten toteutuksista 16ytyvét
osatutkimusten tieteellisistd julkaisuista.

Osatutkimuksissa 1 ja II tarkasteltiin johtavien viranhaltijoiden késityksid in-
kluusiosta seké johtamisen osa-alueiden painottumista. Osatutkimus I keskittyi var-
haiskasvatukseen ja osatutkimus Il perusopetukseen. Osatutkimuksessa III tarkastel-
tiin varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtavien viranhaltijoiden inkluusiokasi-
tysten yhtéldisyyksid ja eroja sekd ndiden yhteyksié inkluusion johtamiseen. Osatut-
kimusten tarkoituksena oli selvittdd inkluusion toimeenpanoa kunnallisessa varhais-
kasvatuksessa ja perusopetuksessa. Taulukkoon 3 on koottu osatutkimusten kohde-
ryhmit, aineistot ja tutkimusmenetelmaét. Osatutkimuksessa I ja osatutkimuksessa 11
tutkittiin sisdllonanalyysilld johtajien kisityksid inkluusiosta seké selvitettiin fakto-
rianalyysilld ja korrelaatioanalyysilld johtamisen painottumista eri osa-alueille. Osa-
tutkimuksessa 111 tarkasteltiin fenomenografisella otteella johtajien késityksiéd in-
kluusion toteuttamisesta. Lisdksi analysoitiin varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
yhtéldisyyksid ja eroja inkluusion toteuttamisessa. Tutkimukseen osallistui 120 var-
haiskasvatuksen ja 65 perusopetuksen ylintd viranhaltijaa. Haastatteluihin osallistui
kuusi varhaiskasvatuksen ja kuusi perusopetuksen ylintd viranhaltijaa.
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Taulukko 3.

Osatutkimukset

Kohderyhma

Osatutkimusten kohderyhmat, aineistot ja menetelmat.

Aineisto

Menetelmat

Varhaiskasvatuksen
ylimmat viranhaltijat
(n=120)

Perusopetuksen ylim-

Kysely ja haastattelu

Kysely ja haastattelu

Faktorianalyysi, korre-
laatioanalyysi ja sisal-
I6nanalyysi

Faktorianalyysi, korre-

mat viranhaltijat
(n=65)

laatioanalyysi ja sisal-
I6nanalyysi

1] Varhaiskasvatuksen ja | Haastattelu
perusopetuksen ylim-
mat viranhaltijat
(n=12)

Fenomenografia

6.1

Tutkimuksen kohderyhméni olivat Manner-Suomen kuntien varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen johtavat viranhaltijat. He tyoskentelivdt yleisimmin virkanimik-
keilld varhaiskasvatusjohtaja, varhaiskasvatuspédllikko, sivistysjohtaja, sivistystoi-
menjohtaja tai perusopetusjohtaja. Tassd tutkimuksessa johtavista viranhaltijoista
kaytetaan nimikkeitd varhaiskasvatusjohtaja ja perusopetusjohtaja.

Kyselyyn vastanneilla varhaiskasvatusjohtajilla (n = 120) oli yleisimmin johdet-
tavanaan aluejohtajia, pdivikodin johtajia ja asiantuntijoita. Asiantuntijat tyoskente-
livat kunnan asiantuntijatason tehtdvissa esimerkiksi oppimisen tuen koordinaatto-
reina tai hankekoordinaattoreina. Léhes puolella (n = 59) vastanneista varhaiskasva-
tusjohtajista oli lisiksi johdettavanaan pedagogista henkilostod, kuten varhaiskasva-
tuksen opettajia ja varhaiskasvatuksen lastenhoitajia. Perusopetusjohtajilla (n = 65)
puolestaan oli johdettavanaan yleisimmin aluejohtajia, rehtoreita ja asiantuntijoita.
Lihes puolella (n = 25) perusopetusjohtajista oli johdettavanaan myos opettajia ja
koulunkdynninohjaajia.

Tutkimusaineisto keréttiin vuoden 2017 aikana Manner-Suomen alueelta. Kvan-
titatiivinen aineisto (kysely) kerittiin kevaéll4 ja kvalitatiivinen aineisto (haastattelu)
syksylld. Suomessa oli vuonna 2017 yhteensd 311 kuntaa, joista 16 sijaitsi Ahvenan-
maalla (Kuntaliitto, 2024). Aineiston hankinnan alkuvaiheessa tutkija perehtyi inter-
netin vélitykselld Suomen kuntien varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen hallinnon
organisaatiorakenteisiin. Organisaatiokatsauksen aikana tutkija kerdsi varhaiskasva-
tuksen ja perusopetuksen ylimpien viranhaltijoiden yhteystiedot ja perehtyi kuntia
koskevaan kuntaluokitukseen. Kunnat luokitellaan EU-direktiivilld vahvistettuihin,
kansainvilisiin standardeihin perustuviin kuntaluokkiin, joita ovat kaupunkimaiset
kunnat, taajaan asutut kunnat ja maaseutumaiset kunnat (Tilastokeskus, 2017).

Kyselyaineiston keruu toteutettiin kerd&maéllé ensin varhaiskasvatuksen ja sen
jalkeen perusopetuksen aineisto. Aineistonkeruu aloitettiin 1dhettdmalld saatekirje

Aineistot
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kaikille Manner-Suomen varhaiskasvatuksen ylimmille viranhaltijoille 295 kun-
nassa. Sdahkdpostissa kerrottiin tulevasta kyselystd ja annettiin yhteystiedot mahdol-
lisia tiedusteluja varten. Tutkimusluvat pyydettiin kunkin kunnan kéytinnoén mu-
kaan. Varhaiskasvatuksen aineistonkeruun jilkeen toteutettiin perusopetuksen ai-
neistonkeruu 272 kunnassa. Perusopetuksen kyselylomaketta ei ldahetetty uudelleen
sellaisille johtajille (n = 11), jotka olivat jo saaneet varhaiskasvatuksen kyselylomak-
keen. Perusopetuksen ylimpien viranhaltijoiden yhteystietojen mukaan 12 kunnassa
oli aineistonkeruun aikana yhdistetty kahden eri kunnan sivistystoimen hallinto. Ky-
sely ldhetettiin yhdistelmdhallinnon kunnissa vain yhdelle henkil6lle, joka vastasi
yhdistelmahallinnon perusopetuksesta. Varhaiskasvatusjohtajille ldhetettiin kyse-
lyyn vastaamisesta kolme muistutusviestid, perusopetusjohtajille nelja. Varhaiskas-
vatusjohtajille suunnatun kyselyn kyselylomakkeita palautettiin yhteensd 120, ja
vastausprosentti oli 41. Perusopetusjohtajien kyselyjd palautettiin yhteensd 65, ja
vastausprosentti oli 24. Kyselyyn osallistuneiden taustatiedot esitelldén taulukossa
4.

Haastatteluun osallistui kuusi varhaiskasvatuksen johtajaa ja kuusi perusopetuk-
sen johtajaa. Haastateltavat valittiin kyselyyn vastanneista johtajista. Haastatteluihin
osallistui kahdeksan naista ja neljd miesti. Haastateltavat tyoskentelivét eri kokoi-
sissa kunnissa (maaseutumainen kunta, taajaan asuttu kunta ja kaupunkimainen
kunta). Haastateltavien tydkuntien koko vaihteli hieman yli tuhannen asukkaan kun-
nasta useamman sadantuhannen asukkaan kaupunkeihin.
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Taulukko 4. Kyselyyn osallistuneiden taustatiedot (lukumaarat).

\' P Y
Sukupuoli
Nainen 115 | 36 | 151
Mies 5 |29 | 34
Tyopaikkakunnan kuntaluokittelu.
Kaupunkimainen kunta 25 16 | 41
Taajaan asuttu kunta 31 13 | 44
Maaseutumainen kunta 64 | 36 | 100
Tehtdvanimike
Varhaiskasvatusjohtaja tai -paallikkd 13| 0 | 113
Sivistystoimenjohtaja tai opetuspaallikkd 3 59 | 62
Paivakodin johtaja 4 0 4
Rehtori 0 6 6
Esihenkilotyokokemus
Alle 10 v 35 | 26 | 61
11-20 v 33 | 25 | 58
21-30v 28 | 6 | 34
YIi 31v 23 | 6 | 29
Ei vastausta 1 2 3
Koulutustausta (ylin koulutus)
Kasvatustieteen tohtori, kasvatustieteen maisteri tai kandidaatti (opettaja) 33 | 42 | 75
Lastentarhanopettaja (opisto, seminaari) 48 0 48
Sosiaalialan koulutus (sosionomi, sosiaalikasvattaja) 22 0 22
Erityisopettaja, varhaiskasvatuksen erityisopettaja 8 0 8
Lahihoitaja, lastenhoitaja, paivahoitaja 2 0 2
Luokanopettaja 0 13 | 13
Ei kasvatustieteellista tutkintoa 7 10 | 17
Erityispedagogiset yliopisto-opinnot
Perusopinnot 64 17 | 81
Aineopinnot 10 8 18
Syventavat opinnot erityispedagogiikasta tai erityisopettajaopinnot 10 5 15
Ei erityispedagogiikan opintoja 36 | 35 | 71

*V=varhaiskasvatus, P=perusopetus, Y=yhteensa.
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6.2 Tutkimusmenetelmat

6.2.1 Tutkimuksen metodologiset lahtokohdat

Téama tutkimus sisiltdé kvantitatiivista ja kvalitatiivista aineistoa. Monindkdkulmai-
sessa tutkimuksessa on kyse triangulaatiosta, josta on erotettavissa neljd eri paatyyp-
pid: aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja menetelmétrian-
gulaatio (Puusa & Juuti, 2020). Téssa tutkimuksessa triangulaatio toteutui menetel-
min ja aineiston osalta. Tutkijatriangulaatiota hyodynnettiin kvantitatiivisen aineis-
ton analysoinnissa. Triangulaatio menetelmédnd mahdollistaa erilaisten metodien, tie-
donlahteiden tai teorian yhdistdmistd tutkimuksessa (Metsamuuronen, 2006, 257—
258; Tuomi & Sarajérvi, 2006, 141). Triangulaatiossa tutkittavaa ongelmaa tarkas-
tellaan monesta nédkokulmasta (Metsémuuronen, 2006; Tuomi & Sarajérvi, 2000).

Tassa tutkimuksessa tutkittavaa ilmiotd, inkluusiota ja johtamista, koskeva ai-
neisto kerittiin ensin kyselylomakkeella (osatutkimukset I ja II), minka jélkeen ai-
neiston analyysia syvennettiin haastatteluilla (osatutkimukset I, II ja IIT). Maaréllisen
aineiston analyysissa keskityttiin johtajien tyGtehtdvien jakaantumiseen johtamisen
osa-alueille, inkluusio-orientaatioon ja ndiden viliseen yhteyteen. Tilastollisen ana-
lyysin avulla muodostettiin kuva siitd, miten johtamisen osa-alueet olivat yhteydessi
inkluusion toteuttamiseen. Parhaimmillaan aineiston tilastollinen tarkastelu luo tut-
kimukselle puitteet, ja ilmion laadullinen tarkastelu syventié késitysté ilmiosta. Tél-
laista kokonaisuutta tavoiteltiin tdssd tutkimuksessa. Koska tilastollinen analyysi toi
esille vain muuttujien vélisid yhteyksid, ilmion tarkempi ymméirtdminen edellytti
laadullisen aineiston tarkastelua.

Laadullisen aineiston tarkastelussa hyddynnettiin fenomenografista tutkimusme-
netelmad, koska tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, miten tutkittava aihe ilmenee ja
muodostuu ihmisten todellisuudessa (Metsimuuronen, 2006). Fenomenografinen 14-
hestymistapa keskittyy ilmidihin ja niiden késitteelliseen ymmartémiseen, jésenta-
miseen ja kokemiseen. Tutkimuksen kohteena ovat ihmisten erilaiset kisitykset ja
ymmartdmisen tavat tutkittavasta ilmiostd. (Huusko & Paloniemi, 2006; Marton,
1981; Metsimuuronen, 2006; Uljens, 1989; Akerlind, 2005.) Fenomenografiaa ei
pida kuitenkaan sekoittaa fenomenologiaan, joka pyrkii pddsemadn ihmisten kéasi-
tysten ja kokemusten kautta ilmidon itseensd. Fenomenografiassa keskitytdén ilmi-
oon liittyvien késitysten maédrittdmiseen ja késitysten eroavuuksien tutkimiseen.
(Huusko & Paloniemi, 2006; Metsamuuronen, 2006.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa on mahdollista, ettd ihmiset voivat muodos-
taa samasta asiasta erilaisia kasityksid (Metsdmuuronen, 2006, 232; Vilkka, 2015).
Metsamuurosen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija kiinnittaa
huomiota asiaan tai késitteeseen liittyviin erilaisiin késityksiin, joita hén alkaa sel-
vittimidn asiaan liittyvid nidkokohtia jasentdmaélld. Téssd tutkimuksessa johtavien

61



Paula Laakso

viranhaltijoiden kisityksid inkluusiosta luokiteltiin fenomenografisen tutkimuksen
tavoin ala- ja ylékategorioihin, miki auttoi tutkijaa muodostamaan kokonaiskuvaa
inkluusion toteuttamisesta kunnissa. Fenomenografinen menetelmé mahdollisti var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajien inkluusiokisitysten ja inkluusion toi-
meenpanon tarkastelun varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Tama oli mielen-
kiintoista, koska varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen kehityskulut ovat eronneet
toisistaan. On merkityksellistd selvittdd, miten johtavat viranhaltijat varhaiskasva-
tuksessa ja perusopetuksessa ymmartiavat inkluusion, koska ndiden késitysten va-
rassa inkluusion toimeenpanoa johdetaan kuntien varhaiskasvatuksessa ja perusope-
tuksessa.

6.2.2 Kysely

Johtamisen osa-alueita ja inkluusiota yhdistavéa kyselylomaketta ei ollut saatavilla
valmiina, joten sellainen laadittiin titd tukimusta varten. Kyselylomakkeen laadin-
nassa ldhtokohtina olivat teoreettinen viitekehys johtamisen osa-alueista (Juuti,
2016; Koskinen, 2005; Kotter, 2001; Seeck, 2015) sekd Boothin ja Ainscow’n
(2002) Iso-Britannian Centre for Studies in Inclusive Educationissa (CSIE) kehit-
tdmé& Index for inclusion -tyokalu. Tydkaluun on ilmestynyt suomenkielinen versio
Koulu ja inkluusio, jonka tarkoitus on auttaa oppilaitoksia inklusiivisen muutoksen
arvioinnissa, suunnittelussa ja toiminnassa (Kokko & Pietildinen, 2005). Kirjaan on
laadittu toimijoiden tueksi joukko kysymyksid, joita hyddynnettiin timéan tutkimuk-
seen liittyvén kyselylomakkeen laadinnassa.

Kyselylomake koostui kolmesta osiosta, joita olivat henkil6tiedot, johtamisteh-
tdvin jakaantuminen asiajohtamiseen ja ihmisten johtamiseen sekd suhtautuminen
inkluusioon. Johtamista késittelevissd osiossa oli 30 véittdmaia, joista puolet koski
asiajohtamista ja puolet ihmisten johtamista. Viittdmissa tarkasteltiin johtajien tyo-
tehtévid, ja nithin vastattiin Likert-asteikolla yhdestd kuuteen (1 = viikoittain, 2 =
kuukausittain, 3 = joka kolmas kuukausi, 4 = puolivuosittain, 5 = harvemmin, 6 = ei
lainkaan). Inkluusiota késittelevissé osiossa oli 28 véittdmai, joita vastaajat arvioi-
vat viisiportaisella Likert-asteikolla (1 = tdysin eri mieltd, 5 = tdysin samaa mieltd).
Kyselylomakkeet 16ytyvit liitteistd 3 ja 4. Varhaiskasvatusjohtajien kyselylomaketta
testattiin neljalla yliopiston tutkijaryhmén jasenelld ja kahdella tydkollegalla, jotka
eivét osallistuneet varsinaiseen tutkimukseen.

6.2.3 Haastattelu

Haastatteluihin valittiin kuusi varhaiskasvatuksen ja kuusi perusopetuksen ylinté vi-
ranhaltijaa heididn inkluusio-orientaationsa perusteella. Haastateltavat valittiin orien-
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taatiojakauman adripdista ja keskelti, jotta saataisiin mahdollisimman kattavasti ko-
kemuksia ja nikemyksid inkluusiosta. Viranhaltijoista kahdella inkluusio-orientaatio
oli melko heikko (ka. 2,29), kuudella melko vahva (ka. 4,00—4,71) ja neljilld vahva
(ka. 5,00).

Haastatteluaineistoa voidaan kerdtd monin eri tavoin, kuten yksilo-, ryhmaé- tai
lomakehaastatteluina. Tdméan tutkimuksen haastattelut toteutettiin yksilohaastatte-
luina, joista seitsemén kaytiin kasvokkain ja viisi videohaastatteluina. Videohaastat-
telut eivit kuuluneet alkuperdiseen suunnitelmaan, vaan ne toteutettiin tutkijaan koh-
distuneen matkustamista esténeen tapaturman vuoksi.

Haastateltaville kerrottiin ennakkoon haastattelun aiheena olevan inkluusio.
Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, joissa oli avoimia kysymyksid. Avoi-
milla kysymyksillé tavoiteltiin mahdollisimman kattavaa haastateltavien nikemysta
inkluusiosta. Haastatteluissa oli kolme keskeisti teemaa: (1) johtajan tehtiva, (2) in-
kluusio ja (3) tulevaisuuden johtaminen omalla palvelualueella. Haastattelutilan-
teessa haastateltavia pyydettiin ensimmaiisend kertomaan heidén johtamistehtivés-
tadn sekd inkluusiosta. Johtamiskysymyksen jélkeen vastaajia pyydettiin kertomaan
heidédn tyoGtehtdviensa siséllostd, johtamisen osa-alueista ja tulevaisuuden johtami-
sesta. Inkluusiokysymystd tarkentavana kysymyksend vastaajia pyydettiin kerto-
maan heidédn toimialansa rakenteista ja kdytdnnoista. Haastattelukysymykset 16yty-
vit liitteestd 5.

Haastattelut kestivit keskiméarin tunnin (42—89 minuuttia), ja vaitoskirjan tekija
suoritti kaikki haastattelut itse. Haastattelut danitettiin haastattelun aikana ja litteroi-
tiin sanatarkasti ddnitteiden pohjalta. Litteroituja sivuja kertyi varhaiskasvatuksen
aineistosta 29 ja perusopetuksen aineistosta 31. Litteroidut haastattelut siirrettiin
NVivo 11-ja NVivo 12 -ohjelmaan analysoitavaksi.

6.3 Aineistojen analyysit

Tutkimuksen aineistoja analysoitiin sekd kvantitatiivisesti etté kvalitatiivisesti. Osa-
tutkimuksissa I ja II kdytettiin sekd maéréllista ettd laadullista analyysimenetelmé&a.
Osatutkimus III analysoitiin kokonaan laadullisella analyysilla. Aineiston kvantita-
titvisella analyysilld osatutkimuksissa I ja II selvitettiin johtamistehtdvén painottu-
mista johtamisen osa-alueille, johtajien inkluusioon orientoitumista sekd inkluusion
yhteyttd johtamiseen. Osatutkimusten I ja II aineiston kvalitatiivinen analyysi puo-
lestaan perustui sisdllonanalyysiin, jolla selvitettiin kohdejoukon kasityksid inkluusi-
osta ja inklusiivisen pedagogiikan johtamisesta. Osatutkimuksen III aineiston ana-
lyysi perustui fenomenografiaan, jossa muodostettiin kuvauskategorioita inkluusi-
osta.

Johtamisen osa-alueiden analysointi antaa tietoa siitd, miten varhaiskasvatusta ja
perusopetusta johdetaan Suomessa. Johtavien viranhaltijoiden késitykset inkluusi-
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osta vaikuttavat siihen, millaisen ymmaérryksen varassa inkluusion toimeenpanoa
johdetaan.

6.3.1 Maarallinen analyysi

Tutkimuksen miéréllinen aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 23 -ohjelmalla.
Madrélliseen aineistoon perehdyttiin aluksi tutkimalla muuttujien yhteyksia varhais-
kasvatuksessa ja perusopetuksessa sekd niiden vililld. Aineiston véittdmistd muo-
dostettiin kolme summamuuttujaa laskemalla niiden keskiarvot. Summamuuttujien
ominaisuuksia tarkasteltiin reliabiliteetti- ja faktorianalyyseilla.

Johtamisen osa-alueista muodostettuja summamuuttujia verrattiin inkluusio-
orientaatiota kuvaavaan summamuuttujaan Spearmanin korrelaatiokertoimella.
Kuntaluokkien viélisia tilastollisia eroja johtamisen osa-alueissa tutkittiin yksisuun-
taisella varianssianalyysilld. Tilastollista merkitsevyyttd arvioitiin p-arvoihin perus-
tuen, ja tulkintaa tidydennettiin mahdollisuuksien mukaan efektikokojen tarkaste-
lulla.

6.3.2 Laadullinen analyysi

Tutkimuksen laadullisen aineiston analyysissé kaytettiin seka sisdllonanalyysid (osa-
tutkimukset I ja II) ettd fenomenografiaa (osatutkimus III). Siséllonanalyysi perustuu
kisitysten, merkitysten, kokemusten ja asenteiden tutkimiseen (Metsdmuuronen,
2006). Fenomenografiassa puolestaan kuvaillaan, analysoidaan ja rakennetaan ym-
marrysté erilaisista kdsityksistd tutkittavasta ilmiostd (Huusko & Paloniemi, 2006;
Uljens, 1989).

Laadulliseen aineistoon perehdyttiin litteroimalla nauhoitetut haastatteluaineis-
tot ja lukemalla huolellisesti litteroidut tekstit. Osatutkimusten aineistojen organi-
soinnissa ja analysoinnissa kdytettiin apuna NVivo 11- ja NVivo 12-ohjelmaa, jonka
avulla aineiston hallinta oli helpompaa (ks. Pietikdinen & Méantynen, 2019). Osatut-
kimuksissa I ja II kéytetty sisdllonanalyysi mahdollisti aineiston analysoinnin syste-
maattisesti ja objektiivisesti (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2002). Aineistosta etsittiin in-
kluusioon liittyvid kasityksid ja merkityksid, joista muodostettiin teemoja. Taman
jalkeen teemoista etsittiin yhtenevid elementtejd. Aineistosta 10ydettiin inkluusioon
viittaavia osa-alueita (ks. esim. Bricker, 2000; Pihlaja, 2009) ja johtamisen osa-alu-
eita (Juuti, 2016; Koskinen, 2005; Seeck, 2015). Analyysi tiivistyi inkluusiota ja joh-
tamista koskeviin padluokkiin.

Osatutkimuksen III aineisto analysoitiin aineistoldhtdisesti fenomenografisella
menetelmilli. Analyysin kohteena olivat ihmisten erilaiset késitykset ja kokemukset
inkluusiosta, jotka luokiteltiin ala- ja ylédkategorioiksi (Huusko & Paloniemi, 2006;
Marton, 1981; Metsimuuronen, 2006; Uljens, 1989; Akerlind, 2005). Kukin ylika-
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tegoria muodosti yhden ulottuvuuden. Ulottuvuudet olivat muodostuneet aineistosta
16ytyneistd kasityksistd (Uljens, 1989). Analyysi osoitti, ettd eri kategorioihin kuu-
luvat késitteet voivat myos linkittyé toisiinsa (ks. Huusko & Paloniemi, 2006; Mar-
ton, 1981).
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Tutkimuksessa selvitettiin, miten johtavat viranhaltijat varhaiskasvatuksessa ja pe-
rusopetuksessa ymmartavéat inkluusion sekd miten inkluusiota johdetaan. Tutkimus
koostuu kolmesta osatutkimuksesta, joista ensimmaisessé kisitellddn varhaiskasva-
tusta ja toisessa perusopetusta. Kolmas osatutkimus kokoaa varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen johtajien kéasityksid inkluusiosta sekd tarkastelee inkluusion toi-
meenpanon toteutumista. Téssd luvussa esitellddn jokaisen osatutkimuksen keskeiset
tulokset.

7.1 Osatutkimus |

Ensimmaisen osatutkimuksen tavoitteena oli tutkia varhaiskasvatuksen ylimpien vi-
ranhaltijoiden (n = 120) késityksié inkluusiosta seka tarkastella heidin johtamisteh-
tdviensd jakaantumista kahteen johtamisen osa-alueeseen: ihmisten johtamiseen
(leadership) ja asiajohtamiseen (management). Liséksi osatutkimuksen tavoitteena
oli selvittdd, miten ndma johtamisen osa-alueet ovat yhteydessé johtajien inkluusio-
orientaatioihin. Tdmén tutkimuksen tutkimuskysymykset olivat: Miten johtamisteh-
tévé painottuu johtamisen eri osa-alueilla? Millainen asenne johtajilla on inkluusi-
oon? Miten johtamisen eri osa-alueet ovat yhteydessa inkluusioon? Millaisia kisi-
tyksid johtajilla on inkluusiosta? Millaisia késityksid johtajilla on inklusiivisen pe-
dagogiikan johtamisesta? Osatutkimuksen aineisto muodostui kyselyaineistosta ja
varhaiskasvatuksen ylimpien viranhaltijoiden haastatteluista.

Tutkimukseen osallistuneet johtajat tydskentelivit yleisimmin nimikkeelld var-
haiskasvatusjohtaja tai varhaiskasvatuspééllikkoé (n = 113). Osa vastaajista tyosken-
teli sivistystoimenjohtajina (n = 3) tai pdivikodin johtajina (n = 4). Monivalintaky-
symysten perusteella johtajien tyStehtivit painottuivat asioiden ja hallinnon johta-
miseen ihmisten johtamisen jaddessd vihemmalle. Kolmen neljastd (75 %) tutki-
mukseen osallistuneesta johtajasta tyotehtdvit sisdlsivdt enimmékseen asiajohta-
mista. Ainostaan neljannekselld (25 %) johtajista tydtehtévét painottuivat ihmisten
johtamiseen. Tutkimuksen mukaan ihmisten johtaminen tuki inkluusiota enemmén
kuin asiajohtaminen.

Kuntaluokkien vélinen vertailu osoitti, ettd ihmisten johtaminen oli hieman ylei-
sempidd maaseutumaisissa kunnissa kuin taajaan asutuissa ja kaupunkimaisissa kun-
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nissa. Tdma selittyi osittain silld, ettd maaseutumaisissa kunnissa johtavan viranhal-
tijan tyoOtehtévét sisdlsivdt monia erilaisia tehtévid verrattuna kaupunkimaisiin kun-
tiin. Osa maaseutumaisten kuntien varhaiskasvatuksen johtavista viranhaltijoista
toimi hallinnollisen tyon lisdksi my0s varhaiskasvatuksen opettajana tai varhaiskas-
vatuksen erityisopettajana lapsiryhméssd. Vaikka nédiden johtajien tyonkuva oli var-
sin laaja, tydskentely lapsiryhmissd antoi mahdollisuuden tydskennelld yhdessd
muun henkiloston kanssa. Kaupunkimaisille kunnille oli tyypillisempaa eriyttaa tyo-
tehtdvid, jolloin yksi viranhaltija pystyi keskittyméian rajatumpiin tydtehtaviin, Tyo
myds toteutettiin yleisemmin toimistoymparistossd. Niin ollen ndiden johtajien te-
kemi tyd ei sijoittunut niinkdidn varhaiskasvatusyksikon henkildston keskuuteen,
vaan tyOtiimi muodostui palvelupééllikoistd, palveluohjaajista, aluejohtajista tai péi-
vikodin johtajista. Tydtehtdvien eroista huolimatta sekd maaseutumaisissa etti kau-
punkimaisissa kunnissa johtavien viranhaltijoiden kokemus tydajan riittimattomyy-
desté oli ilmeinen.

Kaikkien johtavien viranhaltijoiden inkluusio-orientaatio eli asenne inkluusiota
kohtaan oli varsin myonteinen, eikéd kukaan ollut tdysin inkluusiota vastaan. Tdma
kertoo siitd, ettd johtavat viranhaltijat haluavat antaa itsestddn kuvan inkluusiolle
mydnteisind johtajina.

Johtajien késitykset inkluusiosta vaihtelivat, ja inkluusio ymmaérrettiin vahvim-
min palveluohjauksena ja varhaiserityiskasvatuksena ilman kokonaisvaltaisempaa
késitystd sen luonteesta. Néin tutkimukseen osallistuneiden johtajien kunnissa integ-
roiduista erityisryhmistd saatettiin esimerkiksi siirtdd varhaiskasvatuksen erityis-
opettajia koko kuntaa kiertdviksi erityisopettajiksi, jolloin integroidut ryhmat jaivét
ilman varhaiskasvatuksen erityisopettajaa. Pihlajan (2021) tutkimuksen mukaan in-
tegroituja erityisryhmid myds purettiin, minka ajateltiin tukevan inkluusiota. Néin
siitd huolimatta, ettd integroitu erityisryhmé on inklusiivinen, silld siind suurin osa
lapsista on tyypillisesti kehittyneitd ja vain osa tarvitsee erityistd tukea. Liséksi
ndissd ryhmissd on tyypillisesti kokoaikainen erityisopettaja. (Pihlaja, 2021.) Laa-
dullisen aineiston perusteella johtajilla ei ollut mahdollisuutta muodostaa pienempid
ryhmié tilanpuutteen vuoksi. Myos lasten sijoittamisessa varhaiskasvatukseen kodin
lahialueelle oli haasteita, jos varhaiskasvatuspaikkoja ei ollut vapaana. Johtajien pyr-
kimykset sijoittaa lapset kodin ldhialueen piivékoteihin ja valita lapsille sopiva
ryhmaé osoittivat kuitenkin inklusiivista ajattelua. Tulokset osoittavat, ettd inklusii-
visen varhaiskasvatuksen toteuttaminen edellyttda riittivad maarda varhaiskasvatus-
paikkoja lapsen kodin ldhialueella. Poliittiset paatokset niin kunnan kuin valtakun-
nan tasolla vaikuttavat johtavan viranhaltijan paatoksenteon mahdollisuuksiin.

Tutkimuksen perusteella varhaiskasvatuksen johtavien viranhaltijoiden késityk-
set inkluusiosta jakaantuivat neljdan pailuokkaan: inkluusio késitteend, resurssit,
opetussuunnitelmat seké tiedot ja taidot. Johtajat toteuttivat varhaiskasvatuksen in-
kluusiota nédiden neljin paidluokan pohjalta. Aikaisempien tutkimusten (Bricker,
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2000; Jones, 2004; Pihlaja, 2009) mukaan inkluusion implementointiin vaikutetaan
etenkin mydnteisilld emotionaalisilla asenteilla ja suvaitsevaisuudella, joiden johta-
mista pitdisi timén tutkimuksen mukaan liséta.

Tutkimukseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen johtajien mukaan yksikon
johtajien osallistuminen opetussuunnitelman sisillon laatimiseen heti opetussuunni-
telmauudistuksen alkuvaiheessa on merkityksellistd, koska yhteinen késittely lisaa
keskustelua pedagogiikasta. Yhteinen keskustelu on johtajille keino vélittdd in-
kluusion koulutuspoliittisia tavoitteita kuntiin. Ndin myds opetushenkilostolla on
mahdollisuus keskustella opetuksen arjen kdytéinndisté johtajien kanssa. Varhaiskas-
vatuksen johtajien mukaan henkildkunta tarvitsee tietoa inkluusiosta ja sen toteutta-
miseen tarvittavista toimenpiteistd. Henkil0ston ja johtajien tietdmysté on lisdtty tdy-
dennyskoulutusten avulla sekd muodostamalla asiantuntijaryhmié, joissa jaetaan
osaamista yksikoiden valilla esimerkiksi erityispedagogisista menetelmistd. Osaami-
sen lisddntymisen myGté johtajat ovat huomanneet, ettd keskustelu varhaiserityiskas-
vatuksesta on muuttunut monipuolisemmaksi. Yhteisend tahtotilana nihddan var-
haiskasvatuksen laatutason nostaminen sekd sen méérittdminen, mitd korkea laatu
tarkoittaa kunnan varhaiskasvatuksessa. Monipuoliset keskustelut varhaiskasvatuk-
sen laadun méidrittdmisestd ovat tuoneet esiin muun muassa vieraskielisten lasten
varhaiskasvatuksen jarjestdmisen ja lasten tuen tarpeisiin vastaamisen kunnissa. Yh-
teinen keskustelu on osa ihmisten johtamista, jolle johtajat toivoivat enemman tyo-
aikaa.

Tutkimuksen mukaan johtajat tarvitsevat keinoja, joilla henkilokunnan asentei-
siin voidaan vaikuttaa ja totuttuja toimintatapoja muuttaa inklusiivisemmiksi. Johta-
jat olivat huolissaan siitd, miten koko henkilokunta saadaan ymmaértdméén, etté lap-
siryhméssa voi olla erilaisia lapsia, joilla on vaihteleva maara kasvuun ja kehitykseen
liittyv&a tuen tarvetta. Johtajat arvioivat, ettd suurin osa henkil6kunnasta (76 %) suh-
tautuu myoOnteisesti lasten erilaisuuteen. Johtajien mukaan asenteisin vaikuttaminen
on haastavaa muutosjohtamista, johon tarvitaan lisdd keinoja ja rohkeutta. Osa joh-
tajista toi esiin mahdollisuuden tyoparitydskentelyyn (ks. myos Akselin, 2013), mika
mahdollistaisi jaetun johtajuuden ja tarjoaisi tukea omalle tydlle. Johtajien mukaan
jokaisessa yksikOssd tarvitaan johtajaa, joka on ldsnd ja osallistuu keskusteluihin
henkilGston kanssa. Tamaén tutkimuksen mukaan tietoa inklusiivisista arvoista, osal-
lisuudesta ja moninaisuudesta pitéisi lisétd. Keskusteleva johtaminen lisdd yhteisti
pohdintaa toimintatavoista, joiden avulla inkluusion implementointi mahdollistuu.

7.2 Osatutkimus Il

Toisessa osatutkimuksessa tarkasteltiin perusopetuksen ylimpien viranhaltijoiden (n
= 65) johtamistehtévin yhteyksid inkluusioon seka heidén kasityksidén inkluusiosta
jainklusiivisen pedagogiikan johtamisesta. Tutkimuskysymykset tissi osatutkimuk-
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sessa olivat seuraavat: Millaisia késityksié johtajilla on inkluusiosta ja inklusiivisen
pedagogiikan johtamisesta? Miten johtajan tyon painottuminen eri osa-alueille on
yhteydessi inkluusio-orientaatioon? Osatutkimuksen aineisto keréttiin perusopetuk-
sen ylimmille viranhaltijoille osoitetulla kyselylla ja haastatteluilla.

Tutkimukseen osallistuneet perusopetuksen ylimmaét viranhaltijat tydskentelivit
virkanimikkeilld sivistysjohtaja, sivistystoimenjohtaja tai perusopetusjohtaja. Kvan-
titatiivinen aineisto osoitti perusopetusjohtajien tyon painottuvan hallinnon ja asioi-
den johtamiseen ihmisten johtamisen jdddessd vihemmalle. Tutkimusaineiston mu-
kaan 79 prosentilla johtajista tydaika kuluu pééasiallisesti hallinnon ja asioiden joh-
tamiseen, kun taas 15 prosentilla tyo painottuu ihmisten johtamiseen. Kuusi prosent-
tia johtajista oli jakanut tyon tasapuolisesti asioiden ja ihmisten johtamisen vilille.
Tutkimuksessa verrattiin ihmisten johtamisen ja asiajohtamisen osa-alueita inkluu-
sio-orientaatioon. Vertailu osoitti, ettd ihmisten johtamisella ja inkluusiolla oli posi-
tiivinen korrelaatio. Asiajohtamisella ja inkluusiolla ei ollut vastaavaa yhteytti toi-
siinsa.

Tutkimukseen osallistuneista perusopetusjohtajista enemmistd (74 %) ottaisi eri-
laisia oppilaita omaan luokkaansa, eli muodostaisi omasta opetusryhméstéén inklu-
siivisen. Kuitenkin varsin moni johtaja (67 %) kertoi, ettd tukea tarvitsevia oppilaita
voidaan sijoittaa yleisopetuksen ryhmien ulkopuolelle heille muodostettuun omaan
ryhmaéén. Yli puolet johtajista (54 %) vastasi, ettd oppilaiden erilaisuus ndhdién kou-
luissa mydnteisend asiana. Siitd huolimatta heidén kunnissaan oli syrjivid kédytantd;jé,
ja oppilaita sijoitettiin erityiskouluihin ja erityisluokille. Tutkimus osoitti, ettd Yleis-
sopimus lapsen oikeuksista (1991) ja Yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuk-
sista (2016) toteutuvat kunnissa vain osittain.

Tutkimusaineiston perusteella perusopetusjohtajien kasitykset inkluusiosta vaih-
telivat. Osa johtajista yhdisti inkluusion yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon, osalle
késite oli tuntematon. Yleisesti johtajat késittivét inkluusion oppilaan sijoittamisena
joko ldhikouluun tai vaihtoehtoisesti kauemmas erityiskouluun. Kaikilla johtajilla ei
ollut mahdollisuutta myontdd oppilaan koulupaikkaa ldhikoulusta, koska oppilaan
tarvitseman erityisen tuen resurssit eivét olleet kaikissa kouluissa riittdvid. Puutteita
ilmeni erityisopettajien saatavuudessa ja madrdssé seka tukitoimiin tarvittavassa vé-
lineistdssé ja erityisosaamisessa, kuten viittomakielen taidossa. Osa viranhaltijoista
ajatteli, ettd oppilas saa enemmin kasvun ja oppimisen tukea erityiskoulussa kuin
lahikoulussa. Kaikilla johtajilla ei mydskddn ollut mahdollisuutta toteuttaa in-
kluusiota, vaikka suhtautuminen inkluusioon olisi ollut myonteinen.

Osa johtajista oli edistdnyt inkluusiota valtion rahoittamien hankkeiden avulla,
jolloin taloudellinen tuki kohdistui suoraan perusopetukseen sen sijaan, ettd se olisi
kohdistunut yleisesti kuntaan. Hankkeet mahdollistivat perusopetuksen henkildston
tdydennyskoulutuksen, jonka avulla uudistettiin kéyténteitd, kuten yhteisopetta-
juutta. Osassa kuntia uudistuksia oli yritetty nivoa olemassa oleviin rakenteisiin,
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mikd teki kehittdmistyOstd vaikeaa, erityisesti silloin, kun toimijoiden asenne in-
kluusiota kohtaan oli ristiriitainen. Olemassa olevien rakenteiden péélle oli ollut vai-
kea rakentaa uusia toimintamalleja, jos ymmarrystd inkluusiosta ei ollut.

Inklusiivisen pedagogiikan johtaminen yhdistettiin usein oppilaan tukeen tai pe-
dagogisiin asiakirjoihin. Osatutkimus osoitti, etti johtajat tarvitsevat tukea inklusii-
visen pedagogiikan johtamiseen ja ymmartdmiseen. Perusopetusjohtajien mukaan
myds opettajat tarvitsevat tukea inklusiiviseen pedagogiikkaan ja osaamiseen. Jois-
sakin kouluissa sama méaara henkilostod pystyi opettamaan erilaisia oppilaita onnis-
tuneesti, kun taas toisessa koulussa tdmi ei onnistunut. Erilaisten oppijoiden opetta-
minen samassa luokassa vaatii johtajien mukaan moniammatillista tyoskentelya ja
osaamisen jakamista. Laadullisen aineiston perusteella sekd osaamisresursseissa etti
moniammatillisen tydskentelyn toteutumisessa oli kuntakohtaisia eroja. Niissa kou-
luissa, joissa moniammatillinen yhteistyo toteutui, oli onnistuttu opettamaan erilaisia
oppijoita samassa luokassa. Yhteinen keskustelu opetushenkiloston ja johtajien va-
lill4 oli auttanut saavuttamaan yhteisen nikemyksen inkluusiosta. Tulosten perus-
teella perusopetusjohtajan ja rehtoreiden vilinen yhteistyd on ensiarvoisen tarkeéa,
ei vain rehtoreiden tyon tukemisessa, vaan my0s yhteisen nadkemyksen rakentami-
sessa. Johtajien mukaan yhteistyohon téhtdéva johtaminen ja jaettu johtajuus tulevat
vahvistumaan tulevaisuudessa ja antamaan tukea tydlle.

Osa johtajista toivoi tukea inkluusion toimeenpanon johtamiseen, ja etenkin hen-
kilostdjohtaminen nousi esiin heiddn puheissaan. Niilld johtajilla késitys inkluusi-
osta oli selkiytyméton. Lisdksi heiddn ndkemyksensa oppilaista, jotka tarvitsevat tu-
kea kasvuun ja oppimiseen, oli ongelmakeskeistd, ja moniammatillinen yhteistyo
vaikutti olevan vaikeasti saavutettavissa. Ndiltd johtajilta puuttui késitys siitd, miten
erilaisia oppilaita voidaan opettaa yhdessa. Inkluusion toimeenpanoon liittyvit vel-
voitteet eivit olleet tavoittaneet osaa johtajista, ja inkluusion vélittyminen kuntiin oli
jadnyt vihalle huomiolle. N4illa johtajilla asiajohtaminen oli vahvaa.

Perusopetuksen johtavien viranhaltijoiden mukaan varhaiskasvatus ja perusope-
tus tulisi ndhda jatkumona. Monet perusopetusjohtajat korostivat varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen vélisen yhteistyon térkeyttd. Namé johtajat ajattelivat, ettd yhteis-
tyon tulisi alkaa jo opettajankoulutuksesta, joka edistiisi kasvatus- ja koulutusalan
yhtendisté linjaa. Poliittinen paétos siséllyttdd varhaiskasvatus osaksi koulutusjérjes-
telmad luo mahdollisuuden yhteniiselle kehittimiselle varhaiskasvatuksen ja perus-
opetuksen valilla.

Tutkimuksen mukaan inkluusion toimeenpano vaihtelee kuntien vélilla. Kaikissa
kunnissa oppilailla ei ollut mahdollisuutta ldhikouluun, eikd kokemusta inklusiivi-
sesta yhteisOstd. Varovaisesti voidaan todeta, ettd kunnissa, joissa oli kehitetty yh-
teistoiminnallisia ratkaisuja perusopetuksessa, suhtautuminen inkluusioon oli myén-
teisempdd kuin kunnissa, joissa inkluusion implementointi oli jdényt vihemmaélle.
Tutkimuksen mukaan perusopetuksen toimintaympéristdé on muuttunut paljon, ja
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muutokset asettavat vaatimuksia johtamiselle. Moninaisuus ja inklusiiviset luokat
edellyttavit seké johtajilta ettd opetus- ja kasvatushenkildstoltd inkluusion ymmaér-
tdmistd ja yhteistyotd korostavia toimintatapoja.

7.3 Osatutkimus Il

Kolmannessa osatutkimuksessa selvitettiin, miten kuntien varhaiskasvatuksen ja pe-
rusopetuksen viranhaltijat ymmartavat inkluusion sekd millaisia yhtildisyyksid ja
eroja inkluusion toteuttamisessa on varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Osa-
tutkimuksen aineisto muodostui varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen ylimpien vi-
ranhaltijoiden haastatteluista (n = 12). Tutkimuskysymykset olivat seuraavat: Miten
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtavat viranhaltijat kunnissa ymmartévat in-
kluusion ja sen toteuttamisen omalla toimialallaan? Millaisia yhtéldisyyksii ja eroja
varhaiskasvatusjohtajien ja perusopetusjohtajien késityksissa on?

Osatutkimuksen III tutkimusmenetelména oli aineistoldhtdinen fenomenografia.
Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita siitd, miten ihmiset kisittdvét ja kokevat
ilmion. Tarkastelun kohteena ovat ihmisten erilaiset kasitykset tutkittavasta ilmiosta,
koska jokainen yksild voi ymmaértdd saman ilmion eri tavoin. (Huusko & Paloniemi,
2006; Marton, 1981; Metsimuuronen, 2006; Akerlind, 2005). Fenomenografisen
analyysin ensimmaéisessi vaiheessa aineistosta etsittiin erilaisia toisistaan poikkeavia
merkityksié, jotka kuvasivat johtajien késityksid inkluusiosta. Analyysin toisessa
vaiheessa tunnistettiin merkitysyksikoiden vilisid suhteita ja eroja varhaiskasvatuk-
sen ja perusopetuksen vililld. Aineiston analyysin tuloksena muodostui kolme ku-
vauskategoriaa: (1) lapsen paikka, (2) kasvatustoiminnan jarjestiminen ja (3) yhteis-
tyon rakenteet.

Ensimmadisen kuvauskategorian muodosti lapsen paikka. Inkluusio ymmaérrettiin
lapsen sijoituspaikkana, joka varhaiskasvatuksessa tarkoitti varhaiskasvatuspaikkaa
ja koulussa joko ldhikoulua tai erityiskoulua. Inkluusion méérittelyd ohjasivat ylei-
simmin tilaresurssit tai lapsen erityisen tuen tarpeet. Jos lapsella oli erityisen tuen
tarvetta, hinen paikakseen osoitettiin matalalla kynnykselld erityisryhmé. Laadulli-
sen aineiston perusteella niissd kunnissa, joissa erityisté tukea tarvitsevat lapset sai-
vat oppia omassa ldhikoulussaan, oli painotettu moniammatillista yhteistyota ja pe-
dagogisten menetelmien tarkastelua.

Toinen kuvauskategoria osoitti, ettd inkluusio késitettiin kasvatustoiminnan jar-
jestdmisend. Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen palvelujirjestelmien vélilld on
ero, jonka taustalla on perusopetuksen erityiskouluperinne. Perusopetus jakaantui jo
varhain kansakoulun aikaan yleisopetuksen kouluihin ja erityiskouluihin. Vastaavaa
jakoa ei ole ollut varhaiskasvatuksessa. Taméan tutkimuksen tulosten perusteella pe-
rusopetuksen historia kuului perusopetusjohtajien puheissa: osassa kuntia oppilaita
siirrettiin jopa toiseen kuntaan erityiskouluun. Naiisséd yhteyksissd perusopetusjoh-
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tajat eivdt puhuneet siitd, miten oppilaan opetus voidaan jarjestdd yleisopetuksen
luokassa. Siirtopuheessa esiin nousi my0s, miten oppilas voidaan osittain integroida
yleisopetukseen, esimerkiksi taideaineiden tunneille. Tdmaé oli osan haastateltavien
mukaan inkluusiota. Tuloksen perusteella ndyttdd siltd, ettd integraation ja in-
kluusion tarkoitus vaatii vield selkiyttidmistd. Kasvatustoiminnan jarjestimistd oh-
jaavat lait, opetussuunnitelmat sekd henkildston voimavarat ja osaaminen. My®ds eri-
laiset perheet ja pedagogisen henkildston suhtautuminen erilaisuuteen ohjasivat kas-
vatustoiminnan jarjestdmistd. Johtajien mukaan henkiloston asenteet vaikuttivat ope-
tuksen jirjestdmiseen. Hyvin yleisesti johtajien oli vaikea johtaa ihmisid, joilla oli
vahvat asenteen. Asennoitumisen lisdksi lukuisat muutokset olivat aiheuttaneet tyo-
kuormaa kasvatus- ja koulutusalan viranhaltijoille ja tyontekijoille. Lainsdddannon
ja opetussuunnitelmien muutokset sekd kokemus jatkuvasta muutoksessa johtami-
sesta kuormittivat osaa johtajista.

Kolmatta kuvauskategoriaa, yhteistyon rakenteita, kuvasivat inkluusion toi-
meenpanoa tukevat rakenteet, kuten moniammatillinen henkildston tuki opetushen-
kilostolle. Tulosten perusteella yhteistyé mahdollistaa monipuolisen tuen antamisen
oppilaan ldhikoulussa ja henkildston vélisen osaamisen jakamisen. Ryhmissé tapah-
tuvan yhteistyon liséksi useampi johtaja nosti esiin varhaiskasvatuksen ja perusope-
tuksen vélisen yhteistyon lisddmisen. Osatutkimuksen perusteella sekéd varhaiskas-
vatuksen ettd perusopetuksen ylimmat viranhaltijat pitivét tarpeellisena varhaiskas-
vatuksen ja perusopetuksen yhteistyon kehittdmisté, vaikka konkreettisia kehittdmis-
askeleita ei ollut vield otettu. Tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvatus ja perusopetus
toimivat vield eri tavoin ja kovin erillddn, vaikka yhteinen tahtotila yhteistydlle on
olemassa. Selkeimmin erot tulivat esille lapsen sijoituspaikan lisdksi tavoitteiden
asettamisessa (tavoite lapselle vai toiminnalle), moniammatillisessa tydssé (tiimityo,
yhteisopettajuus) ja kasvatusyhteistydssd huoltajien kanssa. Tutkimuksen mukaan
inkluusion toimeenpano on vaikeaa, jos vanhoista rakenteista ja toimintatavoista ei
pystytd luopumaan. Polkuriippuvuuden ndkokulmasta tarkasteltuna varhaiskasva-
tuksella on lainsddddanndn edellyttdméén inkluusioon perusopetusta lyhyempi matka
niin fyysisesti (rakennukset, henkil6sto, resurssit) kuin henkisestikin (asenteet, kult-
tuuri).

Kapeasti pelkdstdan erityisopetuksena ymmarretty inkluusio ndyttaa aiheuttavan
ristiriitaisia tuntemuksia koko inkluusion késitettd kohtaan (ks. myds Alajoki, 2021;
Nikula ym., 2024). Tassdkin tutkimuksessa kielteisiin asenteisiin yhdistyi usein
heikko ymmarrys inkluusiosta. Eri tavoin ymmarretyn inkluusion vuoksi kasvatus-
ja koulutusalan kaytdnnot eroavat kunnittain, ja kuntien erilaiset kéytdnnot puoles-
taan asettavat lapset keskenddn eriarvoiseen asemaan. Inkluusio ymmarretddn kai-
kille yhdenvertaisena koulutusjérjestelméind, mutta se voidaan ajatella my0s arvova-
lintana (ks. myos Ainscow & Miles, 2009; Alajoki, 2021; Booth, 2011; Paju, 2021;
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Pihlaja, 2009). Inkluusion ymmértdminen edellyttdd kokonaisvaltaista ajattelua
muuttuvissa toimintaympéaristoissa.

7.4 Tulosten yhteenvetoa

Inkluusion toteuttaminen ndyttad etenevéin hitaasti (ks. myos Alajoki, 2021; Hakala
& Leivo, 2015; Paju, 2021), vaikka kansalliset sdédnndkset ohjaavat toimimaan in-
kluusion mukaisesti. Tutkimus osoitti, ettd inkluusio ymmaérretdén varhaiskasvatuk-
sen ja perusopetuksen ylimpien viranhaltijoiden keskuudessa monin eri tavoin. In-
kluusiolle ei ole annettu mairitelmaa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa selkeésti, mika on aiheuttanut erilaisia
tulkintoja késitteestd. Tdmén tutkimuksen kohderyhméén kuuluvat ymmarsivét in-
kluusion tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta tarkoittavana kisitteend, mutta heidin pu-
heessaan inkluusio yhdistettiin vahvasti erityisopetukseen ja oppilaan uudelleen si-
joittamiseen oppilasta erottelevana kéytintond. Vaikuttaa siltd, ettei integraation ja
inkluusion vilisté eroa ole ymmairretty kaikissa kunnissa. Vaikka johtavat viranhal-
tijat puhuivat lapsen edusta, asenteista ja hyvinvoinnista, edellytykset toteuttaa in-
kluusion toimeenpanoa vaihtelivat. Inkluusiota ei nidhty koko yhteiskuntaa kattavana
periaatteena, eika liioin koulutuspoliittisena linjauksena. Téhin vaikutti syvélle juur-
tunut tapa siirtdd oppilaita erityisluokille sen sijaan, ettd opetusta ja toimintakulttuu-
ria olisi muutettu. Oppilaan siirto erityiskouluun on ollut hyvéksytty ja totuttu tapa
toimia perusopetuksessa. Totutuista toimintatavoista luopuminen on vaikeaa, ja se
edellyttdd ponnisteluja sekd uudenlaista johtamistapaa.

Tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtamisessa pai-
nottuu asiajohtaminen, kun taas ihmisten johtaminen jéd vihemmadlle. Kuitenkin ih-
misten johtaminen tukee inkluusion toteuttamista paremmin kuin asiajohtaminen.
Inkluusion johtaminen tapahtuu moninaisissa toimintaymparistdissé, jotka muodos-
tuvat monista toisiinsa vaikuttavista tekijoistd. Hazy ja Prottas (2018), Lichtenstein
ym. (2006) ja Uhl-Bien ym. (2007) kutsuvat téllaisia toimintaymparistdja komplek-
sisiksi ja niiden johtamista kompleksisen johtajuuden teoriaksi. Témé tutkimus
osoitti, ettd inkluusiota johdetaan toimintaympaéristdissé, joissa ihmisilléd on vahvoja
asenteita ja totuttuja toimintatapoja. Totuttuja kasvatus- ja koulutusalan kaytint6ja
on ollut vaikea muuttaa siksi, ettd asenteet ovat olleet uudistusten vastaisia. Asenteet,
jotka pyrkivét vahvasti sdilyttdmédn nykyisid toimintamalleja, eivét enéd kovin hy-
vin palvele muuttuvaa yhteiskuntaa. Siirtyminen totutusta toimintatavasta vie aikaa
ja vaatii ponnisteluja uuden tavan oppimisessa. Tamé tutkimus osoittaa, ettd in-
kluusion toimeenpano edellyttdd muutoksia organisaation rakenteissa, toiminnan jar-
jestdmisessd ja johtamisessa. Lisédksi tutkimus korostaa, ettei inkluusio ole pelkés-
téddn varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen asia. Se on laajempi koulutuspoliittinen
ja yhteiskuntapoliittinen asia.
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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kuntien varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen ylimmaét viranhaltijat ymmartévit inkluusion ja johtavat sitd. Tassa
luvussa tutkimuksen tuloksia tarkastellaan neljan keskeisen tutkimusloydoksen né-
kokulmasta: (1) inkluusio ymmarretdén monin eri tavoin, (2) erilaiset késitykset vai-
kuttavat inkluusion implementointiin, (3) varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
kaytinnodisséd on eroja, joista osa on hidastanut inkluusion toimeenpanoa, (4) ihmis-
ten johtaminen tukee inkluusiota enemmaén kuin asiajohtaminen. Ensimmaéisessé ala-
luvussa tarkastellaan, millaisiin késityksiin perustuen varhaiskasvatusta ja perusope-
tusta johdetaan. Toisessa alaluvussa kasitelldin varhaiskasvatuksen ja perusopetuk-
sen yhtéldisyyksia ja eroja. Viimeisessd, eli kolmannessa alaluvussa tarkastellaan,
millainen johtaminen tukee inkluusion implementointia.

8.1 Inkluusioon liitetyt kasitykset

Tamén tutkimuksen perusteella inkluusio on késitteend jasentyméton, ja se ymmaér-
retddn monin eri tavoin (ks. myds Kokko ym., 2021; Takala, 2020). Tervasmien
(2022) mukaan inkluusion epdselvd méérittely ja inklusiivisten rakenteiden puuttu-
minen ovat aiheuttaneet himmennysté perusopetuksen toimijoissa. Inkluusion val-
takunnallinen ohjaus on kuntatoimijoiden mielesti ollut heikkoa ja jitetty kuntien
vastuulle, mikd on osaltaan vaikuttanut vaihtelevaan ymmarrykseen inkluusiosta.
Tamé puolestaan on jattdnyt mahdollisuuden erilaisille tulkinnoille ja johtanut sii-
hen, ettd vain osassa kuntia toimitaan inklusiivisten arvojen ja toimintaperiaatteiden
mukaan. Kaikkien lasten yhdenvertaiset mahdollisuudet osallistua eivét toteudu,
vaikka inkluusio on kirjattu varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opetussuunnitel-
miin velvoittavana periaatteena. Inkluusioon liittyvit epéselvét tulkinnat hidastavat
my0s koulutuspoliittisten tavoitteiden toteutumista. Kuntien kasvatus- ja koulutus-
alan johtajat halusivat haastatteluissa antaa omasta kunnastaan inkluusiomyonteisen
kuvan, mutta keinoja inkluusion toteuttamiseen ei kaikilla ollut. Puheissa painottui-
vat lapsen tuen jéarjestdminen, resurssit ja osaaminen, jotka ovat vain osa inkluusion
implementointia (ks. Bricker, 2000; Jones, 2004; Pihlaja, 2009). Emotionaalisesti
mydnteisten asenteiden ja osallisuuden késittely jdi vihemmalle, vaikka ne ovat erit-
téin keskeisid inkluusion implementoinnissa.
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Vastuu inkluusion toteuttamisesta varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa on
jédnyt yksittdisten kuntien ja tyontekijoiden vastuulle. Tdmén tutkimuksen perus-
teella inkluusio ymmérrettiin enimmaékseen erityisopetuksen jirjestimisend yksit-
tdisten lasten kohdalla, vaikka inkluusion késite pitdisi ndhdé laajempana, koko yh-
teisdd ja yhteiskuntaa koskevana asiana. Inkluusio tulisikin mééritelld tarkemmin
normiohjauksen asiakirjoissa. Inkluusion tarkempi méiérittely esimerkiksi opetus-
suunnitelmissa ohjaisi kasvatus- ja opetushenkilostod keskustelemaan inklusiivisista
arvoista ja toimintavoista omissa yksikdisséddn ja kunnissa. Silloin, kun jokainen
tyontekijé tietdd, mitd inkluusio tarkoittaa, heilld on mahdollisuus toteuttaa ty6ta in-
klusiivisten arvojen mukaan.

Erilaiset kasitykset inkluusiosta hidastavat sen implementointia. Integraatio ja
inkluusio on ymmarretty joissakin kunnissa samaa tarkoittavana asiana. Myds heik-
koja oppimistuloksia on laitettu inkluusion syyksi, vaikka inkluusio ei olisi kunnassa
toteutunut. Inkluusion hidas toimeenpano on johtanut oppilaiden siirtimiseen
omasta yhteisosté erityiskouluun. Erottelu, eli "oppilaan siirto", on ensisijaisesti kou-
lujen toimintamalli silld varhaiskasvatuksessa ei ole perusopetuksen kaltaista erityis-
koulu- tai eritysluokkajarjestelmad (Pihlaja, 2003, 2022). Koulutusjarjestelmén ra-
kenne on mahdollistanut erottelun, joka voi leimata lapsia ja antaa heille tunteen,
etteivdt he osaa, kykene tai kuulu joukkoon. Tdma tutkimus osoitti, ettd vaativaa
moniammatillista tukea tarvitsevia lapsia siirrettiin herkemmin erityiskouluun kuin
muita oppilaita. Siirtopddtosten taustalla oli tarkoitus l0ytdd oppilaille yhteisot,
joissa he voivat tuntea yhteenkuuluvuutta toisten samanlaisten oppilaiden kanssa.
Oppilaille haluttiin tarjota yhteiso, jossa erilaisuuteen suhtaudutaan myodnteisemmin
kuin yleisopetuksen luokassa. Tutkimuksen perusteella siirtoja tehtiin, vaikka vuo-
den 2011 lakiuudistus ohjaa antamaan oppimisen ja koulunkdynnin tukea oppilaan
lahikoulussa (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Vahvat kasitykset op-
pilaiden kyvyista tai kyvyttomyydesta kdyda koulua yleisopetuksessa nékyivét vai-
keutena hyviaksya kaikille yhdenvertaisia kdytantoja.

Pahimmassa tapauksessa koulujen erottelevat kdytinndt voivat johtaa lapsen syr-
jintdédn. Tiedetdén, ettd syrjinnén seuraukset ovat haitallisia ja johtavat helposti kiu-
saamiseen tai koulunkdynnin lopettamiseen (Kivirauma, 2015; Rask & Castaneda,
2019). Syrjdytymisen kokemukset puolestaan voivat aiheuttaa yksindisyyttd ja mie-
lenterveysongelmia (ks. Lyyra ym., 2019; Junttila & Laine, 2022). Yksindisyys vah-
vistaa subjektiivista kokemusta siitd, ettei lapsi tunne kuuluvansa joukkoon. Hyla-
tyksi tulemisen tunne altistaa hyvaksynnin hakemiseen muilla keinoilla. Lapsi saat-
taa hakea hyviksyntdi ei-toivotulla kéyttdytymiselld ja ajautua yhteiskunnallisesti
epatoivottuun kierteeseen. Han voi myos etsid hyviksyntdd muualta. Lyyran ym.
(2019) mukaan peruskouluikiisten yksindisyyden on todettu yleistyvan yldkoulun
aikana ja lisdévén nuorten psykosomaattisia oireita ja lddkkeiden kayttod. Paananen
ym. (2019) ovat todenneet, ettei padtdksenteossa tunnisteta riittdvéan hyvin syrjayty-
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misen taustalla olevia syiti ja olosuhteita. Yhtend syyni voivat olla segregoivat rat-
kaisut, jotka nostavat syrjdytymisen kierteen riskié. Pois sulkevista kéyténteista luo-
puminen edellyttidd yhteistd keskustelua toimintatavoista sekd pohdintaa siitd, miten
osallistavia kdytanteitd voidaan lisatd. Pihlaja ja Silvennoinen (2020, 62) ovat toden-
neet, ettd koulujen toimintaan integroitu osallisuus voi toteutua myéhemmin aktiivi-
sena osallistumisena yhteiskunnassa.

Tutkimuksen mukaan johtajat kaipasivat keinoja, joilla osallisuutta voidaan li-
sdtd. Varhaiskasvatuksessa laaditaan jokaiselle lapselle henkilokohtainen varhais-
kasvatussuunnitelma yhteistyossd huoltajien kanssa, mutta varhaiskasvatusjohtajat
halusivat kehittdd muitakin osallistavia kéyténteitd. Johtajien mukaan huoltajien
osallisuutta toiminnan jérjestdmiseen tulisi aidosti lisdté, silld vuorovaikutuksen vé-
hiisyys yhdessd moninaisuuden lisdédntymisen kanssa hidastaa inkluusion imple-
mentointia. Mikéli vuorovaikutukseen ja osallisuuteen ei kiinnitetd enemman huo-
miota, tima kehitys voi jatkua. Osallisuuden lisdédminen edellyttidd johdonmukaista
johtamista sekd henkilostoltd taitoa kehittdd osallistavia kéyténteitd. Osallistaviin
kaytantoihin tulisi kiinnittdd enemmén huomiota seké huoltajien ettd lasten kanssa.
Osa varhaiskasvatusjohtajista piti haasteena my0s sitd, miten henkildstd saadaan ym-
martdmadn osallistavien toimintatapojen merkitys lapsiryhméty6ssd. Osallistavien
toimintatapojen ja taitojen harjoittelu alkaa jo varhaiskasvatuksessa. Tdman tyyppi-
nen harjoittelu ja ohjaus on tirke&s, silld ilman osallisuuden huomioimista lapset
voivat jdadé toiminnassa syrjaan. (Viitala, 2022.) Varhaiskasvatuksen toiminnassa,
kuten leikisséd, lapset muodostavat ystdvyyssuhteita ja harjoittelevat vuorovaikutus-
taitoja toisten lasten ja tyontekijoiden kanssa. Yhteinen tekeminen vahvistaa osalli-
suuden tunnetta ja yhteisollisyyttd. Tutkimuksesta kévi ilmi, etté vaikka osallisuuden
kisite on ldsnd keskusteluissa, sen johtamiseen ei kiinnitetd tarpeeksi huomiota,
mikéd puolestaan johtaa siihen, ettd osallisuuden kokemukset jadvét saavuttamatta.

Tutkimus osoitti, ettd inkluusio ymmaérretdéin usein yhteison omien tarpeiden
mukaan, ja siihen liittyy segregoivia ratkaisuja. Segregoiviin ratkaisuihin puolestaan
kuuluvat lasten heikko osallisuus ja opetushenkildston negatiivinen suhtautuminen
erilaisuutta kohtaan. Suomalaisella koulutuspolitiikalla ohjataan toimimaan yhden-
vertaisten kédytinteiden mukaisesti, mutta erottelevien toimintatapojen vuoksi kai-
killa lapsilla ei ole mahdollisuutta opiskella 1dhikoulussa. My6s Hirvensalo (2018)
on todennut, etti etenkin sosiaalisemotionaalista erityistd tukea tarvitsevia oppilaita
siirretddn erityisluokille. Koulutusjérjestelmén rakenne on antanut mahdollisuuden
toteuttaa segregoivia ratkaisuja, ja muutoksen aikaansaaminen on ollut hidasta (ks.
my0s Vetoniemi, 2025). Heikko ymmaérrys inkluusiosta on johtanut sithen, etteivét
kaikki kunnat ole muuttaneet toiminnan rakenteita ja kiaytanteitd (ks. myos Honka-
silta ym., 2024). Liséksi se on yllapitdnyt eriarvoistavia asenteita ja kdytiantoja, jotka
eivit tue nykyisen koulutuspolitiikan tavoitteita. Lapsikohtaisten tarpeiden liséksi
huomiota pitdisi kiinnittdd enemmain resurssien kohdentamiseen ja yhteistyon raken-
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teisiin sekd ryhmien muodostamiseen ja osallistavaan ryhmétoimintaan. Inkluusion
toteutumiseksi tarvitaan koulutusta ja tydyhteisdissd kaytavaa keskustelua siitd, mi-
ten erilaisia lapsia voidaan opettaa samassa ryhméssa. Keskustelujen tavoitteena on
lisdtd kasvatus- ja opetushenkildston, johtajien ja padttdjien ymmarrystd inkluusiosta
sekéd inkluusion mahdollistavista yhteistyorakenteista. Pois oppiminen pitkén ajan
kuluessa juurtuneista kéytdnnoistd vaatii tyOtd ja johtamista. Kasitykset ndkyvit
asenteissa, jotka vaikuttavat varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen jarjestimiseen.

8.2 Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
yhtalaisyydet ja erot

Tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen vililld on seké eroja etti
yhtéldisyyksid. Nakyvimmat erot ovat késityksissd lapsen sijoittamisesta, kasvatus-
toiminnan jérjestimisestd ja yhteistyon rakenteista. Varhaiskasvatusjohtajien ja pe-
rusopetusjohtajien puheissa havaitut erot juontuvat ainakin osittain historiasta. Pe-
rusopetus jakaantui aikoinaan yleisopetukseen ja erityiskouluihin, mutta varhaiskas-
vatuksessa ei ole ollut vastaavanlaista lapsia erottelevaa kaytidntod. Varhaiskasva-
tuksessa lapsi sijoittuu yleensé sithen ryhmaién, johon huoltajat ovat hakeneet hénelle
paikkaa. Lapsen sijoittamiseen liittyvd ero nékyi tutkimuksessa selvésti: perusope-
tusjohtajien oli vaikea hahmottaa, miten lasten yhdenvertainen osallistuminen ilman
eriyttivid rakenteita ja kaytint6jd toteutettaisiin koko kunnan tasolla. Polkuriippu-
vuuden ndkdkulmasta tarkastellen varhaiskasvatuksella on lainsédddédnnon edellytté-
main inkluusioon lyhyempi matka kuin perusopetuksella (ks. myos Onnismaa ym.,
2014).

Sosiaalinen inkluusio ei toteudu, jos lapsi siirretéén pois kodin 1&hialueelta, esi-
merkiksi toiseen kuntaan. Lapsi voi kokea hyléatyksi tulemisen tunnetta, jolla on tut-
kimusten mukaan vaikutusta esimerkiksi koulumenestykseen (ks. Poikola, 2022).
Yhteis6on kuulumisen kokemus ja myonteiset vuorovaikutussuhteet sen sijaan joh-
tavat parempaan koulumenestykseen (Ruijs & Peetsama, 2009; Katz, 2013). Yhteen-
kuuluvuuden tunteen ja osallisuuden saavuttamiseksi osa lapsista tarvitsee kasvun ja
oppimisen tukea ldhikoulussa. Niité tukitoimia jérjestetddn kouluissa kolmitasoisen
tuen (yleinen, tehostettu ja erityinen) avulla, ja niiden suunnittelu antaa henkildstolle
mahdollisuuden tehdd muutoksia opetukseen ja oppimisympéristdihin. Pienilld muu-
toksilla opetuksesta tehddén saavutettavampaa kaikille oppilaille (ks. Pesonen &
Nieminen, 2021, 39—41). Tadméan tutkimuksen mukaan oppilaan sijoittaminen yleis-
opetuksen luokkaan, opetuksen yksildllistiminen ja oppilaan tukitoimet edistivét ha-
nen osallistumistaan 1dhikoulussa ja tukivat samalla koko ryhmén oppimista. Léhi-
kouluun sijoittaminen on inklusiivinen paatds, joka edellyttdd usein erityistd tukea
saavalle lapselle liséresursseja, kuten psykiatrisen sairaanhoitajan tai koulunkéyn-
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ninohjaajan apua, sekéd henkiloston osaamisen kehittdmisté ja kokemusten kartutta-
mista erilaisten oppilaiden opettamisessa.

Lapsen sijoittaminen ldhikouluun ei yksin riitd takaamaan inkluusion toteutu-
mista. Tdman tutkimuksen mukaan tilat ja erityisopettajien saatavuus estivit in-
kluusion toteutumista osassa kuntia. Tilojen puute oli yleistd niin varhaiskasvatuk-
sessa kuin perusopetuksessakin. Inkluusion toimeenpano liitettiin perusopetuksessa
uusien koulujen rakentamisen yhteyteen, jolloin uudistettiin koulun tilojen liséksi
toimintakulttuuria. Inkluusion implementointi koski tdten ldhinnd yksittdisid kou-
luja, ei niinkdin koko kuntaa. Vaikutti siltd, ettd johtajien oli helpompi kehittid yk-
sittdisten koulujen toimintakulttuuria kuin koko toimialaa. Toimialan kehittdminen
vaatii kuntatasoista keskustelua ja koulutuksen johtamista. Inkluusion toteuttaminen
puolestaan on vaikeaa, jos toimintakulttuuriin ei kiinnitetd huomiota.

Toimintakulttuuri muodostuu ihmisten arvoista ja asenteista, joilla on vaikutusta
toimintaan (Dweck, 2022). Keskustelu inklusiivisista arvoista lisdd ymmaérrysté siit,
miten opetus ja oppiminen ovat kaikkien oppilaiden saavutettavissa (ks. myds Ala-
joki, 2021). Kun koko ikdluokka osallistuu kouluun tai varhaiskasvatukseen, lasten
moninaisuus korostuu. Vuosikymmenié juurtuneet kaytdnnot ja ajattelumallit ovat
turvallisia toteuttaa, mutta ne eivét toimi nykyisessd muuttuvassa ja hektisessa yh-
teiskunnassa. Vanhoissa rakenteissa toimineella henkilostolld ei ole valttdmétta sel-
laista osaamista, jota uusien rakenteiden luominen ja niissd suoriutuminen edellytta-
vit. Uuden omaksuminen edellyttdd pois oppimista ja toimintatapojen muuttamista
(ks. myds Brix ym., 2022). Toimintatapojen muuttaminen ja uusien kiytidnteiden
omaksuminen vaativat enemmén ty6ta kuin vanhassa pysyminen. Muutoksen eteen
on ndhtévé vaivaa. Tutkimus osoitti, ettd vahvat mielipiteet ja kielteiset asenteet hi-
dastavat muutosta ja estidvit inkluusion toimeenpanoa. Niin varhaiskasvatuksen kuin
perusopetuksenkin johtajat kokivat asenteisiin vaikuttamisen haastavana.

Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen henkilostdrakenteessa on eroja. Varhais-
kasvatuksen perustehtdvad on henkildstorakenteen vuoksi osin hajautettu henkilds-
tolle, jolla on vihemmaén pedagogista ja opettamisen osaamista verrattuna koulumaa-
ilmaan. Lasten moninaiset tarpeet edellyttivat kuitenkin varhaiskasvatuksen opetta-
jan ja erityisopettajan osaamista yhd enemmain. Pedagoginen suunnittelu, arviointi ja
kehittdminen ovat vaativaa opettajan tyotd. Johtajien mukaan opettajan tydméaéra voi
kasaantua, jos lapsiryhmésséd on paljon tuen tarpeita tai opettajalla ei ole riittdvaa
moniammatillista tukea tydssdan. Erityispedagogisen tiedon lisddminen koko peda-
gogiselle henkildstolle on ensiarvoisen tirkedd, jotta jokainen tyontekijd pystyy toi-
mimaan kaikkien lasten kanssa. Tyontekijit tarvitsevat lisdd koulutusta inkluusion
ymmartdmiseen sekd kasvun ja oppimisen tukea tarvitsevien lasten kanssa toimimi-
seen.

Opettajien tyomédrin kasaantuminen kouluissa seké varhaiskasvatuksen arvos-
tuksen puute tulivat esille johtajien puheissa. Arvostuksen puute nikyi muun muassa
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henkildstdvajeena. Varhaiskasvatusjohtajat pitivét tirkednd varhaiskasvatuksen laa-
tutason parantamista, silld henkildston kanssa tehtévé laadun kehittdminen voisi nos-
taa varhaiskasvatuksen arvostusta. Johtajat edellyttivét henkildston aktiivisuutta laa-
dun kehittdmisessi. Laadun arviointi (ks. Vlasov, 2018) ja puhe varhaiskasvatuksen
laatutekijoistd auttavat tutkimusten mukaan nostamaan varhaiskasvatuksen arvos-
tusta. Nékyvit muutokset arvostuksen parantamisessa edellyttivit myos varhaiskas-
vatuksen henkildston tydedellytysten parantamista, kuten tydolojen ja tydehtojen ke-
hittdmistd. Myos Hjeltin ym. (2023) mukaan varhaiskasvatusalan vihiinen arvostus
on osasyy sen heikkoon kilpailukykyyn ja henkiloston saatavuuteen tyomarkki-
noilla.

Varhaiskasvatuksen ohella myos perusopetuksessa koettiin haasteita, silld perus-
opetuksen johtajien mukaan opetushenkilostod vasyy jatkuvaan muutokseen ja komp-
leksisuuden tuomiin haasteisiin. Kouluihin tarvitaan lisdd monialaista osaamista ja
mahdollisuus resursoida henkilostdtarpeisiin. Tammeaidin (2021) mukaan tyonteki-
joiden sisdinen motivaatio paranee, kun tyontekija saa kayttdd vahvuuksiaan ja hyo-
dyntid osaamistaan tydssddn. Tama ei toteudu, jos toimintaymparistoissa ei ole sii-
hen mahdollisuuksia tai jos koko ajan pitda sijaistaa toisessa ryhmassé (ks. Schles-
singer, 2017). Aina henkiloston mairin lisidminenkéén ei ratkaise asiaa, jos osaa-
misessa on puutteita. Sisdinen motivaatio ei endd palaa, jos toimintaympariston edel-
lytykset eivit vastaa tarkoitustaan.

Tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen yhteistydssi on ole-
massa kdyttdmaton voimavara. Esimerkiksi esi- ja alkuopetuksen vélinen yhteistyo
mahdollistaa varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen ammattilaisten osaamisen jaka-
mista ja yhteistyon rakenteiden kehittymistd. Tosin Rantavuori (2019) muistuttaa,
ettd koulun ja esiopetuksen yhteisty6 on haastavaa erilaisten kdytiant6jen vuoksi. Yh-
teistyon aikaansaamiseksi tarvitaan johtamista, joka lisdd yhteistd ymmaérrysté toi-
mijoiden vililld. Osa johtajista ehdotti opettajankoulutuksen yhtendistdmistd, mika
avaisi portteja joustavien rakenteiden perustamiselle kuntiin, esimerkiksi yhteisopet-
tajuuden ja osaamisen jakamisen ndkokulmista (ks. my6s Sirkko, 2020). Yhteistyon
lisddminen antaisi mahdollisuuden kohdata erilaisia oppijoita yhdessa, jolloin vastuu
opetuksesta ei jdisi yhden opettajan harteille, vaan useamman opettajan ja kasvatus-
henkildston yhteistyolld olisi mahdollista opettaa laajempia ikédluokkia tai moninai-
sempia ryhmid. Yhteisty0 on osa pedagogista johtamista, jota tdmén tutkimuksen
mukaan on toteutettu varsin vahén (ks. myos Kuusiluoma-Linnanméki ym., 2023).

Yhteistydn muotoja on nivelvaiheyhteistyon lisdksi muitakin. Varhaiskasvatuk-
sen perusopetusta tiiviimpi kasvatusyhteisty6 huoltajien kanssa kiinnosti perusope-
tuksen johtajia. Aktiivisempi kasvatusyhteisty6 lisdisi huoltajien osallisuutta kou-
luissa. My®os esi- ja perusopetuksen opiskeluhuoltotyd on ollut yksi tapa lisitd huol-
tajayhteistyOté oppilaan asioissa. Perusopetuksessa oppilaalla on mahdollisuus saada
opiskeluhuollon palveluita koulussa esimerkiksi koulukuraattorin tapaamisina. Tut-
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kimus antoi viitteitd, ettd my0s varhaiskasvatukseen kaivataan kuraattorin tehtavaa,
jota voisi hoitaa sosionomi. Varhaiskasvatuksessa kuraattorin palvelut voisivat koh-
distua seka lapseen ettd hinen huoltajiinsa.

Tutkimus jitti vaikutelman siitd, ettd toimintajérjestelmien muuttuminen on
osassa kuntia hidasta ja vaivalloista. Nayttia siltd, ettd suomalainen koulutusjérjes-
telma herési liian my6hdan moninaisuuteen. Polkuriippuvuus on hidastanut koulu-
tusjarjestelman kehittymistad perusopetuksessa. Myds alueelliset erot nakyvat koulu-
tuksen jarjestdmisessd (Varjo, 2020). Vallitsevien toimintajarjestelmien muuttami-
nen vaatii sekd ylimpien viranhaltijoiden ja kuntapééttéjien ettd johtajien ja kasvatus-
ja opetushenkildston valistd yhteistd keskustelua. Kunnat, joissa rakenteita on muu-
tettu inklusiivisemmiksi, olivat lisdnneet yhteisollistd keskustelua ja yhteistyota.
Tutkimuksen mukaan seki varhaiskasvatuksen ettd perusopetuksen ylimpien viran-
haltijoiden ja kuntapaittijien vilinen vuoropuhelu oli vdhiisti ja haastavaa. Yhtei-
seltd keskustelulta puuttuivat seké rakenne ettd sovitut kdytdnndt, joiden puitteissa
tietoa voitaisiin jakaa ja pohtia. Johtavien viranhaltijoiden ja kuntapdittijien vilinen
keskustelu on osa inkluusion johtamista, jossa muodostetaan yhteistd ymmarrysta
paitosten ja operatiivisen johtamisen valilld. Weckstromin (2021) mukaan koulutus-
alan toimijat ja asiakkaat odottavat osallistavia kéytinteité ja osallistavaa johtamista,
mutta se toteutuu vasta, kun kunnissa tehddin péatoksid, jotka mahdollistavat in-
kluusion toimeenpanon. Kasvatus- ja koulutusala tarvitsee osaavaa henkildkuntaa,
osallistavaa ihmisten johtamista ja palvelurakenteiden muutosta, joilla pystytéédn
vastaamaan inklusiivisten toimintaympéristojen toimintaedellytyksiin.

8.3 Inkluusion johtaminen kasvatus- ja
koulutusalalla

Tutkimus osoitti, ettd suomalaisessa kasvatus- ja koulutusjohtamisessa korostuu asi-
oiden johtaminen ihmisten johtamisen jaddessd vihemmadlle. Huomionarvoista on,
ettei pelkka asiajohtaminen tue inkluusion toimeenpanoa, vaan sen rinnalle tarvitaan
ihmisten johtamista. Osa johtajista kaipasi tyohonsd enemméin “leadershippid”,
mutta heilld ei ollut siihen riittévésti aikaa.

Tamén tutkimuksen mukaan ylimmaét viranhaltijat pitivat tirkednd lasten, per-
heiden ja tyontekijoiden hyvinvointia. Tehokkuusvaatimukset, taloudelliset paineet
ja ennakoimattomat tyotehtivét eivét kuitenkaan jéttdneet aikaa ihmisten johtami-
selle. Havaintoa tukee Brixin ym. (2022) huomio siit4, ettd johtajuudella ja johtajan
kaytettivissa olevilla resursseilla on keskeinen rooli inkluusion johtamisessa ja osal-
listavan toimintakulttuurin kehittdmisessd. Tehokkuuden, luovuuden ja innovaation
vaatimukset yhdistettynd muuttuvaan yhteiskuntaan vaativat paljon henkisid voima-
varoja (ks. Ambile, 2002). Tdmén tutkimuksen perusteella pula henkildstoresurs-
seista ja tiloista sekd yhteistyon puute vaikuttivat johtajien omaan jaksamiseen. Pirt-
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tildin ym. (2019) mukaan resurssien puute aiheuttaa johtajille kielteisid tunteita,
koska se estid tekemasté tyota hyvin. Lisdksi ulkoapdin tulevat vaatimukset esimer-
kiksi yllattavat tyotehtdvit, aikapaine ja kiire vaikuttivat johtajien hyvinvointiin ja
tyossdviihtymiseen (ks. myos Antila, 2005; Schlessinger, 2017). Johtajat eivat kai-
paa tyohon lisda tehtdvid, vaan mahdollisuuden keskittyéd perustehtdviin, saada tyo-
rauhaa sekd hyodyntdd omia voimavarojaan ja osaamistaan. Myos muut tutkimukset
tukevat tita vaitettd (mm. Ahtiainen ym., 2019; DeMatthews, 2020; Fonsén & Keski-
Rauska, 2018; Kuusiholma-Linnaméki ym., 2023; Pirttild ym., 2019). Mahdollisuus
tehdé tyd hyvin ja keskittyd perustehtiviidn lisddvét tyohon sitoutumista (Aura &
Ahonen, 2016). Creenleafin (2002) ja Hakasen (2004) mukaan tehokkuusvaatimuk-
set, kuten jatkuva paine uuden opettelusta, pula asiantuntijoista ja tiloista sekd voi-
mavarojen heikkeneminen, ovat ongelmia, jotka pitkilld aikavililld voivat johtaa
eettiseen kuormaan. Ponnistelut kiytdnteiden muuttamiseksi saattavat kiyda liian
raskaiksi, jos johtajalla ei ole kokemusta uusista tyGtavoista (mm. Sergiovanni,
2005). On helpompaa jddda toteuttamaan tuttuja toimintatapoja.

Asiajohtamiselle tyypillinen vallank&ytto ei sovi yhteiskuntaan, jossa ihmiset ha-
luavat vaikuttaa omiin asioihinsa. Inkluusion ideologia ei toteudu, jos henkild ei
padse itse vaikuttamaan omiin asioihinsa (Poikola ym., 2022). Tadmén tutkimuksen
mukaan kaikissa kunnissa ei ole reagoitu toimintaymparistossa tapahtuviin muutok-
siin, vaan on sdilytetty vanhoja toimintatapoja ja yritetty liittda niihin uutta. Kuntien
resurssit eivét riitd sekd vanhojen ettd uusien kdyténtdjen ylldpitdmiseen rinnakkain.
Joistakin kéytdnndistd pitdd luopua ja tilalle ottaa uusia. Muutokset toimintaympéa-
ristdissd ja viestOrakenteessa, toimintaympdristdjen yllatyksellisyys, ja vaikeasti
kontrolloitavat tilanteet kertovat kasvatus- ja koulutusalan muutoksista ja komplek-
sisuudesta (ks. myds Kola-Torvinen ym., 2024; Korva ym., 2021). Asiajohtamisen
tapainen lineaarinen johtamistapa ei endd toimi muuttuvassa toimintaympéaristossa,
vaan tarvitaan yhdessd ihmisten kanssa tapahtuvaa johtamista. Asiajohtaminen hi-
dastaa muutoksen syntymistd, silld jos tyontekijat eivdt koe tulevansa kuulluksi,
muutosta ei tapahdu. Tyotekijat voivat kuormittua, jos yhteistd keskustelua uusista
toimintatavoista ei ole ollut. Muutoksen aikaansaaminen edellyttdd vuorovaikutusta
ja osallisuutta (ks. Achar-Jnr, 2022; Fonsén, 2022). Yhteinen keskustelu lisdd tun-
netta vaikutusmahdollisuuksista omiin asioihin, miké on oleellinen osa osallisuutta.
Osallistavat kéytdnnot lisddvat yhteenkuuluvuuden tunnetta. Kun erilaisista néke-
myksistd puhutaan yhdessd, tyontekijat kokevat tulevansa kuulluiksi. Yhdessa suun-
niteltu asia luo pohjaa toimintakdyténndille, joita tyOyhteisdssa toteutetaan. [hmisten
johtaminen edellyttdd tyGtapaa, jossa toimintaympéristdd koskevista ratkaisuista
keskustellaan yhdessd henkildston kanssa.

Inkluusiota johdetaan yhdessa tyontekijoiden kanssa (ks. kuvio 2). Johtaja johtaa
keskustelua lainsédddédnnon ja inklusiivisten arvojen mukaisesti. TyOyhteisossd on
erilaisia ndkemyksié, joista johtajat ja tyontekijéat keskustelevat yhdessd. Keskuste-
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lun tuloksena syntyy yhdessé sovittu toimintatapa, joka voi olla myds tdysin uusi ja
kokeileva (ks. myos DeMatthews, 2020; Lichtenstein ym., 2006; Uhl-Bien, 2006;
Uhl-Bien ym., 2007). Inklusiivisten arvojen mukainen johtaminen siséltdd keskuste-
lua siitd, miten varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa vastataan yhdenvertaisiin
oppimismahdollisuuksiin, moninaisuuteen ja erilaisiin tapoihin oppia. Keskustelu ei
kohdistu pelkéstién erityisopetuksen jérjestdmiseen, vaan inkluusioon laajemmin,
kuten fyysisen esteettomyyden ja kognitiivisen saavutettavuuden huomioimiseen jo-
kaisen lapsen kohdalla (ks. Booth & Ainscow, 2002; Euroopan erityisopetuksen ja
inklusiivisen opettamisen kehittdmiskeskus, 2021).

Moninaisuudesta ja siihen liittyvistd toimintaedellytyksistd on tarpeellista puhua
yhdessé tyontekijoiden kanssa. Esimerkiksi eri kieli- ja kulttuuritaustoista tulevien
lasten opettamiseen kaivattiin timén tutkimuksen mukaan kielitaitoisia opettajia. Li-
séksi autisminkirjoa ja neuromoninaisuutta sisiltdviin luokkiin kaivattiin moniam-
matillista henkilostod ja yhteisopettamista (ks. myos Sirkko, 2020; Paju, 2020).
My®ds puhetapaan, jota vihemmistdryhmistd kéytettiin, pitdisi kiinnittdd huomiota.
Puhetavan seurauksena voi muodostua stereotypioita, jotka ovat haitaksi lasten osal-
lisuudelle ja lisdavat eriytymisen kasvua. Vuorovaikutus tyontekijoiden kanssa seka
sosiaalisten suhteiden ja esteiden parempi ymmaértiminen auttavat inkluusion imple-
mentoinnissa (Kart & Kart, 2021). Vuorovaikutus johtajien ja tyontekijoiden valilld
lisdd osallisuutta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta organisaation asioiden jarjestami-
sessd. Téllainen yhteenkuuluvuuden tunne voi my®0s lisétd motivoitumista ja sitou-
tumista tyohon.

O Yhdessa sovittu
toimintatapa ja

Yhteisen johtajan tuki

keskustelun
johtaminen ja
inklusiiviset arvot

Erilaiset

nakemykset ja

asenteet

Kuvio 2. Inkluusion johtaminen yhdessa tydyhteison kanssa.

Johtaminen tulisi ndhdé sosiaalisena vaikuttamisprosessina, jossa ratkaisut syn-
tyvét vuorovaikutuksen tuloksena (Lichtenstein ym., 2006; Uhl-Bien ym., 2007).
Tehokas asiajohtaminen on ollut yksinkertaisempaa kuin aikaa ja vaivaa vievé eri-
laisten ihmisten parissa tapahtuva mukautuva johtaminen. McClellan (2022) muis-
tuttaa, ettd johtaja voi kokea tulevansa syrjiytetyksi, koska ihmisten parissa tapah-
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tuvaa johtamista pitdd mukauttaa tilanteiden vaatimalla tavalla. Greenleafin (2002)
mukaan ldsni oleva johtaja oppii tuntemaan tyontekijénsa ja pystyy tukemaan heitd
oikealla tavalla. Kun johtaja oppii tuntemaan, millaista johtamista tyontekija kaipaa
ja mistd tyontekijd inspiroituu, tyontekijdn osaaminen padsee parhaaseen potentiaa-
liinsa.

Tutkimukseen osallistuneet johtajat esittivit, ettd teknologia, jaettu johtajuus ja
verkostomainen tyoskentely auttaisivat johtajuuden kehittdmisessd, mutta niiden to-
teuttaminen vaatii muutoksia organisaation rakenteissa ja toimintatavoissa. Tekno-
logia nopeuttaa ja automatisoi tydvaiheita silloin, kun jarjestelmia ei koko ajan vaih-
deta. Jaettu johtajuus ja verkostomainen tydskentely puolestaan mahdollistavat yh-
teistyon ja jactun vastuun tydsté (ks. myds Akselin, 2013; Fonsén, 2014; Paju, 2021;
Soukainen, 2015). My0s kokemukset johtajien osallistumisesta asiantuntijaryhmiin
olivat myonteisid. Esimerkiksi varhaiskasvatuksessa kuntiin oli muodostettu henki-
16ston tyota tukevia verkostoja, jotka muodostuivat erityisasiantuntijoista ja erityis-
opettajista. Varhaiskasvatuksessa, jossa kelpoisuusvaatimukset tayttdvastd henkilos-
tostd on pulaa, pitdisi vahvistaa olemassa olevan henkiloston osaamista asiantuntija-
ryhmien tuella. Kaikissa kunnissa asiantuntijaryhmisté ei puhuttu. Ongelmaksi muo-
dostui kapea organisaatiorakenne tai yhteistyotarpeen puutteellinen tunnistaminen.
Pienemmissé kunnissa asiantuntijaryhmén voisi muodostaa kuntien vilisend yhteis-
tyoverkostona, jolloin asiantuntijuutta ja osaamista jaettaisiin kuntien valilla laajem-
min. Yhteistyd vahvistaisi osaamisen jakamista ja toimijuutta (ks. myds Tammeaid,
2021).

Thmisid osallistavalla johtamisella voi olla myonteinen vaikutus kuntien talou-
denpitoon, koska tydyhteison koko osaamispddoma saadaan tehokkaasti ja motivoi-
tuneesti kdyttoon. Taémén tutkimuksen mukaan osallistavassa ihmisten johtamisessa
ratkaisuja etsitddn yhdessd ihmisten kanssa sen sijaan, ettd ne annettaisiin valmiina.
Keskusteleva johtamiskulttuuri ei synny itsestéén, vaan vaatii johtamista ja keskus-
telua mahdollistavia rakenteita. Johtajan ldsndolo ty0yhteisOssd edustaa kunnioitta-
vaa asennetta tyontekijoitd kohtaan ja mahdollistaa osaamisen johtamisen kaikilla
johtamisen tasoilla (ylin johto, l&hijohto, pedagoginen tyontekijé). Kun tydyhtei-
sossd vallitsee yhteisen tekemisen kulttuuri, jokaisen tyontekijan vahvuudet auttavat
erilaisten tilanteiden ratkaisemisessa ja toteuttamisessa. Johtajan taito johtaa keskus-
telua inklusiivisten arvojen mukaisesti sekd kuunnella ja tukea tyontekijoiden oppi-
mista edistdd inkluusion implementointia. Myds Ackah-Jnr (2022) ja Fonsén ym.
(2022) painottavat vuorovaikutteista johtajuutta, joka vahvistaa tulevaisuuden nike-
mistd moninaisena ja muuntuvana.

Kasvatus- ja koulutusalalla tarvitaan ihmisten johtamista ja tyon toteuttamista
yhdessé heidédn kanssaan. Jos segregoivia rakenteita yllapidetddn vahvasti, tyonteki-
joille ei anneta mahdollisuutta kokeilla ja oppia uusia inklusiivisia toimintatapoja.
Koska kaikissa kunnissa ei annettu tyontekijoille mahdollisuutta tyoskennelld moni-
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naisessa tyOyhteisossa ja kokeilla inklusiivisia toimintatapoja, henkilostd ei saanut
oppimiskokemuksia moninaisista ty0ymparistoistd. Tdméa on yksi syy, joka hidastaa
inkluusion implementointia. Erilaisten asenteiden taustalla onkin monissa tilanteissa
omakohtaisen kokemuksen puute.

84 Jatkotutkimusehdotukset

On ilmeisti, ettd Suomessa on pulaa sosiaali- ja terveysalan moniammatillisesta hen-
kilostosta, ja vaikuttaa silté, ettd myos kasvatus- ja koulutusalan henkildstd vihenee.
Osatutkimusten I ja II mukaan etenkin maaseutumaisissa kunnissa on pulaa erityis-
opettajista. Olisiko mahdollista, ettd kaikilla opettajilla olisi erityisopettajan koulu-
tus tai ettd opettajan opintoihin sisdltyisi aikaisempaa enemmin erityisopettajan
opintoihin kuuluvia opintoja? Erityisopetuksen opintojen lisddminen opettajankou-
lutukseen antaisi valmiuksia kohdata moninaisuutta kaikissa ryhmissé (ks. myds Pih-
laja & Ojala, 2023; Aikis ym., 2024). Kasvatus- ja koulutusalan opettajien seki eri-
tyisopettajien koulutuspaikkoja tulisi lisité, ja olemassa olevan henkiloston tiyden-
nyskoulutukseen tulisi panostaa. Myds yhteinen varhaiskasvatuksen opettajien ja
luokanopettajien koulutus voisi lisitd yhteistyotd ja ymmarrystd yhdenvertaisen kou-
lutuksen kehittdmisesti. Yhteistyon tekeminen antaa viranhaltijoille mahdollisuuden
muodostaa uusia rakenteita kuntien koulutuspalveluihin. N4itd rakenteita kaivataan
seka esi- ja alkuopetuksen ettd ala- ja yldluokkien nivelvaiheisiin. Yhteistyon kehit-
tdmiselle on kysyntdi kaikkialla, erityisesti pienemmissd maalaiskunnissa.

Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen toimintaymparistjen kompleksisuus li-
sdd monialaisen yhteistyon tarvetta hyvinvointialueiden henkildston kanssa. Jatko-
tutkimusaiheena on selvittdd, millaiset yhteistyon rakenteet toimivat koulutuspalve-
luiden ja hyvinvointialueiden toimijoiden vélill4. Yhteisen tyon tavoitteena molem-
milla osapuolilla on lasten ja perheiden hyvinvoinnista huolehtiminen. Millainen
verkostojohtamisen malli sopii kuntien véliseen yhteistyohon? Olisiko pienilld maa-
seutumaisilla kunnilla mahdollisuus tehdd enemmén yhteisty6td? Kunnat, joissa re-
surssit ovat vihdiset, hydtyisivit verkostoyhteistyOsté ja osaamisen jakamisesta kun-
tien vélilld. My0ds oppimisen ja koulunk@ynnin tuen uudistus vuonna 2025 hyétyisi
yhteistyon rakenteiden tutkimuksesta (Laki perusopetuslain muuttamisesta
1090/2024).

Vaikuttaa silté, ettei varhaiskasvatus- ja perusopetusjohtajien kirjallisten toiden
taakkaa ole onnistuttu kunnissa vihentdmain. Myds puutteet teknologiassa tai joh-
tajan lisdtehtavit vievit tydaikaa. Huomionarvoista on, ettei Suomessa ole ohjattu
johtajien tehtdvénkuvia tarkasti. Tdmé on johtanut laajaan kirjoon erilaisia tehta-
vanimikkeitd ja tyon siséltoja. Jatkotutkimuksissa voisi selvittdd, miten yhteiskunnan
muutokset ja moninaisuuden lisdéntyminen huomioidaan johtajien tehtidvénkuvassa.
Miten teknologia tai tekoédly muuttavat johtajien ty6td? Kompleksisten toimintaym-
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péristdjen johtamisen vaatimukset nikyvit johtajien tyossi. Inklusiivisen pedagogii-
kan johtaminen on hyvéntahtoista ihmisten johtamista seké inklusiivisten arvojen
toteuttamista yhdessé tyOyhteison, sidosryhmien, lasten ja huoltajien kanssa.

8.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Osatutkimuksissa I ja II kéytettiin sekd kvantitatiivista ettd kvalitatiivista tutkimus-
menetelmaid, ja aineistot keréttiin sdhkoisen kyselylomakkeen avulla. Kvantitatiivi-
sen kyselytutkimuksen luotettavuutta ja johdonmukaisuutta tarkastellaan reliabili-
teetilla ja validiteetilla. Reliabiliteetti viittaa tutkimuksen toistettavuuteen ja kdyte-
tyn mittarin luotettavuuteen. Validiteetti puolestaan kohdistuu siithen, miten tutki-
muksessa kédytetty mittausmenetelma vastaa sitd, mitd on ollut tarkoitus mitata. (Es-
kola & Suoranta, 2014; Metsdmuuronen, 2006, 66.) Inkluusion johtamiseen ei ollut
kaytettdvissd valmista mittaria. Johtamista ja inkluusion toimeenpanoa tutkittiin
aluksi kyselylomakkeella, joka laadittiin teoreettista viitekehysté ja Index for Inclu-
sion -tyokaluun liittyvia kirjallisuutta apuna kayttden. Index for Inclusion sisiltdd
laajan arviointimateriaalin inkluusion tarkasteluun koulussa. Materiaali perustuu in-
klusiivisiin arvoihin (Booth & Ainnscow, 2002), jotka vaikuttavat myds suomalaisen
koulutuspolitiikan taustalla. Tdimén vuoksi Index for Inclusion -ty6kalua oli luotet-
tava kayttad kyselylomakkeen valmistamisessa. Kyselylomakkeen laadintavaiheessa
kysymysten valintaan osallistui tutkijaryhma, johon kuuluivat padvastuullisen tutki-
jan (véitoskirjan tekijd) lisiksi artikkelin toinen kirjoittaja sekd neljasti jatko-opis-
kelijasta koostuva tiimi.

Kyselytutkimukseen osallistuneiden valta vaikuttaa tutkimukseen muodostuu
siitd, vastaavatko he kyselyyn vai eivit. Tutkimukseen osallistuneiden intimiteetti-
suoja varmistettiin kéyttdmalld heistd tunnistekoodeja: SPSS-ohjelmassa ID-
tunnusta ja haastatteluaineistossa tutkimuskoodeja V1-V6 ja P1-P6. Tuloksia kisi-
teltiin ja raportoitiin siten, ettei yksittdisen vastaajan henkildllisyys paljastu. Tunnis-
tettavuuden valttdmiseksi kohderyhmin kunnat eivit tule tutkimuksessa esille. Kun-
tia késiteltiin ainoastaan kuntakoon luokittelun mukaan. Tutkimukseen osallistunei-
den tiedot ovat ainoastaan pédédvastuullisen tutkijan tiedossa, eiki niitd luovuteta ul-
kopuolisille. Tietoja on késitelty tietosuoja-asetuksen maardamalld tavalla.

Kyselyaineisto kerdttiin Webropol-kyselylomakkeella ja analysoitiin SPSS-
ohjelmalla. Analysointivaiheeseen osallistuivat pidévastuullisen tutkijan lisdksi kaksi
muuta tutkijaa. Toinen néistd tutkijoista osallistui lisdksi myods kvantitatiivisen ai-
neiston luotettavuuden arviointiin ja analyysin kirjoittamiseen osatutkimuksissa I ja
II. Aineisto analysoitiin yhteistydssd kolmannen kirjoittajan kanssa, joka osallistui
aineiston analysoinnin liséksi kvantitatiivisen aineiston luotettavuuden arviointiin ja
analyysin kirjoittamiseen osatutkimuksissa I ja II. Tutkijatriangulaatiolla haluttiin
vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta (ks. Tuomi & Sarajirvi, 2006).
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Kysely koostui osioista, joissa oli vdittdmié johtamisesta ja inkluusiosta. Osassa
véittdmissa oli kdytetty kddnteistd muotoilua, jotta tutkimuksessa voitiin ottaa huo-
mioon vastaajien tarkkaavaisuus. Kysely sisélsi useampia viittdmié, joista oli mah-
dollista muodostaa summamuuttujia. Summamuuttujien luetettavuutta arvioitiin
eksploratorisen faktorianalyysin avulla. Analyysissd kullekin véittdmékokonaisuu-
delle toteutettiin yksiulotteinen faktorimalli GLS-ekstraktoinnilla, joka ei edellytd
muuttujien normaalijakautuneisuutta (Nummenmaa, 2021). Faktorimallissa véitta-
mien kuulumista samaan kokonaisuuteen arvioitiin niiden kommunaliteettien avulla.
Mallinnusta toistettiin vaiheittain siten, ettd kokonaisuuden kannalta kaikkein hei-
koimmin toimivat viittimait, joiden kommunaliteetit jdivit alle valitun kriteeriarvon
0.30, poistettiin vaiheittain. Summamuuttujiin sisiltyvien vaittdmien sisdistd yhden-
mukaisuutta ja korrelaatiota arvioitiin reliabiliteettikertoimella Cronbachin alpha.
Varhaiskasvatuksen aineistossa (osatutkimus I) ihmisten johtamiseen liittyvén sum-
mamuuttujan Cronbachin alpha oli 0.85, asiajohtamisen 0.77 ja inkluusio-orientaa-
tion 0.82. Perusopetuksen aineistossa (osatutkimus II) ihmisten johtamisen
Cronbachin alpha oli 0.90, asiajohtamisen 0.79 ja inkluusio-orientaation 0.78. Nama
reliabiliteettikertoimet olivat hyvii ja osoittivat mittarin luotettavuutta.

Kyselyyn vastanneiden kokonaismairé oli 185. Vastaajista 120 oli varhaiskas-
vatuksesta ja 65 perusopetuksesta. Kyselyn vastausprosentti oli perusopetuksessa
24 ja varhaiskasvatuksessa 41 prosenttia. Vastausprosentit jdivit alhaisiksi. Varhais-
kasvatuksen kyselyyn jatti vastaamatta 175 kuntaa ja perusopetuksen kyselyyn 199
kuntaa. Vaikka kyselyn ajankohdan piti olla varhaiskasvatuksessa ja kouluissa rau-
hallinen, samaan ajankohtaan ajoittui lopulta muun muassa Tilastokeskuksen ja Kan-
sallisen koulutuksen arviointikeskuksen kyselyji. Kahdesta kunnasta otettiin tutki-
jaan yhteyttd ja kerrottiin, ettd vastaajilla on tydkiireitd, eivatkd he ehdi vastata ky-
selyyn. Osassa kuntia puolestaan oli tehty paatos, etteivét he vastaa muihin kuin pa-
kollisiin kyselyihin. Edelld mainituilla seikoilla oli todenndkoisesti vaikutusta vas-
tausaktiivisuuteen. Kyselyyn vastanneiden maarad (n = 185) pidetaédn kuitenkin riit-
tdvana tutkimuksen yleistettivyyden saavuttamiseksi. Lisdksi tutkimus kattaa vas-
taajien tyokuntien asukasluvun mukaan varhaiskasvatuksessa 2 093 528 ja perus-
opetuksessa 1 125 212 asukasta.

On mahdollista, ettd kyselytutkimukseen on valikoitunut joukko tietyn tyyppisia
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen johtajia. Kyselyyn osallistuneet johtajat suh-
tautuivat tutkimustulosten perusteella inkluusioon pddosin varsin myodnteisesti,
vaikka eroavaisuuksiakin oli. Tutkimuseettisesti on tuotava esiin vaihtoehto, etti
kriittisemmin inkluusioon suhtautuvat saattoivat jittdd vastaamatta.

Osatutkimuksissa I ja II kdytettiin kvantitatiivisen menetelmén lisaksi kvalitatii-
vista menetelméd. Osatutkimus III toteutettiin kokonaan kvalitatiivista menetelméa
kayttden. Laadullinen aineisto keréttiin haastattelemalla, ja haastateltavien anonymi-
teetti suojattiin koko tutkimuksen ajan. Haastatteluaineistoa varten haastateltiin 12:ta
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eri kokoisessa kunnassa ty0skentelevéa johtavaa viranhaltijaa, joista puolet oli var-
haiskasvatuksesta ja puolet perusopetuksesta. Haastateltavien valinta inkluusio-
orientaation mukaan mahdollisti mahdollisimman laajan nikemyksen inkluusiosta.
Haastattelujen maaré haluttiin kuitenkin pitda rajallisena, silld kuten Eskola ja Suo-
ranta (2014) muistuttavat, liiallinen aineiston kerdédminen ei ole suotavaa, koska se
voi korostaa tarpeettomasti yksittdisid ilmaisuja. Haastateltavien mééran lisidiminen
olisi voinut tuottaa lisdé ilmaisuja inkluusiosta, mutta aineiston analyysid ei ollut
tarkoitus perustaa satunnaisten havaintojen varaan. Jatkotutkimuksessa on mahdol-
lista huomioida, miten saadaan kattavampi osallistujajoukko.

Koska tutkimus késitteli nakemyksii ja kokemuksia, on muistettava, ettd haasta-
teltavan kertomus on hénen havaintonsa asiasta. Haastateltava voi pyrkid kertomaan
niakemyksensa sosiaalisesti hyviksyttivilld tavalla (Puusa & Juuti, 2020). On my0s
mahdollista, ettd haastateltava jattda jotakin kertomatta. Haastateltavan kertoma on
aina héanen késityksensa aiheesta, joten vastausten totuudenmukaisuutta ei ole kui-
tenkaan mielekéstd kasitelld. (Tuomi & Sarajérvi, 2002.) Haastattelutilanne luotiin
luottamukselliseksi, ja jokaiselta haastatteluun osallistuneelta pyydettiin henkil-
kohtainen suostumus osallistumiseen. Liséksi tutkimukseen osallistuneille kerrottiin
heidén oikeudestaan keskeyttdd haastattelu syyta ilmoittamatta.

Aineisto on keritty ja analysoitu asianmukaisesti sekd raportoitu huolellisesti.
Puusan ja Juutin (2020) mukaan tdma lisda tutkimuksen uskottavuutta. Laadullisen
aineiston tutkimusmenetelmaét ja aineiston keruu on kirjoitettu nékyviksi, ja tutki-
mukseen liittyvissd artikkeleissa on esitetty sitaatteja haastatteluista. Haastattelija
pyysi haastateltavilta luvan haastattelujen nauhoittamiseen litterointia varten ja ker-
toi, ettd aineisto havitetdén tutkimuksen valmistumisen jdlkeen. Haastatteluaineiston
adnitallenteet ja ulkoiselle kiintolevylle tallennettu litteroitu aineisto sdilytetddn lu-
kitussa tilassa ja havitetdan vaitoskirjan valmistumisen jalkeen.

Haastattelukysymykset oli asetettu lyhyiksi ja selkeiksi, eikd haastattelija johda-
tellut haastateltavia kysymyksenasettelulla. Haastateltavat saivat vastata kysymyk-
siin avoimesti, ja haastattelija kuunteli haastateltavan sanoman loppuun asti kom-
mentoimatta. Haastateltavilla oli tiedossa, ettd haastattelu koski inkluusiota, mutta
heille ei kerrottu etukdteen, mitd inkluusio tarkoittaa. Osalle haastateltavista inkluu-
sio oli sanana vieras ja yksi haastateltava pyysi kertomaan, mité inkluusio tarkoittaa.
Haastattelija ei kuitenkaan voinut avata inkluusiota tdssi vaiheessa enempéd, jotta
haastatteluilla saatiin tietoa siitd, miten haastateltavat inkluusion ymmartavat.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan arvioimalla, ovatko tutki-
muksen ldhestymistavat oikeanlaisia ja perusteltuja (Puusa & Juuti, 2020). Valituilla
menetelmilld pystyttiin tdssd tutkimuksessa vastaamaan tutkimusongelmaan. Tutki-
muksen kaikki vaiheet on kuvattu tutkimusartikkeleissa siten kuin ne ovat toteutu-
neet. Laadullisen aineiston analysointiin valittiin NVivo-ohjelma, joka auttoi aineis-
ton jérjestimisessd. Haastatteluaineiston jarjestdmisen jilkeen tutkimustuloksista
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keskusteltiin tutkijaryhméssé, jonka muodostivat véitdskirjan tekijd yhdessé artikke-
lien toisen kirjottajan seké neljén jatko-opiskelijan kanssa. Tutkijaryhmai tarkasteli
ja kommentoi aineistosta esiin nousseita inkluusion implementointia tukevia ja esté-
via kasityksia. Artikkelien kirjoittamisvaiheessa osatutkimustentuloksia analysoitiin
yhdessi artikkelin kirjoittajien kanssa. Kun useampi tutkija késittelee samaa aineis-
toa ja on mukana analysointiprosessissa, tutkimuksen luotettavuus paranee (ks. myos
Puusa & Juuti, 2020; Tuomi & Sarajérvi, 2006). Tutkimuksen lapindkyvyytta ja luo-
tettavuutta lisdd myos se, ettd artikkeleissa tuotiin esiin sitaatteja haastatteluista (ks.
Pietikdinen & Méntynen, 2019).

Tassa tutkimuksessa on hyddynnetty menetelma- ja tutkijatriangulaatiota. Tutki-
muksen metodologinen johdonmukaisuus varmistettiin tutkijoiden véliselld keskus-
telulla, jossa tarkasteltiin tutkimuksen etenemistd suhteessa tutkimuskysymyksiin.
Lisdksi tutkijoiden véliselld yhteisty6lld varmistettiin tutkimuksen looginen etene-
minen aineiston analysoinnista johtopaatoksiin. Menetelmétriangulaatiossa pyritddn
saavuttamaan vastaus tutkittavaan ilmioon integroimalla maaréllistd ja laadullista
tutkimusta. (Tuomi & Sarajérvi, 2006.) Sen tarkoituksena on syventda tutkimuskoh-
teesta saatavaa tietoa (Pitkdnen, 2024) sekd vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta
(Metsdamuuronen, 2006).

Kyselyn avulla muodostettiin kokonaiskuva johtamisen osa-alueiden toteutumi-
sesta ja inkluusio-orientaatioista. Kyselyaineistoa analysoitiin maaréllisen tutkimuk-
sen keinoin. Haastatteluilla puolestaan syvennettiin ymmaérrystd inkluusiosta ja sen
toimeenpanosta. Laadullista aineistoa analysoitiin seké sisdllonanalyysilld ettd feno-
menografisella otteella. Tutkimuksen kysely ja haastattelut ovat toistettavissa sellai-
senaan.

Viitostutkimuksessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita
tieteelliselle tutkimukselle asetettujen vaatimusten edellyttdmaélld tavalla (TENK,
2012). Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja raportointi on toteutettu rehellisyytté ja
tarkkuutta noudattaen. Tutkimuksessa on kunnioitettu muiden tutkijoiden tyGtd ja
saavutuksia viittaamalla heidédn julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla.

Koko tutkimuksen ajan tutkija noudatti eettisid periaatteita. Tutkimuksen ede-
tessd tutkija huomasi, ettd inkluusioon ja inkluusiosta kirjoittamiseen tuli suhtautua
yhé sensitiivisemmin. Inkluusio on kirjattu velvoittavana kasvatus- ja koulutusalaa
koskeviin asiakirjoihin, kuten Yleissopimukseen lapsen oikeuksista (1991), Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2016, 2022), Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014) ja Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014a). Kaikissa néissid opetussuunnitelman
perusteissa kasvatus- ja koulutusalaa on kehotettu kehittdmaén inkluusioperiaatteen
mukaisesti (Opetushallitus, 2014, 2014a, 2016, 2022). Téstd huolimatta tima tutki-
mus osoitti, ettd inkluusion toimeenpano on vaihdellut ja asettanut lapset eriarvoi-
seen asemaan (ks. myos Poikola 2022; Vetoniemi, 2024). Johtajat ovat joutuneet

88



Pohdinta

yhteiskunnan asettamaan paineeseen taloudellisen tehokkuuden ja kdytettivissé ole-
vien keinojen vilille. Yhteiskunnan moninaistuminen ja nopeasti tapahtuneet muu-
tokset eivét sovi kovin hyvin yhteen lineaarisen asiajohtamisen kanssa, vaan tarvi-
taan ihmisten johtamista henkiloston keskuudessa.

Tulosten yleistettdvyyden ja siirrettdvyyden kannalta on huomioitava kuntien
erilaisuus, vaikka kuntia ohjaa sama lainsédddéint6. Vaestorakenne, varhaiskasvatuk-
sen ja perusopetuksen jirjestiminen sekd henkildston koulutustaustat vaihtelevat
kunnissa. Liséksi kunnissa tehddan padtokset itsendisesti. Tulosten siirtiminen kun-
tien kiytdntdihin vie aikaa, koska padtoksentekoprosessit ovat kunnissa hitaita.
Muutos ei tapahdu nopeasti, vaan kehittdminen vaatii useita keskusteluja, pohdintoja
ja oivalluksia. Témén tutkimuksen mukaan tietoa ja ymmaérrystd inkluusiosta tulee
lisétd kunnissa, jotta kuntien varhaiskasvatus ja perusopetus voidaan jarjestdéd yh-
denvertaisesti kaikille lapsille.

Tutkijan ammatillisen taustan vuoksi hdnen mielenkiintonsa kohdistui johtamis-
tehtdvédn ja inkluusioon. Ammatillinen tausta lisdsi ymmaérrystd johtajien tyonku-
vasta, mutta samalla asetti tutkijalle haasteen pidattdytya omista ndkemyksista ja ko-
kemuksista. T4t haastetta lievensi se, ettei tutkija tehnyt tutkimusta yksin. Ohjaajien
jamuiden jatko-opiskelijoiden muodostaman tutkijaryhmén yhteinen keskustelu aut-
toi kyselylomakkeen laadinnassa ja tulosten tulkinnassa. Tutkimusaineistojen ana-
lyysi perustui aineistoléhtdiseen tarkasteluun, johon tutkijan omat kokemukset eivét
vaikuttaneet. Aineistoja analysoitiin yhdessa artikkelien muiden kirjoittajien kanssa,
mika auttoi laajemman tieteellisen ndikokulman saavuttamisessa. Ohjaajat valmensi-
vat tutkijaa kohdistamaan huomiota tutkimuksen tuloksiin ja auttoivat ndin hinti
sulkemaan pois omat kokemuksensa tutkimusaiheeseen liittyen. Tutkijan kyky tie-
teelliseen argumentointiin kehittyi tutkimuksen edetessd. Tutkimukselle piti antaa
aikaa ja tilaa kypsyd. Tutkimus on toteutettu jatko-opintojen ohjauksen puitteissa
hyvén tieteellisen kdyténnon edellyttémallé tavalla Tutkimuseettisen neuvottelukun-
nan (2016) ohjeiden mukaisesti.

Tama tutkimus lisési tietoa inkluusioon kohdistuvista kasityksistd ja toimeenpa-
nosta. Tété tietoa tarvitaan inkluusion kehittéimisessd ja toteuttamisessa varhaiskas-
vatuksessa ja perusopetuksessa. Tutkimus tarjoaa lisdksi materiaalia paitsi in-
kluusion johtamisen kehittdmiseen my0ds varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen yh-
teistyon parantamiseen. Tutkimuksen perusteella néyttda siltd, ettd tarvitaan yhd
enemmaén erityispedagogista osaamista ja lasten oppimisen sekd sen tukemisen osaa-
mista. Lisdksi moninaisuus ja nopeat muutokset toimintaymparistoissd haastavat toi-
mijoita tekemé&én ratkaisuja itsendisesti. Ndihin tarpeisiin vastaamiseksi tarvitaan ih-
misten johtamista, joka vahvistaa jokaisen tyOntekijdn osallisuutta oman tyonsa to-
teuttajana.

Tédmién tutkimuksen perusteella inkluusion toimeenpanoa edistévét henkildston
kanssa yhteisty0ssé tapahtuva johtaminen, yhteinen keskustelu ja yhteisty6té tukevat

89



Paula Laakso

rakenteet. Kunnissa pitdisi uskaltaa luoda rakenteita ihmisten johtamiseen. Varhais-
kasvatus- ja perusopetusjohtajilla on kunnissa tarked asema yhteisen keskustelun yl-
lapitdjind. Johtajat ja paattdjit luovat kunnissa tyontekijoiden tydskentelylle tarvitta-
vat toimintaedellytykset. Inklusiivisen kasvatus- ja koulutuspolitiikan tarkoitus on
lisdtd yhdenvertaisia ja osallistavia kdytanteitd Suomessa.
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Liitteet

Liite 1. Saatekirje varhaiskasvatusjohtajille.

Samanlainen saatekirje lahetettin myds sivistysjohtaijille/perusopetusjohtajille, mutta saatekirjee-
seen muutettiin varhaiskasvatuksen tilalle perusopetus.

Hei!

Tybskentelen varhaiskasvatusjohtajana ja teen vaitdskirjatutkimusta varhaiskasvatuksen ja perus-
opetuksen erilaisuuden johtamiseen liittyvista kasityksista. Olen tydskennellyt kasvatuksen ken-
talla 20 vuotta, jo tuona aikana johtaminen on muuttunut uusien opetussuunnitelmien ja yhteis-
kunnan kehityksen myo6ta. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittaa kaikille yhteisen johtamisen
maaritelmaa ja sitd, miten pystymme johtamaan jopa arvaamatontakin tulevaisuutta?

Tahan kyselyyn vastaavat kuntien ylimmat varhaiskasvatuksen virkamiehet (esim. varhaiskasva-
tusjohtaja). Jos itse et toimi varhaiskasvatuksen johtajana, toivoisin, etta valitat kyselyn oikealle
henkildlle kunnassasi.

Kysely on valtakunnallinen. Kyselyn tuloksia ei raportoida kuntakohtaisesti ja vastaajien tiedot sai-
lyvat ehdottomasti tunnistamattomina. Varhaiskasvatuksen asiakastietoja ei ole mukana tassa tut-
kimuksessa.

Vaitoskirjaani ohjaavat erityispedagogiikan dosentti Paivi Pihlaja ja professori Joel Kivirauma Tu-
run yliopistosta.

Kyselyyn vastaaminen vie aikaa noin 20 minuuttia. Vastausaikaa Sinulla on kaksi viikkoa
22.3.2017 asti. Vastaamisen voit aloittaa painamalla sahkdpostin alalaidassa olevaa vastauslink-
kia tai kopioimalla linkin internet-selaimen osoiteriville. Vastaamisen voi keskeyttaa ja jatkaa myo-
hemmin. Vastattuasi Iaheta vastaukset laheta-painikkeesta.

Kiitos yhteistyosta!
Paula Laakso

KM, erityisopettaja, LTO, jatko-opiskelija, Turun yliopisto
paula.t.laakso (at) utu.fi, puh.
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Liite 2. Saatekirje varhaiskasvatusjohtajille ja perusopetusjohtaijille.

Hei!

Kiitos osallistumisestasi perusopetuksen ja varhaiskasvatuksen johtajille suunnattuun inklusiivi-
seen kasvatukseen liittyvaan kyselyyn. llahduttavan moni vastasi kyselyyn. Vastauksia tuli yh-
teens4 185.

Toitte hyvin tarkeita asioita esille johtamiseen liittyen ja olenkin kiinnostunut ajatuksistasi. Olisiko
mahdollista haastatella Sinua teemaan liittyen?

Soitan Sinulle viikon sisalla, jolloin voimme sopia jatkosta. Haastattelu on noin tunnin mittainen ja
haastateltavana paasisit kertomaan omasta ty6stasi johtajana. Haastattelut sailyvat luottamuksel-
lisina, eivatka haastateltavat tai haastateltavien kunnat tule julki vaitdskirjassani.

Teen vaitdskirjaa Turun yliopistossa ja ohjaajinani toimivat dosentti Paivi Pihlaja ja professori Joel
Kivirauma.

Ystavallisin terveisin,

Paula Laakso

Puh.
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Liite 3. Kyselylomake varhaiskasvatusjohtajille.

Kyselylomake varhaiskasvatuksen johtajille

1. Tytipaikkakuntasi
[

2. Sukupuali

© nainen © mies

3. Virkanimikkeesi

« warhaiskasvatusjohtaja

© warhaiskasvatuspaallikko
« warhaiskasvatuksen johtaja
~ paivahoeidon johtaja

© paivakodin johtaja

« perhepaivahoidon chjaaja
© paivahoidon ohjaaja

© palvelupdalikkes

iy, mika? |

4. Hallinnonala, jossa tydskentelet
©  sosiaalitoimi

© sivistystoimikoulutoimi

© sosiaali- ja terveystoimi

muu, mika? |

5. Tyokokemus varhaiskasvatuksen tydtehtavista muk lukien

)

alle 5 vuotta
© 6-10 -vuotta
1115 vuotta
© 16-20 vuotta
 21-30 vuotta

31 vuotta tai
enemman

3
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6. Tyokokemus varhaiskasvatuksen esimiestehtavista

7. Koulutustaustasi. Valtse kaikki koulutukset, mita sinulla on.

alle 5 vuotia
6-10 vuotta

11-15 vuotia
16-20 vuotta
21-30 vuotta

31 vuotta tai
enemméan

sosionomifsosiaalikasvattaja
lastentarhanopettaja (opisto tai seminaari)
lastentarhancpetiaja kasvatustieteen kandidaatti
lastentarhanopettaja kasvatustistesn maisteri
afityislastentarhanopettaja/erityisopettaja
varhaiskasvatuksen erityisopettaja
lahihoitajallastenhoitaja/paivahoitaja

U, mika? |

8. Erityizpedagogiikan yliopisto-opintosi

perusopinnot (appro)
aineopinnot (cum)

syventidvat opinnot (laudatur)
erityisopettajan opinnot

ei erityispedagogiikan opintoja
muu, mika? opintoviikkojen
maara? |

9. Sisaltyyks tyshosi saannallista lapsirshmatyita?

kylla © e

10. Mita ammattinimikkeita Sinulla on suoraan johdettavana?

aluejohtaja

paivakodin johtaja
perhepaivahoidon ohjaaja
lastentarhanopettaja

erityislasientarhanopeitaja/varhaiskasvatuksen erityisopettaja

lahihoitajallastenhoitaja/paivahoitaja
perhepaivahoitaja
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™ muu, mika? |

™ ruy, mika? |

™ muu, mika? |

11. Kuinka monta viranhaltijapastdsta teit vuoden 2016 aikana?

lukumaara

=

12. Vastaa seuraaviin kohtiin kirjeittamalla tydkuntasi kysyttyjen asioiden lukumaard. Kuinka monta

kunnallista paiviakotia tydkunnassasi on? |

yhksityistd paivakotia? |

kunnallista perhepéivahoitajaa? |

yhsityista perhepéivahoitajaa? |

kunnallista ryhmaperhepaivakotia? |

yksityista ryhmaperhepdivakotia? |

13. Vastaa seuraaviin vaihtoehioihin valitsemalla kylla tai ei

Ostaako kunta varhaiskasvatuspalveluja yksityisilta paivakodeilta c
Oslaako kunta varhaiskasvatuspalveluja yksityisilta perhepaivahoitajilta cc
Onko kunnassa kaytossa varhaiskasvatuksen palveluseteli c oo
Onko kunnassa kayttssa kotihoidon tuen kuntalisa o
Onko kunnassa kaytossa yksityisen hoidontuen kuntaliss c
Tyokunnassani on avointa varhaiskasvatuspalvelua ympéri vuoden o
Tytkunnassani on avointa varhaiskasvatuspalvelua satunnaisesti esim. leikkikenttétoiminta cc
Tyokunnassani on metsaeskareita tal muita ulkoryhmia coc
Talousarvion laadinta kuuluu vastuulieni [

14. Tyditehtaviesi jakaantuminen ja painottuminen
Kuinka usein seuraavat tydtehtavat toteutuvat tydssssi? Vastaa tdman hetken todellinen tilanne, ei sellaista tilannetta, mita
haluaisit tavoitella. Valitse yksi vaihtoehto.
Joka
kolmas el kuulu
vilkottain kuukausittain  kuukausi  puolivuosittain harvemmin tehtavaviini

Teen viranhalljap&&toksia koskien - - -~ - - -
henkilstéa

Teen viranhaltijapaéatoksia koskien - - - - - -
aslakkaita esim. sijoitus- ja maksupaatts

Osallistun johonkin kunnan ylempaan
johtoryhmaan
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Valmistelen asioita lautakuntaan

Edustan kuntaa jossakin
tydryhmassakokouksessa yli kuntarajojen

Toimin asiantuntijana
luottamushenkildille/poliitikoille esim.
lautakunnan kokouksissa

Luon rakenteita varhaiskasvatuksen
laadun arviointiin (esim. aikataulut,
arviointimallit)

Kerdan asiakaspalautetta kirjallisesti
esim. asiakaskysely (el jatkuva
palautelaatikko)

Minulla on mahdollisuus maarata
tydntekijoits taydennyskoulutukseen
palkallisena tydaikana

Luon rakenteita pedagogiikan
kehittdmiseen (esim. aikataulut,
tydryhmat, aihest)

Huolehdin henkildstaresursseista

Arvioin alaisteni kanssa
varhaiskasvatuksen tavoitteiden
toteutumista (kirjallinen arviointi)

Arvioin yhdessa alaisteni kanssa
varhaiskasvatuksen prosesseja
(kirjallinen arviointi)

Kokoan tilastoja tai raportteja
Talousjohtamiseen liittyvat tydtehtavat

Liitteet

15. Kuinka usein seuraavat tystehtavat toteutuvat tydssasi? Vastaa taman hetken todellinen tilanne, el sellaista tilannetta,

mita haluat tavoitella.

Johdan varhaiskasvatuksen
johtoryhmaalohjausryhmaallaaturyhmas

Keskustelen alaisteni kanssa lasten
vaikuttamismahdollisuuksista
paatoksentekoon

Keskustelen alaisteni kanssa huollajien
vaikuttamismahdollisuuksista
paatoksentekoon

Keskustelen alaisteni kanssa
opetussuunnitelmista

Kayn arvokeskusteluja vastuualueellani

En aina pysty huomioimaan
lapsiystavallisyytta paatoksissani (kuinka
usein nain kay)

Keskustelen alaisteni kanssa
verkostoyhteistydstd yli kuntarajojen

joka
kolmas

&l kuulu
vilkattain kuukausittain kuukausi puolivuosittain harvemmin tehtavawiini
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Keskustelen alaisteni kanssa
yhteistoimintaan littyvista menetelmista

Keskustelen alaisteni kanssa henkilokunnan
henkildkunnan tiimitygskentelyn . e c e o c
johtamisesta

Keskuslelen alaisteni kanssa kasvaluksen - - - - - -
ja opetuksen vaikutuksista lapsiin

Jarjestan kahdenkeskista keskusteluaikaa - - - - - -
johtamilleni esimiehille/tydntekijdille

Minulla on mahdollisuus keskustella
esimieheni kanssa luottamuksellisesti

Olen jasenend tytryhmassa, jota johtaa
alaiseni

Osallistun alaiseni pitdmaan koulutukseen e o c c ‘o o
Pidan kehityskeskusteluja yksildllisesti 2 = © r r c
Pidan ryhmékohtaisia kehityskeskusteluja c = c c o c
Osallistun tydnohjaukseen c e c e o o

Olen lasna paivakodissa (esim.
vierailukaynti, lapsiryhmassa, kokous)

Johdan pedagogisia keskusteluja 8 e c c ol Lo

16. Vastaa seuraaviin kysymyksiin, mitd ajattelet asioista.

en melko tHysin
taysin  jokseenkin osaa samaa samaa
afi mieltd  er mielta sanoa mielta rielta

Oppimisymparistin tulee olla esteetdn e r f r -

Lapset ulee ottaa mukaan paatksentekoon aina heita
koskevissa asioissa

Huoltajat tulee ottaa mukaan paatsksentekoon aina heidan
heidan lastaan koskevissa asioissa

Kaikissa paivahoitoyksiktissa iloitaan lasten
eflaisuudesta

Saanndllinen varhaiskasvatuksen arviointi vaikultaa c e - ~ ~
pedagogiikkaan

Oppilashucllon suunnitelma edistaa erilaisuutta tukevaa - - - - ~
toimintakulttuuria

Minulla on riittavasti osaamista lasten erityisen tuen
tarpeisiin
Pidan térkesng esi- ja alkuopetuksen tiivista yhieistyita c © & = c

Johtamista voidaan toleuttaa onnistuneesti iiman kirjallisia e e - e =
suunnitelmia

Mielestani vammaiset lapsel tulee sijoittaa heille c e - ~ ~
muodostettuun omaan ryhmaan

Varhaiskasvatuksen esimiehilla pitaa olla
erityispedagogista osaamista

Miglesténi tunne- ja sosiaalisemotionaalisesti
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voimakkaasti kayttaytyvat lapset tules sijoittaa heille r C o @ C
muadostettuun omaan ryhmaan

Varhaiskasvatussuunnitelma on usein dokumentti iiman - - - - -
konkretiaa

Kogniliivisia oppimisvaikeuksia omaavat lapsel tules - - - - -
sijoittaa heille muodostettuun omaan ryhmasn

Erityista tukea tarvitsevia lapsia varten larvitaan lis&a
erityislastentarhanopettajia

Kouluun siirtyessaan lasten tulisi saada aloittaa opiskelu
lahikoulussaan

Varhaiskasvatussuunnitelma ohjaa tydyhleistni toimintaa 8 o o 2 C

Varhaiskasvatuksessa tarvitaan erityists tukea varten
erityisopetusta kasittelevid kuntakohtaisia laaturyhmia tai c « o a C
vastaavia

Jos sijoittaisin erityistd tukea tarvitsevan lapsen
paivakotiryhmaan, varaisin hanta varten aina c « o e 5
henkilokuntaa tukiresurssina

Jos opettaisin lapsiryhmaa, ottaisin varauksetta ryhmaani - - - - -
lapsen, jolla on sosiaalisemotionaalisia vaikeuksia

Jos opettaisin lapsiryhmaa, ottaisin varauksetta e o - - -
kehitysvammaisen lapsen ryhméaani

Jos opettaisin lapsiryhmaa, oltaisin varauksetta ryhmaani
lapsen, jolla on oppimisvaikeuksia

Jos opettaisin lapsiryhmaa, ottaisin varauksetta ryhmaani
etniseen vahemmistoon kuuluvan lapsen

Jos sijoittaisin erityistd tukea tarvitsevan lapsen paivakodin
paivakadin lapsiryhmaan, en varaisi hanta varten c c o 2 3
lisahenkilostaa

Varhaiskasvatusken erityisopetukseen on kéytettavisss
riittavasti resursseja

Jos lopettaisin erityisryhmén (pienryhman), siirtaisin
resurssit toiseen ryhmaan, jossa on tuen tarpeisia lapsia

Jos lopettaisin erityisryhman (pienryhman), tekisin e o - . -
merkittavan taloudellisen saaston

Perustan ratkaisuni tieleelliseen tutkimustietoon s e o a «

17. Kuinka paljon teet tyditd itsendisesti ja tydyhteisési kanssa?

Kuulen henkildstoa Meilla el tehdd  Teen yhdessa
Teen Jonkin verran ja tallaista alaisteni Tyontekijat
itse valmistelen itse suunnittelua kanssa tekevat itse

Varhaiskasvatuksen tavoittest e o r rC C
Pedagogiset keskustelutilaisuudet © o a c e
Tyoryhmien kirjalliset tavoitteet e o c C c

Varhaiskasvatuksen henkilokunnan - - - - -
osaamistavoitteet

Varhaiskasvatuksen laadun . - - - -
arviointikriteerit
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Varhaiskasvatussuunnitelma o

18. Mita mielestasi on inklusiivinen johtaminen?
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Liite 4. Kyselylomake perusopetusjohtajille.

Kyselylomake perusopetuksen johtajille

1. Tytpaikkakuntasi
|

2. Sukupuali

¢ nainen © mies

3. Virkanimikkeesi

© sivistysjohtaja

« sivistystoimenjohtaja

© opetustoimenjohtaja

" koulutoimenjohtaja

< opetuspaillikks

« kasvatus- ja opetuspaallikkd
© rehtori

©muu, mika? |

4. Hallinnonala, jossa tydskentelet
© sivistystoimikoulutoimi

© sosiaali- ja terveystoimi

© miuu, mika? |

5. Tybkokemus perusopetuksen tydtehtiavistd mukaan lukien esimiestehtavat?

« alle 5 vuotta
© 610 -vuotta
© 11-15 vuotta
© 16-20 vuotta
o 21-30 vuotta

31 vuetta tai
enemman
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6. Tyokokemus perusopetuksen esimiestehtavista

« alle 5 vuotta
© 610 vuotta

© 11-15 vuotta
© 16-20 vuotta
© 21-30 vuotta

31 vuotta tai
ENemman

7. Koulutustaustasi. Valitse kaikki koulutukset, mita Sinulla on.

" Lastentarhanopettaja
Luckanopettaja

I~ Aineenopettaja
Kasvatustieteen kandidaatti
Kasvatustieteen maisten
Kasvatustieteen tohtor
Erityisopettaja
Erityisluckanopettaja

Muu, mik4? |

Muu, mika? |

B. Erityispedagogiikan yliopisto-opintosi
« perusopinnot (appro)
©  ainecpinnot (cum)
© syventavat opinnot (laudatur)
erityisopettajan opinnaot
el erityispedagogiikan opintoja
muu, mika? opintovilkkojen
maara? |

9. Mitd ammattinimikkeita Sinulla on suoraan johdettavana?

10. Sisaltyykt tydhasi saannoliists opetustysta?

- kylla o el

11. Kuinka monta viranhaltijapaatosts teit vuoden 2016 aikana?
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12. Vastaa seuraaviin kohtiin kirjoittamalla tydkuntasi kysyttyjen asioiden lukumasra. Kuinka monta

kunnallista peruskoulun alakoulua (luokat 1-6) tykunnassasi on? [

yksityista peruskoulun alakoulua (luokat 1-6)? !

kunnallista peruskoulun ylakeulua (Juokat 7-8)7 [

yksityistd peruskoulun ylakoulua (luokat 7-9)7 !

kunnallista erityiskoulua (p&&saantsisesti ainoastaan erityisen tuen oppilaille) |

13. Vastaa seuraaviin vaihtoehtoihin valitzemalla kylla tai ei

Kunnassa jarjestetaan kaikille ensimmaisen luskan oppilaille mahdollisuus itap&ivateimintaan/-
hoitoon/-kerhoon

Tytkunnassani esiopetusta jarjestetadn kouluilla

Tydkunnassani esiopetusta jarjestetaan paivakodeissa

Tydkunnassani on perusopetusta ulkoryhmana esim. koululuokka metsassa
Talousarvion laadinta kuuluu vastuulleni

14. Tyotehtaviesi jakaantuminen ja painottuminen

kylla

Liitteet

e

Kuinka usein seuraavat tydtehtavat toteutuvat tydssasi? Vastaa taman hetken todellinen tilanne, ei sellaista tilannetta, mita

haluaisit tavoitella. Valitse yksi vaihtoehto.
joka
kolmas

ei kuulu

vilkottain kuukausittain  kuukausi  puclivuosittain harvemmin tehtavaviini

Teen viranhaltijapaatoksia koskien
henkilisttia

Teen viranhaltijapaattksia koskien
asiakkaita

Osallistun johonkin kunnan ylempaan - - - - -
johtoryhmaan

Valmistelen asioita lautakuntaan e e c e

Edustan kuntaa jossakin
tydryhmassakokouksessa yli kuntarajojen

- - - - -

Toimin asiantuntijana
luottamushenkilgille/poliitikoille esim. ¢ c c c
lautakunnan kokouksissa

Luen rakenteita perusopetuksen laadun
arviointiin (esim. aikataulut, arviointimallit)

Keraan asiakaspalautetta kirjallisesti

esim. asiakaskysely (ei jatkuva s c c c
palautelaatikko)

Minulla on mahdollisuus maarata

tydntekijoita taydennyskoulutukseen c e - c
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palkallisena tytaikana

Luon rakenteita pedagogiikan
kehittamiseen (esim. aikataulut, c 3 r r
tydryhmat, aiheet)

Huolehdin henkiléstéresursseista o a o c
Arvioin alaisteni kanssa perusopetuksen

tavoitteiden toteutumista (kirjallinen « « © c
arviointi)

Arvioin yhdessa alaisteni kanssa

perusopetuksen prosesseja (Kifjallinen © © ©
arviointi)

Kokoan tilastoja tai raportteja « ¢ s
Talousjohtamiseen littyvat tydtehtavat e« « « s

15. Kuinka usein seuraavat tydtehtavat toteutuvat tyossasi? Vastaa taman hetken todellinen tilanne, ei sellaista tilannetta,
mita haluat tavoitella.
joka
kelmas el kuulu

viikottain kuukausittain kuukausi puclivuosittain harvemmin tehtawvaviini
Johdan perusopetuksen - - - - - -
johtoryhmaa/ohjausryhmaalaaturyhmas
Keskustelen alaisteni kanssa lasten
vaikuttamismahdollisuuksista © s © © s ~
pastdksentekoon
Keskustelen alaisteni kanssa huoltajien

vaikuttamismahdollisuuksista c o o o c o
paattksentekoon

Keskustelen alaisteni kanssa
opetussuunnitelmista

Kayn arvokeskusteluja vastuualueellani © © C C C a

En aina pysty huomioimaan
lapsiystavallisyytta pastéksissani (kuinka © = c c ¢ «
usein nain kay)

Keskustelen alaisteni kanssa
verkostoyhteistydsia yli kuntarajojen

Keskustelen alaisteni kanssa
yhteistoimintaan liittyvista menetelmista

Keskustelen alaisteni kanssa henkilskunnan
henkiltkunnan tiimitydskentelyn = ¢ c c e ©
johtamisesta

Keskustelen alaisteni kanssa kasvatuksen ~ ~ - - ~ -
ja opetuksen vaikutuksista lapsiin

Jarjestan kahdenkeskista keskusteluaikaa - - - - ~ -
johtamilleni esimiehille/tydntekijdille ' ' )

Minulla on mahdollisuus keskustella
esimieheni kanssa luottamuksellisesti

Olen jasenend tydryhmassa, jota johtaa - - - - - -
alaiseni ) ) '
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Osallistun alaiseni pitamaan koulutukseen
Pidan kehityskeskusteluja yksildllisesti
Pidan ryhmakohtaisia kehityskeskusteluja
Osallistun tydnohjaukseen

Olen l4sna kouluissa (esim. vierailukaynti,
lapsiryhméassa, kokous)

Johdan pedagogisia keskusteluja

16. Vastaa seuraaviin kysymyksiin, mita ajatielet asicista.

Oppimisymparistén tulee olla esteettin

Oppilaat tulee ottaa mukaan pastdksentekoon aina heita
koskevissa asioissa

Huoltajat tulee ottaa mukaan paatdksentekoon aina
heidan lastaan koskevissa asioissa

Kaikissa kouluissa iloitaan oppilaiden erilaisuudesta

Saanndllinen perusopetuksen arviointi vaikuttaa
pedagogiikkaan

Oppilashuolion suunnitelma edistda erilaisuutta tukevaa
toimintakulttuuria

Minulla on riitt3vasti osaamista oppilaiden erityisen tuen
tarpeisiin
Pidan tarkedna esi- ja alkuopetuksen tilvista yhteistytita

Johtamista voidaan toteuttaa onnistuneesti iman kirjallisia
kirjallisia suunnitelmia

Mielestani varmmmaiset oppilaat tulee sijoittaa heille
muodostettuun omaan ryhmasn

Perusopetuksen esimiehilla pit4a olla erityispedagogista
osaamista

Mielestani tunne- ja sosiaalisemotionaalisesti
voimakkaasti kayttaytyvat oppilaat tulee sijoittaa heille
muodostettiuun omaan ryhmasn

Opetussuunnitelma on usein dokumentti ilman konkretiaa

Kognitiivisia oppimisvaikeuksia omaavat oppilaat tulee
sijoittaa heille muodostettuun omaan ryhmaan

Erityista tukea tarvitsevia oppilaita varten tarvitaan lisaa
erityisopettajia
Kouluun siirtyessaan lasten tulisi saada aloittaa opiskelu
I&hikoulussaan

Kouluissa opetussuunnitelma ohjaa toimintaa
Kouluissa oppikirjat ohjaavat toimintaa

Laaja-alainen oppiminen on lisannyt oppiaineiden valista
yhteistytta

taysin

Jokseenkin
eri mielta  eri mielta

&n osaa
sanoca

melko
samaa
mielta

Liitteet

tdysin
samaa
mielta
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Jos opettaisin lapsiryhmaa, ottaisin varauksetta ryhmaani
lapsen, jolla on sosiaalisemotionaalisia vaikeuksia

Perusopetuksessa tarvitaan erityista tukea varten
ernityisopetusta kasittelevid kuntakohtaisia laaturyhmia tai
vastaavia

Jos sijoittaisin erityista tukea tarvitsevan oppilaan
luokkaan, varaisin hanta varten aina henkilbkuntaa
tukiresurssina

Jos opettaisin luokkaa, ottaisin varauksetta luokkaani
oppilaan, jolla on sosiaalisemotionaalisia valkeuksia

Jos opettaisin luokkaa, ottaisin varauksetta
kehitysvammaisen oppilaan luokkaani

Jos opettaisin luokkaa, ottaisin varauksetta ryhmaani
oppilaan, jolla on oppimisvaikeuksia

Jos opettaisin luokkaa, ottaisin varauksetta luokkaani
etniseen vahemmist&on kuuluvan oppilaan

Jos sijoittaisin erityista tukea tarvitsevan oppilaan
luckkaan, en varaisi hanta varten lisahenkiltstod

Erityisopetukseen on kaytettévissa rittévasti resursseja

Jos lopettaisin erityisryhman (pienryhman), siirtaisin
resurssit toiseen ryhmaan, jossa on tuen tarpeisia
oppilaita

Jos lopettaisin erityisryhman (pienryhman), tekisin
merkittavan taloudellisen saaston

Perustan ratkaisuni tieteelliseen tutkimustietoon

17. Kuinka paljon teet tyttd itsendisesti ja tytyhteistsi kanssa?
Kuulen henkilbstoa

Teen jonkin verran ja
itse valmistelen itse

Perusopetuksen tavoitteet c

Pedagogiset
keskustelutilaisuudet

Tyéryhmien kirjalliset tavoittest ¢

Perusopetuksen henkiltkunnan
osaamistavoittest

Perusopetuksen laadun
arviointikriteerit

Perusopetussuunnitelma ¢
Suunnitelma tuntikehyksesta C
Lukuvuesisuunnitelma c

18. Mita mielestasi on inklusiivinen johtaminen?

Meilld ei tehda  Teen yhdessa
tallaista alaisteni
suunnittelua kanssa

=

Tyontekijat
tekevat itse

=
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Liite 5. Haastattelujen kysymykset.

o =

W

Olet (x) kunnassa/kaupungissa vaka/stj johtajana. Voisitko kertoa tyOstisi?
Mitka ovat sinun ty0ssési tdrkeimmét asiat, joista sinun pitéisi huolehtia?
Miten tyOssési painottuvat ihmisten, asioiden ja hallinnon johtami-
nen?
Mind map katsaus -> Kuvaako tdma ajatuksiasi? Oletko tyytyvdinen?
Téssé ajassa puhutaan paljon inkluusiosta. Mitd se sinun mielestisi tarkoit-
taa?
Miten kuvailisit inklusiivisen kasvatuksen johtamista?
Miten inkluusio nédkyy kéytdnnossia? Kerro esimerkkejé.
Millaisia esteitd....? Mikd mahdollistaa....?
Millaisia inklusiivisia rakenteita teidén kunnassa on?
Kaikki lapset ovat samassa ryhmaéssa. . .erityisryhmié/kouluja?
Onko tapahtunut jotain muutosta kolmiportaisen tuen myota?
Olemme puhuneet johtamistehtévista ja inklusiivisista rakenteista.
Mihin suuntaan johtaminen on menossa?
Onko tdma mielestési oikea suunta vai pitéisiko jotain muuttaa?
Miten mielestési pitéisi painottaa ihmisten, asioiden ja hallinnon joh-
tamista?
Mitd varhaiskasvatuksessa / perusopetuksessa pitéisi tavoitella tulevaisuu-
dessa?
Miten siihen paéstédan?
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