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1 Johdanto

Tédmin opinndytetyon tutkimustehtdvéand oli selvittdéd opettajien kokemuksia inkluusion
toteuttamisesta ylikoulun musiikinopetuksessa. Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-,
tiede-, ja kulttuurijirjestd6 UNESCO:n (The United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization) Salamancan julistus 1994 viitoitti inklusiiviselle koululle tien glo-
baalin koulutuspolitiikan pddmédriand. Inklusiivisen koulun visio kattaa ajatuksen siitd,
ettd kaikkien saman ikdryhmén lasten kouluttamisen vastuu on tavanomaisella jirjestel-
mélld. (UNESCO 2009.) Laajassa inkluusiondkemyksessé integraatio (mukaan ottami-
nen) laajenee inkluusioksi (mukaan kuuluminen), jossa huomioidaan oppilaiden moni-
naisuus ja heterogeenisyys kaikkien yhteisessé koulussa (ks. Lakkala 2008, 26). Inkluusio
globaalina tavoitteena liittyy tasa-arvon, yhdenvertaisuuden ja demokratian kysymyksiin
(Alajoki 2021, 173), ja koulujen kdytinndissé se voidaan ndhdé oppijoiden moninaisuutta

vaalivana periaatteena (Ainscow 2020, 9). (Alajoki 2021, 173.)

Inkluusiosta tuli suomalaisen perusopetusjdrjestelmén yksi ohjaava periaate vuonna 2014
(POPS 2014). Peruskoulussa inkluusiolla ja inklusiivisuudella tarkoitetaan yksinkertai-
simmillaan kaikille yhteistd koulua ja jokaista oppijaa kunnioittavaa koulukulttuuria. In-
kluusio tarkoittaa sité, ettd kaikki opiskelevat ja oppivat yhdessi, ja oppilaiden erilaiset
ominaisuudet ja tarpeet huomioidaan integroivilla opetusmenetelmilld ja oppimisen tuen
muodoilla (Laes 2017, 4-5). Se edellyttdd yleisopetuksen esteettomyyttd ja sité, ettd jo-
kaista oppilasta tuetaan hdnen omassa kouluympéristossadn (Alajoki 2021, 15, 58). Pe-
rusopetuslain mukaan oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014) mukaista oppilaanohjausta ja riittivda oppimisen ja koulunkdynnin tukea koko pe-
rusopetuksen ajan. Oppilas saattaa tarvita oppimiseensa tai koulunkdyntiinsd joko tila-
pdistd tai pidempiaikaista tukea. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolme porrasta ovat
yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. (Opetushallitus 2025 a.) Tilastojen mukaan oppimi-
sen tuen tarpeet peruskoulussa lisddntyvét jatkuvasti (Tilastokeskus 2024). Kaytinnossa
integraation ajatus ja erityisopetuksen kdytdnnot ohjaavat edelleen inkluusion toteutta-

mista monissa maissa, my0s Suomessa (ks. esim. Saloviita 2006; Florian 2019).

Inkluusio on vahva ideaali ja ldhtokohta suomalaisessa koulutusjérjestelméssi, mutta sen
toteuttaminen kaikkien oppilaiden integraationa samaan ryhmédidn on koettu haasteel-

liseksi. Tdmi koskee myos koulun musiikintunteja erityisesti silloin, kun opetusryhmét



ovat suuria ja opettajalla ei ole kdytettavissdin lisdopettajaresurssia. (Juntunen & Heimo-
nen 2025.) Kolmiportainen tuki on ollut kdytdssé vihin yli kymmenen vuotta, ja sen toi-
mivuutta on julkisuudessa kritisoitu ankarasti. Tutkimusten ja selvitysten (mm. Lintu-
vuori & Rdmi 2022; OAJ 2022) mukaan tuen toteuttamisessa on epdselvyyttad ja merkit-
tavad alueellista vaihtelua. Opetusalan ammattijarjestd OAJ:n (2022) toteuttamasta kyse-
lysté kévi ilmi, ettd periti viisi kuudesta peruskoulun opettajasta ja rehtorista kokee, etti
inkluusion toteuttaminen ei ole mahdollista koulun nykyisilld resursseilla. Opetushenki-
16stdstd 90 prosenttia kannatti inkluusiota, mikéli sen toimintaedellytykset oli taattu riit-
tavésti. Kun OAJ kysyi peruskoulun henkil6stoltd heiddn arvioitaan oppimisen tuen to-
teutumisesta, olivat aineenopettajien vastaukset kaikkein kriittisimpié. Yli viidennes vas-
tanneista koki, ettd oppilaiden tuki toteutuu huonosti tai erittdin huonosti. Julkisuudessa
on viime vuosina kirjoitettu paljon inkluusion toteuttamisesta peruskoulussa. Helsingin
Sanomien (2024) padkirjoituksessa Oppimisen tuki pitdd uudistaa nykyistd toimivam-
maksi kisiteltiin tukijérjestelmén toteutumisen haasteita resurssivajeen ja opetushenki-
16stdd kuormittavan hallinnollisen byrokratian lisddntymisen ndkokulmasta. Kaisa Hahto
(2025) puolestaan kirjoitti siitd, miten nykyisessa jérjestelméssi tuki saattaa pahimmil-
laan toteutua pelkistidn paperilla. Oppilaat eri puolilla Suomea eivit ole tasa-arvoisessa
asemassa, silld saadun tuen miérd ja muoto riippuvat koulusta, opettajasta, kunnasta ja
kunnan rahoista. Myo6s Yle (Ikdvalko 2022) on ottanut kantaa keskusteluihin, joiden mu-
kaan erityisopetuksesta luopuminen ja inkluusion resurssien riittiméttomyys aiheuttavat
paljon ongelmia opetukseen. Opettaja-lehdessd kirjoitettiin siitd, miten oppimisen tuen
lainséddéntoa on alusta alkaen moitittu epdselviksi, ja miten OAJ teki keviilld 2021 kan-
telun eduskunnan oikeusasiamiehelle Opetushallituksen oppimisen tuen ohjeista. Kante-
lun mukaan ohjeet olivat virheelliset ja niin epédselvit, ettd ne mahdollistivat lain tulkit-

semisen vadrin. (Manner 2023.)

Vuoden 2023 hallitusohjelmassa todettiinkin, ettd kaikki oppilaat ja opiskelijat eivit saa
tarvitsemaansa tukea. Ohjelmassa pyrittiin vastaamaan kolmiportaisen tuen mallin haas-
teisiin muun muassa selkeyttdmailld valtakunnallisesti oppimisen tukea ja yhtendistimalla
tuen ketju varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle. (Valtioneuvosto 2023, 79, 82.) Ohjelman
linjaus “oppimisen edellytyksid luodaan ja hyvinvointia vahvistetaan myds kulttuurin ja
litkkunnan keinoin” (mt., 79) viittaa siihen, ettd toiminnallisen taidekasvatuksen kokonais-
valtaiset mahdollisuudet inkluusion toteuttamisessa tunnistetaan. Haasteisiin pyritdén
vastaamaan myds tuen mallin paivittdmiselld. Tété tyotd tehdessdni (2025) oppimisen tu-

kea koskevaa lainsdaddantdd uudistetaan ja selkiytetddn (OAJ 2023), ja perusopetuslain



muutoksen myd6td oppimisen tuki esi- ja perusopetuksessa uudistuu syksystd 2025 alkaen
(Opetushallitus 2025 d). Kolmiportaisesta tuen jérjestelmaésti luovutaan ja paitokset teh-
daan jatkossa konkreettisesta tukimuodosta, ei tuen tasosta. Uudistuksen toivotaan yhte-
ndistdvian tukitoimien jarjestdmistd valtakunnallisesti, vihentévin hallinnollista kuormaa

ja varmistavan resurssien riittdvyys. (Vitikka & Mannerkoski 2024.)

Tutkimusaihe on musiikkikasvatukselle ajankohtainen ja merkittéva. Inkluusion toteutta-
mista koskeva lainséddénto ja resursointi asettavat raamit myos peruskoulun musiikin-
opettajan tydlle. Tuen tarpeiden lisdéintyessd on seki opettajien ettd tutkijoiden kysyttéva,
miten néité tarpeita voidaan huomioida opetusluokissa ja opettajankoulutuksessa. Tadmé
haastaa musiikkikasvattajia pohtimaan uudelleen sitd, miten musiikkia opetetaan koulu-
aineena. (Sutela 2020, 22.) My6s musiikintunneilla on jatkuvasti enemmén erityisen tuen
tarpeita, ja musiikinopettajan on mukauduttava lisddntyviin moninaisiin pedagogisiin
haasteisiin (Sutela, Juntunen & Ojala 2016, 181). Vaikka oppilaiden taustat, kyvyt ja tai-
dot voivat vaihdella suuresti, tulee opettajan tehdd musiikintunneista merkityksellisia kai-
kille. (Mt., 180.) Musiikinopettajan on opittava yhd enemmén tunnistamaan erilaisia tuen
tarpeita ja kehittiméddn omia opetuskdytdntdjaén ndiden tarpeiden huomioimiseksi. Tut-
kimusaihe on myo0s eettisesti merkittdva. Musiikilla on oppiaineena mahdollisuuksia tu-
kea sekd yleistd oppimista, ettd inkluusion tavoitteiden saavuttamista (Hasu 2017; Sutela
ym. 2016, 180). Musiikinopetus edistié oppilaiden musiikillisia taitoja, kokonaisvaltaista
kasvua ja yhteistyétaitoja. Yldkoulun musiikinopetus on tasa-arvoista, osallistavaa ja

osallisuutta lisdévad sekd oppilaiden toimijuutta kehittdvaé. (Opetushallitus 2025f.)

Olen valinnut tutkia inkluusiota musiikkikasvatuksessa siksi, etté erityisti tukea tarvitse-
vien oppilaiden osallisuus ja kaikille avoin demokraattinen musiikkikasvatus ovat olleet
pedagogisen mielenkiintoni kohde tydeldmaissa jo pitkddn. Metropolia Ammattikorkea-
koulun pedagogisessa opinndytetyOssdni Puhaltimet kuuluvat kaikille: Pasuunaopetuk-
sen pilottihanke erityismusiikkikoulu Resonaarissa (Talala 2017) tutkin vaskipuhaltimien
erityispedagogisia mahdollisuuksia. Siitd ldhtien olen tydskennellyt Resonaarin musiik-
kiopistossa (liite 1) erityistd tukea tarvitsevien oppijoiden parissa. Opetan Resonaarissa
sekd yksilooppilaita ettd yhtyeitd, ja olen jatkanut puhaltimien kuvionuotinnuksen (liite
1) kehittdmistd opetustyon ohessa. Tydskentelen myds niin sanotussa perinteisessd mu-
siikkiopistossa, ja olin 2024-2025 mukana musiikkiopistomme Saavutettavuus ja erityis-
oppijat musiikkioppilaitoksissa -tyoryhmaéssi, joka valmisteli oppilaitoksellemme varhai-
sen tuen mallin. Inklusiivisen musiikkikasvatuksen teemat ovat olleet vahvasti pinnalla

my0s taiteen perusopetuksessa. Musiikkiopistoissa, joissa olen tyoskennellyt, on viime
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vuosina jdrjestetty huomattava mééra henkilostokyselyitd ja -koulutuksia liittyen taiteen
perusopetuksen saavutettavuuteen, inklusiivisuuteen seké erityisté tukea tarvitsevien op-
pilaiden tukemiseen liittyen. Uskon tdimén kertovan alalla kasvaneesta yhteisesté tahdosta
jatarpeesta ratkaista yhdenvertaisuuden ja osallisuuden esteitd, ja toisaalta my0s tarpeesta
tutkimustiedolle inkluusiosta musiikkikasvatuksen konteksteissa. Hyvin heterogeenisten
oppilasryhmien opettaminen on haastanut minut reflektoimaan toteuttamani musiikkikas-
vatuksen saavutettavuutta ja yhdenvertaisuutta. Koska taustani on vahvasti musiikkiopis-
tomaailmassa, haluan laajentaa tilld tutkimuksella ymmarrystani myos peruskoulun puo-
lelle. Pedagogisen ajatteluni ytimen muodostaa usko siihen, ettd musiikki kuuluu kaikille
ja ettd kaikki voivat oppia musisoimaan. Tdmén tutkimuksen avulla haluan olla osaltani
kehittaméssi kaikille avointa, saavutettavaa, yhdenvertaista ja laadukasta musiikkikasva-

tusta.

Aikaisempia tutkimuksia

Inkluusio on ajankohtainen aihe, josta on kirjoitettu ja jota on tutkittu Suomessa viime
vuosina paljon. My0s erityismusiikkikasvatuksesta seka erityistd tukea tarvitsevien lasten
asemasta musiikinopetuksessa 10ytyy paljon tutkimusta. Tutkimusta erityisen tuen tar-
peista peruskoulun musiikinopetuksessa 10ytyy vidhdn. Katja Sutela on tutkinut inklusii-
vista musiikkikasvatusta ja kehollisuutta. Viitostutkimuksessaan Sutela (2020) tutki ke-
hollisen musiikillisen toiminnan mahdollisuuksia vahvistaa erityistd tukea tarvitsevien
oppijoiden toimijuutta erityiskoulun kontekstissa. Opettajatutkimuksessa tarkasteltiin
Dalcroze-pedagogiikkaa (liite 1) ja keinoja, joiden avulla erityisen tuen tarve voidaan
néhdé toiminnan ehtona eiki esteend. Tutkimuksen pyrkimykseni oli kehittdd musiikki-
kasvatuksen kéytantdjen inklusiivisuutta ja osallistavuutta. Sittemmin Sutela (Sutela, Lai-
tala & Ahonen 2024; Sutela 2024; Sutela & Ahonen 2024) on tutkinut muun muassa kuu-
rojen kokemushistoriaa kehollisuuden ndakdkulmasta osana Hiljaisen kansan ddnet -tut-
kimushanketta. Tutkimuksessa tarkasteltiin kuurojen saamaa musiikkikasvatusta sekd sen
vaikutusta heididn musiikilliseen toimijuuteensa ja mindkésitykseen. (Hiljaisen kansan aa-
net 2021.) Sutela on tutkinut myds erityisopettajakoulutusta (Takala, Sutela, Ojala & Saa-
rinen 2023) seké koulunkdynnin ohjaajien kokemuksia koulukontekstissa (Sirkko, Sutela

& Takala 2024).
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Inkluusiota yldkoulun musiikinopetuksessa on tarkasteltu ainakin viidessd maisterintut-
kielmassa. Kerttuli Palovaara (2016) tutki sitd, miten vuoden 2011 perusopetuslain muu-
tos ndkyi musiikinopettajien tyossi, ja kuinka opettajat olivat sitd kdytdnnossa toteutta-
neet erityisoppijoita musiikintunneilla kohdatessaan. Elina Vetoniemi (2016) tutki musii-
kin erityispedagogiikan osaamiskeskittymid (MEOK) -hankkeen tdydennyskoulutukseen
osallistuneiden musiikkipedagogien ndkemyksid. Saara Komulainen (2016) tutki inklu-
siivisen musiikinopetuksen keinoja ja haasteita sekd opettajien tyohonsa saamaa tukea
ADHD-oppilaiden opettamisessa musiikintunneilla. Ilona Saarikoski (2021) tutki esteet-
tomyyden edistdmistd yldkoulun musiikinopetuksessa. Hin tarkasteli myds kollegiaalisen
yhteistyon ja tdydennyskoulutuksen merkitystd inkluusion edistdjind musiikinopetuk-
sessa. Lauri Ranki (2023) tutki sitd, miten inkluusio ndyttdytyy, toimii ja toteutuu ylédkou-
lun musiikinopetuksessa aineenopettajan nikokulmasta. Hin tarkasteli myds sitd, miten

musiikkikasvatus vaikuttaa inkluusion toteutumiseen.

Tuulikki Laes (2017) tarkasteli viitoskirjassaan inkluusion paradigmaa kriittisesti ja tutki
demokraattisen inkluusion mahdollisuuksia aktivistisessa musiikkikasvatuksessa. Vditos-
kirjan ensimmadisessd osatutkimuksessa Laes tutki musiikillisen toimijuuden rakentu-
mista ja oppilaiden voimaantumista myohéisidn musiikkikasvatuksessa. Laes on sittem-
min kirjoittanut paljon myo6hdisidn musiikkikasvatukseen liittyvistd teemoista (mm. Laes
2023). Viitoskirjan toisessa osatutkimuksessa Laes tarkasteli Resonaarin musiikkiopis-
toon liittyvid keskeisid poliittisia, pedagogisia ja kdytdntdihin liittyvid tekijoitd, jotka
muokkasivat inklusiivista musiikkikasvatusta. Niitd 10ydoksid hin vertasi suomalaisen
peruskoulun musiikinopetuksen kontekstiin. Tutkimuksessa keskidon nousi opettajien
aktivismi institutionaalisina toimijoina ja oppilaiden toimijuuden vahvistuminen. Kolmas
janeljds osatutkimus ldhestyivit tutkimustuloksia opettajakoulutuksen ja aktivistisen tut-
kijuuden nidkokulmista. Laes on sittemmin kirjoittanut paljon musiikkikasvatuksen poli-
titkasta ja musiikkikasvattajien sosiaalisesta vastuullisuudesta (mm. Biesta, Laes & Wes-
terlund 2025). Laes, Westerlund, Saether & Kamensky (2021) kirjoittivat tutkimuksessaan
musiikkikasvattajista kansalaisammattilaisina (civic professionalism), jotka edistdvit
korkealaatuisen musiikkikasvatuksen ohessa yhteiskunnan demokratiaa. Laes, Wester-
lund, Vikeva & Juntunen (2020) tarkastelivat suomalaisessa musiikkioppilaitosjirjestel-
méssi toteutettavaa musiikkikasvatusta mahdollisuuksien tasa-arvon ndkokulmasta. Laes
on tutkimustydssddn myos jatkanut musiikkikasvatuksen inklusiivisuuden pohtimista

vammaisuuden ndkokulmasta (Churchill & Laes 2020).
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Marja-Leena Juntunen (2004) tutki musiikkia ja kehollisuutta yhdistdvien, erityisesti
Dalcroze-pedagogiikkaan perustuvien menetelmien vahvuuksia musiikkikasvatuksessa.
Juntunen on tutkinut musiikkiliikuntaan pohjaavien menetelmien mahdollisuuksia eri-
tyistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa, toimijuuden ja osallisuuden lisddmisessd
sekd musiikkikasvatuksen inklusiivisuuden edistdmisessd (Sutela ym. 2016; Juntunen &
Sutela 2023). Hén on kirjoittanut inkluusion, saavutettavuuden ja yhdenvertaisuuden ky-
symyksistd (Juntunen 2021; Juntunen & Kivijarvi 2019) seké yksilollistamisen ja yhden-
vertaisuuden vilisestd suhteesta musiikin taiteen perusopetuksessa (Juntunen & Heimo-
nen 2025). Johanna Hasu (2017) tarkasteli vditoskirjassaan oppimisen vaikeuksia pianon-
soiton opetuksessa musiikkioppilaitoksessa. Han tutki minkélaisia vaikeuksia hitaammin
oppivat oppijat kohtasivat soitossaan, minkilaiset opetusmenetelmét auttavat oppilasta
oppimisessa ja miten opettaja—oppilassuhde vaikutti oppimiseen. Tutkimuksessa tuotiin
esiin, miten musiikinopettajalla on merkittdva rooli oppimiseen kannustavan ilmapiirin
luomisessa, motivaation yllépitimisessd ja oppimisen helpottamisessa. Sanna Kivijérvi
(2021) tutki véitoskirjassaan yhdenvertaisuuteen ja syrjintdan vaikuttavia tekijoitd suo-
malaisessa musiikkikasvatusjirjestelméssd sekd pedagogisesta ettd koulutuspoliittisesta
nékokulmasta. Tutkimuksessa Kivijérvi tarkasteli alhaalta ylospdin suuntautuvaa koulu-
tuspoliittista muutosta kuvionuotit-nuotinkirjoitusjdrjestelmédn ja kontekstisidonnaisen
opetuksen mukauttamisen ndkokulmista. Tutkimuksen mukaan nuotinkirjoitus voidaan
ndhdé eriarvoisuutta tuottavana mekanismina, jolla on kuitenkin suuri merkitys nykyi-
sissd musiikkikasvatuksen institutionaalisissa kdytanteissd. Kivijarvi (Kivijarvi & Pouti-
ainen 2019) on tutkinut my6s musiikkikasvatuksen potentiaalia sosiaalisen padoman ra-
kentamisessa erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden konserteissa. Kivijarvi on kirjoittanut
my0s kehollisuudesta erityismusiikkikasvatuksen konteksteissa (Kivijarvi, Sutela &
Ahokas 2017; Kaikkonen & Kivijarvi 2013) sekd kohtuullisesta mukauttamisesta ja yh-

denvertaisuuden edistdmisestd opetuskdytdnnoissd (Kivijarvi & Rautiainen 2020).

Suomalaisessa koulutuksen tutkimuskentdssd inklusiivisen koulun mahdollisuuksia,
haasteita ja rakenteita on tutkittu varsin paljon. Jaana Alajoki (2021) tutki inkluusion ra-
kentumista yldkoulun prosessina ja tarkasteli sen toimimisen edellytyksid peruskoulun
yldluokilla. Suvi Lakkala (2008) tarkasteli inklusiivista opettajuutta perusopetuksen opet-
tajankoulutuksen kontekstissa. Timo Saloviita (2006, 2018, 2020) on tutkinut ja kirjoit-
tanut erityisopetuksesta, integraatiosta, inkluusiosta, osallistavasta kasvatuksesta ja suo-

malaisten opettajien inkluusioasenteista. Sanna Rydkkynen on tutkinut erityistd tukea,
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osallisuutta, yhdenvertaisuutta ja inkluusion teemoja ammatillisessa koulutuksessa ja ty6-
eldmdssd. Vaitoskirjassaan (2023) hén tarkasteli vaativaa erityistd tukea jarjestdvissd am-
matillisessa oppilaitoksessa opiskelevien opiskelijoiden kokemuksia. Marjatta Mikola
(2011) tutki inklusiivisen alakoulun pedagogisia prosesseja ja opettajan tyotd kaikkien
yhteisessd koulussa. Hin tarkasteli, mitka tekijit edistévit ja mitkd toisaalta estdvét yh-

dessd oppimista.

Teoreettisen viitekehykseni muodostaa inkluusio ja sen eri ulottuvuudet koulutuksessa ja
musiikkikasvatuksessa. Seuraavassa luvussa tarkastellaan inkluusion ideologian syntyé
ja kehittymistd globaalissa ja suomalaisessa koulutuspolitiikassa seké sen suhdetta integ-
raatioon ja erityisopetukseen. Luvussa késitellddn inkluusion médritelmié ja paradigmoja,
kritiikkid, onnistumisia ja epdonnistumisia. Luvussa kolme pohditaan inkluusion asettu-
mista koulumaailmaan. Luvussa perehdytidén suomalaisen peruskoulun nykyiseen kolmi-
portaiseen tuen jirjestelmédn ja tuen uudistukseen, pohditaan inkluusion toteutumisen
edellytyksid ja haasteita yldkoulussa sekd inkluusion kdytdnnon toteuttamista pedagogi-
sissa prosesseissa. Luvussa neljé tarkastellaan musiikinopetusta suomalaisessa peruskou-
lussa, musiikin mahdollisuuksia erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa sekd
erityismusiikkikasvatusta. Luvussa késitellddn sekd inklusiivisen opettajuuden ettd yh-
denvertaisen ja saavutettavan musiikkikasvatuksen teemoja. Luvussa viisi esittelen tutki-
muksen metodologisia valintoja ja pohdin tyon eettisid ulottuvuuksia. Luvussa kuusi esit-
telen tutkimuksen tulokset, ja luvussa seitsemdn pohdin niitd tuloksia suhteessa aikai-

sempaan tietoon seké tutkimuksen luotettavuutta.
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2 Erityisopetuksesta inkluusioon

2.1 Inkluusion ideologia globaalissa koulutuspolitiikassa

Jotta voidaan ymmartda inkluusion ldhtdkohtia ja merkitystd koulutuspoliittisena kisit-
teend, on syytd tarkastella globaalin ja suomalaisen koulutuspolitiikan historiaa. Inkluusio
on tiettyyn kulttuuriin, aikaan ja paikkaan sidottu prosessi, jota ei voida méadritelld oman
kontekstinsa ulkopuolelta (Lakkala 2008, 19). Kansainviliset koulutuspoliittiset kokouk-
set ja niiden tuottamat asiakirjat ovat muodostaneet perustan inkluusion tutkimukselle ja
sen vakiintumiselle globaaliksi koulutuspoliittiseksi ideologiaksi. Yhdistyneiden kansa-
kuntien (YK) kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjest6 UNESCO (The United Nations Educa-
tional, Scientific and Cultural Organisation) on vuosikymmenten kuluessa médritellyt
inkluusiota ja sen perusteita, ja pyrkinyt toiminnallaan poistamaan inkluusion ja yhden-
vertaisuuden esteitd (Alajoki 2021, 22, 24). Inkluusioon liittyvit kansainviliset sopimuk-
set sekd kansalliset lait ja asetukset luovat pohjan nykyiselle suomalaisen peruskoulun
tukimallille. Inkluusion juuret ovat YK:n ihmisoikeusjulistuksessa 1948, YK:n lastenoi-

keuksien sopimuksessa 1989 sekd YK:n vammaissopimuksessa 2008. (Mt., 22.)

Ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus hyviksyttiin YK:n yleiskokouksessa vuonna
1948. Julistuksen 26. artiklan mukaan jokaisella ihmiselld on oikeus saada opetusta huo-
limatta hinen henkilokohtaisista ominaisuuksistaan, ja opetuksen on tdhdéttdva ithmisen
persoonallisuuden tayteen kehittimiseen sekéd ihmisoikeuksien ja perusvapauksien kun-
nioittamisen vahvistamiseen. Koulutuksen globaaleina tehtdvind ndhdéén ymmaérryksen,
suvaitsevaisuuden, ystdvyyden ja rauhan edistiminen. (YK 1948, 2, 6.) YK:n yleissopi-
mus lasten oikeuksista (YK 1989) tuli voimaan Suomessa vuonna 1991. Siind vahvistet-
tiin yleissopimuksen tunnustetut oikeudet kaikille lapsille ilman esimerkiksi lapsen vam-
maisuuteen liittyvid erotteluja. Sopimus tunnusti jokaisen lapsen oikeuden saada ope-
tusta, joka pyrkii timén valmiuksien mahdollisimman tiyteen kehittimiseen. (UNESCO
1989, 2, 3, 23, 28-29.) Naiitad koulutukseen liittyvid tavoitteita ei kuitenkaan saavutettu
seuraavina vuosikymmenind, joten ty6td jatkettiin UNESCO:n vuoden 1990 maailman-
konferenssissa Thaimaan Jomtenissa. Sen tuloksena syntyneessd Education for All -jul-
kilausumassa (EFA) vahvistettiin ajatusta koulutuksesta jokaisen perustarpeena ja maéri-
teltiin koulutuksen saatavuuden suuntaviivoja. Julkilausuman tavoitteena oli peruskoulu-
tuksen ja oppimisen mahdollisuuksien ulottaminen kaikille ihmisille maailmassa.

(UNESCO 1990.)
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Pari vuotta myohemmin UNESCON Espanjan Salamancan konferenssissa 1994 koulu-
tuskeskustelua jatkettiin teemalla Special (Needs) Education. Téssa erityisopetusta kisit-
televdssd konferenssissa painotettiin aikaisemman EFA-julistuksen todella tarkoittavan
kaikkien, myos erityistd tukea tarvitsevien sekd kaikista haavoittuvimmassa asemassa
olevien lasten, mahdollisuutta saada opetusta. Konferenssin tuloksena oli Salamancan ju-
listus 1994. Salamancan julistusta pidetdan kansainvélisesti merkittdvimpané inkluusion
perusasiakirjana sekd vammaisten ja tukea tarvitsevien lasten koulutuksen jdrjestimisen
uutena alkuna. Kun EFA-ajattelun pddpainona oli ollut perusopetuksen tarjoaminen jo-
kaiselle, liitti Salamancan julistus inklusiivisen erityisopetuksen osaksi titd agendaa.
(Kiuppis 2014; Alajoki 2021, 22-23.) Tuolloin YK antoi tdyden tukensa sellaisten laaja-
mittaisten rakenteiden kehittdmiselle, joiden avulla saavutettaisiin kehitysvammaiset lap-
set huomioiva tasavertainen koulutusjarjestelma globaalisti (Laes 2017, 19). Erityisope-
tuksen ndhtiin olevan osa kokonaisvaltaista koulutusstrategiaa, eika sitd voitaisi kehittda
erillddn muusta koulutuksesta. Konferenssissa pohdittiin niitd poliittisia muutoksia, joita

tarvitaan inklusiivisen opetuksen edistdmiseksi. (UNESCO 2009, 8-9.)

Salamancan julistuksen ytimessa oli inkluusion periaate. Siind tunnustettiin perinteisen
koulujérjestelmén velvollisuus palvella kaikenlaisia oppijoita ja huomioida jokaisen op-
pilaan ainutlaatuiset oppimistarpeet, joihin tulee vastata lapsiléhtoiselld pedagogiikalla.
Tavallista koulua tuli siis uudistaa huomattavasti osallistavammaksi. Inklusiivinen koulu
néhtiin kaikkien yhteisend kouluna, joka arvostaa erilaisuutta, tukee oppimista ja vastaa
yksilollisiin tarpeisiin. Julistuksen mukaan inklusiivinen koulu on tehokkain tapa taistella
syrjivid asenteita vastaan, rakentaa kaikki sisdllyttdvid yhteisod ja yhteiskuntaa seké tar-
jota koulutusta kaikille. Inklusiiviset koulut kykenevit tarjoamaan laadukasta opetusta
valtaosalle oppilaista, miki pitkélld aikavililld edistdd koko koulutusjérjestelmén tehok-
kuutta ja resurssien tarkoituksenmukaista kayttod. (UNESCO 1994, iii-iv, 2.) Salamancan
julistus loi pohjan inkluusion periaatteelle koulutuksen kiytinndissd (Laes 2017, 19) ja
se vetosi hallituksia ja kansainvilistd yhteis6d tukemaan ja priorisoimaan inklusiivista
kasvatuspolitiikkaa ja kiytantojd (Florian 2019, 3). Florianin (2019, 3) mukaan Salaman-
can prosessin saavutus oli kolminkertainen. Ensinnidkin julistus kyseenalaisti ajatuksen,
ettd erityisté tukea tarvitsevat lapset eivét saisi kdyda ldhikoulua yhdessé ikétovereidensa
kanssa. Toisekseen se haastoi ajatuksen siitd, ettd kaikkia palveleva koulutusjdrjestelma
vaatisi tukea tarvitsevien oppijoiden opettamisen yleisopetuksesta erilldéin. Kolmanneksi
se esitteli inkluusion idean laajemmalle koulutusyhteisolle toteamalla, ettd inkluusio kos-

kee kaikkia, ei vain erityisté tukea tarvitsevia oppilaita.
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EFA ja inklusiivinen koulutus ovat kaksi UNESCO:n noin kahdestakymmenesta koulu-
tusteemasta (Kiuppis 2014, 746). Vuoden 2000 Senegalin Dakarissa pidetyn UNESCO:n
World Education Forumissa vahvistettiin EFA:n visiota, tarkennettiin inkluusion proses-
sia (UNESCO 2009) ja institutionalisoitiin molempien tavoitteita (Kiuppis 2014, 747).
Konferenssi oli inkluusion kannalta kéénteentekevéé (Alajoki 2021, 24). Kokouksen poy-
takirjassa painotettiin jokaisen YK:n jasenmaan vastuuta kaikkien lasten kouluttamisessa,
riittdvan resursoinnin valttamattomyyttd (UNESCO 2000 a, 3) sekd ihmisoikeuksien tiy-
simddrdistd toteuttamista kiytdnnossd (UNESCO 2000 b). UNESCO:n vuoden 2009 jul-
kaisussa Policy Guidelines on Inclusion inklusiivinen koulutus méériteltiin prosessiksi,
jossa koulut alkavat todella palvella kaikkia oppilaita. Sen mukaan inklusiivista koulu-
tusta ei voitu endd ndhdd marginaalisena ilmidnd, vaan se oli avainasemassa korkealaa-
tuisen eldméinmittaisen oppimisen saavuttamisessa kaikille, inklusiivisempien yhteiskun-
tien syntymisessd ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden toteutumisessa. (UNESCO 2009.)
Julkaisun konkreettinen toimintaohje viitoitti tietd kohti inklusiivista koulua kiinnitta-
méilld huomiota esimerkiksi opettajien koulutukseen, inkluusiopedagogiikkaan ja oppi-

misympdristoihin (Alajoki 2021, 24).

UNESCO:n visio on Jomtenin kokouksesta saakka ollut edistéd yhdenvertaisuutta ja ulot-
taa koulutus kaikkien saataville (UNESCO 2009, 8) seki taata jokaiselle lapselle ja nuo-
relle oikeus opiskella yhdessé toisten kanssa (UNESCO 1994; Alajoki 2021, 14). Yhden-
vertaisuuteen kuuluu ajatus, ettd kaikkien oppijoiden koulutus on yhta arvokasta ja ettd
tasa-arvon toteutuminen on varmistettava (UNESCO 2017, 13). Inkluusio on aktiivinen
pyrkimys tunnistaa ne koulutuksen esteet, jotka rajoittavat oppijoiden ldsndoloa, osallis-
tumista ja saavutuksia (mt., 13.), ja toisaalta ne resurssit, joiden avulla ndistd esteistd
padstidn yli (UNESCO 2009, 8). EFA voidaan ndhdi kaiken kattavana inkluusion tavoit-
teena, ja inklusiivinen opetus taas on viline kaikille yhteisen koulun saavuttamisessa
(Kiuppis 2014, 748). Koska inklusiivinen koulutus ndhddén keinona vahvistaa koulutus-
jérjestelmédn valmiuksia tavoittaa kaikki oppijat, tulisi sen UNESCO:n mukaan ohjata
kaikkia koulutuspoliittisia kdytint6ja. (UNESCO 2009, 8.) Inkluusioon siirtyminen ei ole
vain mekaaninen kdytdntdjen uudelleenjdrjestelyn prosessi, vaan se tulee ndhdd myos so-
siaalisena oppimisena ja kulttuurisena muutoksena. Muutos vaatii uskomusten, asentei-
den, opettamisen ja osallisuuden péivittimistd. Pyrkimys inklusiivisemman kulttuurin ra-
kentamiseksi edellyttid jatkuvaa uudelleenajattelua, keskustelua, kdytintojen tarkastelua

ja kehittdmistd. (Ainscow 2007, 5-6.)
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2.2 Erityisopetuksen vaiheet suomalaisessa

koulutusjarjestelmassa: segregaatio, integraatio ja inkluusio

Hautaméen ja Jahnukaisen (2007, 17) mukaan suomalaisen erityisopetuksen kehityksessd
voidaan erottaa viisi jaksoa. Ensimmaiset kaksi jaksoa vuosina 18401940 kisittivét op-
pivelvollisuuslain alkukaudet, jolloin oppivelvollisuus ei vield koskenut kehitysvammai-
sia lapsia. Kolmannen jakson aikana 1940—-1960-luvuilla erityisopetus eriytettiin yleis-
opetuksesta ja erilaisuutta ldhestyttiin ladketieteellisesti fyysisid ja toiminnallisia rajoit-
teita painottaen. Suomessa vallalla ollut selektiivinen ja polarisoitunut rinnakkaiskoulu-
jérjestelmd purettiin vasta 1970-luvulla kaikille yhteisen pohjakoulun tieltd (Kalalahti,
Silvennoinen & Varjo 2015, 372), mika aloitti erityisopetuksen neljdnnen jakson. Aluksi
tuen oppilaiden opetus jérjestettiin osana perusopetusta apukouluissa tai muissa erityis-
kouluissa, tarkkailuluokilla tai muilla erottelevilla kidytannoilld. Duaalimallissa oli siis
yksinkertaisimmillaan kyse segregaatiosta, eli jaosta yleis- ja erityisopetukseen. (Alajoki

2021, 31-32.)

Vihitellen vallalle nousi normalisaation periaate ja integraatio—ajattelu (Hautamiki &
Jahnukainen 2007, 17). Ihmisoikeuksien sosiopoliittisen tulkinnan eli normalisaation
ideologian (normalization) mukaan kaikki ihmiset nihddin yhdenvertaisina kansalaisina,
joista jokaisella on oikeus mahdollisimman normaaliin eldméén, tasa-arvoiseen osallistu-
miseen ja ilmaiseen koulutukseen (Laes 2017, 4-5). Normalisaation pyrkimyksend on,
ettd kehitysvammaiset voisivat opiskella samoin kuin muutkin (Hautamiki & Jahnukai-
nen 2007, 17). Integraatio eli mukaan ottaminen (Lakkala 2008, 26) oli normalisaation
toteuttamisen keino. Tavoitteena pidettiin sosiaalista integraatiota eli tukea tarvitsevien
oppilaiden mahdollisuutta opiskella yhdessi ikdtoveriensa kanssa omassa ldhikoulussaan.
(Hautamiki & Jahnukainen 2007, 17.) Integraation kehityksen yksi merkkipaalu oli vuo-
den 1983 peruskoululaki, joka ulotti oppivelvollisuuden kattamaan kaikki oppivelvolli-
suusikdiset ilman vapautuksia (Hautamiki & Jahnukainen 2007, 17; Hautamiki & Hilas-
vuori, 2015, 19). Vuoden 1985 uusi peruskoulun opetussuunnitelma tuki integraatiokehi-
tystd huomioimalla opetuksen eriyttdmisen ja yksilollistamisen (Alajoki 2021, 33). Eri-
tyisopetuksen viides jakso alkoi 1990-luvulla (Hautaméki & Jahnukainen 2007, 18), jol-
loin kdynnistyi toimintakulttuurin asteittainen muutos kohti inkluusiota (Alajoki 2021,
33). Inkluusio tarkoittaa mukaan kuulumista (Lakkala 2008, 26). Salamancan sopimuk-
sen hengessd vuonna 1997 yhtendisen peruskoulun piiriin liitettiin viimeisend ryhméné

vaikeimmin kehitysvammaiset. Perusopetuslaki (628/1998) turvasi koulutuksellisen tasa-
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arvon ja yhdenvertaiset palvelut kaikille (Hautaméki & Jahnukainen 2007, 18). Suomi
ratifioil YK:n vammaisten henkildiden oikeuksia koskevan yleissopimuksen vuonna
2016. Sen keskeisid periaatteita ovat muun muassa ihmisoikeuksien ja perusvapauksien
yleismaailmallisuus, syrjiméttdmyys ja yhdenvertaisuus, esteettdmyys ja saavutettavuus
sekd vammaisten henkildiden osallisuus yhteiskuntaan ja koulutukseen. Sopimus velvoit-
taa koulutuksen jirjestdjid tarjoamaan yksilollistéd tukea ja kohtuullisia opetuksen mukau-
tuksia koulutuksessa sekéd toteuttamaan asianmukaisia toimia patevan henkildston kou-
luttamiseksi erityisen tuen tarpeisiin liittyvissd kysymyksissa. (Yleissopimus vammaisten

henkil6iden oikeuksista 398/2016.)

Muutosprosessi on ollut Suomessa hidasta, erityisesti yldkouluissa. Koska erityisopetuk-
sesta tuli 2000-luvun alkupuolella yhé yleisempad, tarvittiin kaikille yhteisen koulun var-
mistamiseksi uusi toimintastrategia ja siirtymé kohti inkluusiota. Vuosikymmenen lop-
pupuolella aloitettiin kehittdmis- ja muutosty6t tavoitteen saavuttamiseksi. (Alajoki 2021,
36.) 2000-luvulla koulutuksen ja erityisopetuksen kehitystyotd on yhd enemmén tehty
kansainvilisessd viitekehyksessd, jossa inkluusion periaate on vallitseva ldhtokohta
(Hautamiki & Jahnukainen 2007, 18). Erityisopetuksen strategia (Opetusministerid
2007) sekd vuoden 2011 laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) kdynnistivit
modernin inklusiivisen koulun rakentamisen kansainvilisten sitoumusten pohjalta (Ope-
tusministerié 2007, 10; Alajoki 2021, 26). Lakimuutoksessa sdddettiin yleisopetuksesta
opetuksen jdrjestdmisen ldhtokohtana ja tuen kolmiportaisuudesta (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010). Tuen jirjestelmid kehitettiin Kelpo-hankkeessa (tehostetun ja
erityisen tuen kehittimistoiminta 2008—-2012), jonka tavoitteena oli luoda yhtenéisia kay-
tanteitd ja tuoda palvelut ldhikouluun. Siirtyminen duaalimallista kolmiportaisuuteen pe-
rustuvaan tukijirjestelméén tapahtui asteittain ja vaati sopeutumista seki koulutuksen jér-
jestdjiltd, kouluilta ettd perheilti. (Alajoki 2021, 35-36.) Uudet kisitteet, tuen muodot ja
arvioinnit hdmmensivit opettajia, ja erityisopetuksen hdvidmisestd oltiin huolissaan.
Vaikka inkluusion tavoitteet ovat vahvasti 14sné perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa, mainitaan inkluusio kédsitteend kuitenkin vain kerran: ”Perusopetusta kehitetdén

inkluusioperiaatteen mukaisesti” (mt., 35-36; POPS 2014, 14-15, 18).
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2.3 Paradigmakehitys integraatiosta inkluusioon

Perinteisesti oppimisen haasteisiin on vastattu erityisopetuksella (Ainscow 2007, 3). Siir-
tymisessd integraatiosta inkluusioon on kyse erityisopetuksen paradigman muutoksesta
(Kiuppis 2014, 754). Vaikka integraation ja inkluusion kisitteiden tasa-arvon tavoitteet
vastaavat toisiaan, on niilld hyvin erilainen kisitteellinen 1dhtokohta. Integraatio merkit-
see mukaan ottamista, ja inkluusio taas mukaan kuulumista. (Lakkala 2008, 26; Vayrynen
2001, 16). Ideologisella tasolla integraation l&htokohtana on erityisyys (Moberg 2001,
82), ja siind puolustetaan muihin ihmisiin verrattuna erilaisiksi leimattuja ihmisié. In-
kluusiossa erilaisuus taas ndhdadn luonnollisena osana ihmisyyttd, joka ei estd yhdessd
olemista. (Lakkala 2008, 26.) Inkluusion ldhtdkohtana on oppilaiden erottelun sijaan osal-
listaminen, samanlaisuus ja yhteisollisyys, eli tukiparadigma. (Ks. myds Adreli &
Huusko 2015, 353—-354.) Inkluusioajattelussa korostuvat yhteis66n kuuluminen ja osalli-
suus jokaisen ihmisen itsestiddn selvind kansalaisoikeuksina. (Saloviita 2006, 340.) In-
kluusiossa ei fokusoida vain yksittdisiin oppilaisiin (Kiuppis 2014, 749-750), vaan siind
korostetaan koko yhteison kasvamista moninaisuuden ymmaértamisessi ja arvostamisessa
(Alajoki 2021, 15). Néin inkluusio on osa koko koulun toimintakulttuuriin liittyva4 muu-

tosta (mt., 14).

Koulutuksessa integraatiolla tarkoitetaan erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteen su-
lautumista (Moberg 2001, 82), jossa erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee pienryh-
missd ja osallistuu yleisopetukseen mahdollisuuksien mukaan (Alajoki 2021, 40). Salo-
viidan (2006, 340) mukaan integraation késite liittyy kuntoutusparadigmaan, jossa oppi-
las voi liittyd yleisopetuksen luokkaan vasta sen jilkeen, kun hin pystyy tdyttdméain nor-
maaliryhmén vaatimat ehdot (ks. myds Ainscow 2007, 3). Vaikka integraatiota pidettiin
oikeana suuntana segregaatiosta luopumisessa, mallin kritisoitiin vahvistavan erityisen
tuen kategorista liittdmistd juuri vammaisiin oppilaisiin ja vahvistavan jakoa "erityisiin"
ja "tavallisiin" oppilaisiin. Integraatio yleisopetukseen sdilytti erityistd tukea tarvitsevien
lasten erityisaseman sen sijaan, ettd olisi pyrkisinyt purkamaan sitd. Integraatio ei siis
onnistunut poistamaan leimautumista ja syrjintdd, vaan segregaatio jatkui koulujen

sisélld. (Kiuppis 2014, 754; ks. myos Florian 2019; Haug 2017.)
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Florian (2019) on kirjoittanut siitd, miten erityisopetus ja inklusiivinen opetus usein
toimivat edelleen rinnakkain niin periaatteiden kuin kdytdnnonkin tasolla. Useimmat
koulutusjdrjestelmit tukeutuvat yhé erityisopetuskdytdntdihin. (Mt., 3, 8, 12.) My0s
Suomessa inkluusion ideologia otettiin vastaan epdillen, silld se kyseenalaisti koko
suomalaisen erityisopetusjirjestelmédn. Suomessa inkluusio yksinkertaisesti samaistettiin
integraatioon, jolloin yhteiseen opetukseen pyrittiin periaatteessa, mutta tarvittaessa
jatkettiin oppilaiden erottelua (Saloviita 2006, 339). Inkluusio onkin monissa tilanteissa
padtynyt korvaamaan erityisopetusta, ja siitd on tullut erityisopetuksen synonyymi.
Erilaisista ldhtokohdistaan huolimatta inkluusio ja erityisopetus eivit ole nykyisessd
muodossaan tdydellisid tai toisistaan irrallisia. Erityisopetuksessa keskitytdén yksilollis-
tettyihin tukitoimiin “joillekin” oppijoille, kun taas inklusiivinen opetus edustaa oikeus-
perustaista ldhestymistapaa, jossa pyritdin estimédn kaikkien oppilaiden marginalisoitu-
minen. Erityisopetuksella voidaan tukea inklusiivisen koulutuksen tavoitteita, mutta siind
piilee my0s vaara syrjivien kdyténtdjen uusintamiselle, mikéli painopiste on yksittéisissa
oppijoissa (ks. my0s Kiuppis 2014). Seké erityisopetuksella ettd inkluusiolla on kuitenkin

mahdollisuus edistdd kansainvélisid tasa-arvon tavoitteita. (Florian 2019, 11.)

Kirjallisuudessa ollaan hyvin eri mieltd inklusiivisen koulutuksen kisitteen méérittelysta,
toteuttamisesta sekd arvioinnista. Florianin (2019, 4) mukaan kdydddn erityisesti
keskustelua siitd, onko erityisopetuksen rinnakkaisjérjestelmd ongelma vai ratkaisu.
Kaikki eivit ajattele, ettd inkluusio on ratkaisu erityisopetukseen, tai ettd erityisopetus
ylipdétddn tarvitsisi ratkaisua (mt., 7). Perinteisen erityisluokkaopetuksen kannattajat
ovat puolustaneet joidenkin oppilaiden tarvetta ja oikeutta yksildlliseen erityisopetuk-
seen. Osa-aikaisen erityisopetuksen ja integraation kannattajat ovat taas puolustaneet op-
pilaan oikeutta osallisuuteen ja mahdollisuuteen opiskella yhdessd ikdtovereidensa
kanssa. Perinteisesti erityisopetus on nihty lisidresurssina ja koulutuksellisena ratkaisuna
vastata erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeisiin silloin, kun yleisopetus ei riita.
Téllaisen ndkemyksen ytimessd on erilaisuuden mahduttaminen tavalliseen, joka
patologisoi erilaisuutta. Siispé yksildllisiin eroihin kohdistuvat erityiset tukitoimet, kuten
erityisopetus, perustuvat itse asiassa poissulkemisen logiikkaan ja uusintavat jatkuvasti
syrjivid rakenteita koulujen kdytinndissd. Erityisopetus ndhdédén erillisend tai lisdttynd
sithen, mitd muille oppilaille tarjotaan, ja se riistdd oppilailta ne koulutukselliset
mahdollisuudet, jota muut samanikdiset saavat. (Mt., 4-8.) Laes (2017, 21) huomauttaa,

ettd myds erityismusiikkikasvatuksen termisté on tullut ikdén kuin syrjinnin kiertoilmaus,
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silld sen mukaan joillekin oppilaille tulisi olla eri tavoitteet kuin muille. Suomessa eri-
tyisopetus on kuitenkin nauttinut laajaa yhteiskunnallista legitimiteettid (Saloviita 2006,
334). Saloviidan (mt., 333) mukaan erityisopetusjdrjestelma ei palvele erityisoppilaiden
etua, vaan on jopa haitallinen ja ristiriidassa kansalaisten yhdenvertaisuuden kanssa. Ndin
erityisopetusjirjestelmén olemassaoloa ei voida perustella empiiriselld tutkimustiedolla,
silld normaalien oppilaiden koulunkéynti ei ndyta kirsivit erityisti tukea tarvitsevien op-
pilaiden mukanaolosta, eikd erityisluokkaopetus ei ole pystynyt osoittamaan hyotydén.
(Mt., 329-330; ks. my0s Saloviita 2008, 12—16.) Myo6s Véyrynen (2001, 21) huomauttaa,
ettd vaikka suomalainen opetuslainsdddéntd puhuu tasa-arvon lisddmisen puolesta, sa-
malla kuitenkin syrjintdé tuetaan lain antamalla mahdollisuudella siirtdd oppilas erityis-

opetukseen.

Florianin (2019, 11-12) mukaan rakenteellinen asettelu, jossa erityisen tuen tarpeet
sijaitsevat normatiivisen keskuksen rajamailla, muodostaa keskeisen esteen inkluusiolle
ja tasa-arvolle koulutuksessa. On pitkdén ymmarretty, ettd erityistarpeet ovat seurausta
jaykista koulutusjirjestelmistd, johon yksilon on mukauduttava. Florianin mukaan kai-
killa erityisopetuksen kentélld tydskentelevilld on mahdollisuus vaikuttaa erityisopetuk-
sen perimmaisiin ongelmiin ja ristiriitoihin. Tamé vaatii kuitenkin ajattelutavan muutok-
sia. Ajatus jokaisesta oppijasta ainutlaatuisena yksilond purkaa useimpien ja joidenkin
vililld olevan eronteon, ja mahdollistaa sen, ettd erilaisuutta ei ndhdd ongelmana, vaan
ihmisen kehityksen luonnollisena osana ja vilttiméttomané osana opetuksen kaytintoja.
Tédmai on tirked ajatusmuutos inkluusion ndkokulmasta. Integraation kuntoutusmalli ja
inkluusion tukimalli ovat osa historiallista jatkumoa, jossa inkluusio jatkaa kuntoutus-
mallin aloittamaa tyotd sosiaalisen poikkeavuuden kisitteen purkamiseksi (Saloviita

2006, 340).

2.4 Inkluusion maaritelmia

Inkluusio on tdmén tutkimuksen keskeisin kisite. Tutkimuskirjallisuudessa inkluusiota
on tarkasteltu laajasti eri tieteenaloilla kasvatusteoriasta yhteiskuntateoriaan ja vammais-
tutkimukseen (Laes 2017, 19-20). Inkluusion késite on moniulotteinen, ja sitd on mah-
doton mairitelld yksiselitteisesti (Mikola 2011, 25). Inkluusio on filosofia ja toimintatapa,
jossa syrjintdd vastustetaan niin periaatteiden kuin kdytdnnonkin tasolla. (Vdyrynen 2001,
15.) Inklusiivinen koulutus ja osallisuus voidaan nidhdd ihmisoikeuteen ja sosiaaliseen

oikeudenmukaisuuteen liittyvind kysymyksind (Vetoniemi & Kérnd 2021, 1190). Siihen
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liittyvid arvoja ovat muun muassa yhteisollisyys, osallisuus, demokratia, yhdenvertaisuus
ja oikeudenmukaisuus (Haug 2017, 5). Se sisdltdd myos pohdintoja tasa-arvosta, ihmi-
syydestd ja ideologioista (Alajoki 2021, 20). Inkluusion ei voida sanoa “’tapahtuvan” tai
“toteutuvan”, vaan inkluusio on ennen kaikkea laaja muutosprosessi kouluyhteisdssé tai
koulutuspolitiikassa. Inkluusiossa onkin ensisijaisesti kysymys kouluista yhteisdina.
(Vayrynen 2001, 17). Inkluusiota on vaikea tarkastella yleiselld tasolla tai kontekstistaan
irrallaan (mt., 13—14), silld se on loppumaton prosessi, joka aina liittyy vahvasti omaan
kontekstiinsa, kulttuuriin, aikaan ja paikkaan (Lakkala 2008, 19; Mikola 2011, 6). Kon-
tekstisidonnaisuus sekd sanojen ja merkitysten erilaisuus eri konteksteissa hankaloittavat
inkluusion kansainviélisten kehityslinjojen vertailua. Vaikka sanat olisivat samat, voi nii-

den merkitys vaihdella. (Vayrynen 2001, 13—-14.)

Inkluusion késitteen juuret ovat yhdysvaltalaisessa vammais- ja asiantuntijaliikkeessi,
jossa sitd alettiin 1980-luvun lopulla kayttdd kuvaamaan koulua, joka vastaanottaa ja hy-
viksyy kaikenlaiset oppilaat riippumatta heiddn vammaisuutensa asteesta. Liike pohjau-
tui tutkimusty6hon, joka oli todennut erityisluokat tarpeettomiksi vammaisille oppilaille.
(Saloviita 2006, 340.) Salamancan julistuksesta (UNESCO 1994) ldhtien on keskusteltu
kiivaasti siitd, mitd inkluusiolla tarkoitetaan, mité silld tavoitellaan ja milld kdytinnon
keinoilla. Inkluusio voidaan ndhdé ajan kanssa muuttuvana sateenvarjokésitteend, jonka
alla tehddén maadrittelyja kaikkien yhteisestd koulusta ja osallisuudesta (Alajoki 2021,
22). Kasitys inkluusion merkityksestd on muotoutunut kansainvilisten sitoumusten sekd
kansallisen lainsddadédnnén ja koulutusta normittavien asiakirjojen pohjalta. (Mt., 41). In-
klusiivisen koulun koulutuksellinen perustelu on se, ettd kaikkien yhteisessé koulussa on
kehitettdvéd opetustapoja, jotka vastaavat yksildllisiin eroihin ja siten vastaavat kaikkien
lasten tarpeisin. Sen sosiaalinen perustelu on, ettd inklusiivisilla kouluilla on mahdolli-
suus muuttaa asenteita erilaisuutta kohtaan, silld kaikkia lapsia yhdessa kouluttavat oppi-
laitokset muodostavat perustan oikeudenmukaiselle ja syrjimittomélle yhteiskunnalle.
Inklusiivisen koulun taloudellisen perustelun ndkékulmasta on edullisempaa perustaa ja
ylldpitdd kouluja, joissa opetetaan kaikkia lapsia yhdessd, kuin perustaa monimutkainen

erikoiskoulujen jérjestelmé. (UNESCO 2009.)

UNESCO:n Globaali koulutus 2030 agendassa (Global Education 2030 agenda) inkluusio
nidhdiin tasa-arvoisena oikeutena koulutukseen, osallisuuteen ja oppimistuloksiin, joka
koskee kaikkia marginalisoitumisen vaarassa olevia oppilasryhmida (UNESCO 2015, 7,
44). Yksikdén maa ei ole vield onnistunut rakentamaan koulujérjestelméad, joka tayttéisi

kansainvilisten organisaatioiden mééritelmét inkluusion ideaaleista ja pddmaéristd (Haug
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2017, 206). Nykyisin inkluusiokeskustelussa ei ole endd kyse niinkdin inkluusion méa-
rittelystd vaan siitd, miten se kdytdnndssd saavutetaan (European Agency for Special
Needs and Inclusive Education 2014, 5; Haug 2017, 207). Kirjallisuudessa ollaan yleisesti
yhtd mielti siitd, ettd kasvatuksellinen integraatio liittyy ensisijaisesti kysymykseen siiti,
miten kaikkien yhteinen koulu toteutetaan. Siitd on kuitenkin eridvid ndkemyksid, ketd
inkluusio koskee. Inklusiivinen koulutus voidaan néhdé ei-kategorisena ja kaikenkatta-
vana ldhestymistapana, jonka tarkoituksena on varmistaa vahimmaiskoulutustaso kaikille
ilman, ettd ihmisten yksilollisid ominaisuuksia huomioidaan. Toisaalta inkluusio voidaan
ndhdé kaikkia koskevana konseptina, joka keskittyy erityisesti kaikista heikoimmassa
asemassa oleviin tai marginalisoituihin ihmisryhmiin. Kolmanneksi inkluusio voidaan
ndhdé konseptina, joka keskittyy ensisijaisesti ja padasiassa kehitysvammaisiin ithmisiin.
Télloin inkluusio on integraation konseptuaalisesti edistyneempi muoto. (Kiuppis 2014,
749-750.) Tyypillisesti oppimisen esteitd ja vaikeuksia onkin tarkasteltu yksittdisen op-
pilaan puutteena tai vaikeuksina. Nakokulman keskittdminen vain tiettyihin oppilasryh-
miin on vienyt energiaa siltd ty6ltd, jonka avulla olisi voitu paneutua opetuksen kehitta-

miseen ja opetuksen tuottamien esteiden vihentdmiseen. (Vdyrynen 2001, 27.)

2.5 Inkluusio paradigmana

Dyson (1999, viitattu Alajoki 2021, 41) puhuu inkluusioista monikossa, silld sen tulkin-
toja ja suuntauksia on monia. Eri toimijat tarkastelevat inkluusiota eri paradigmojen
kautta, ja esimerkiksi opettajien ndkokulmassa painottuvat pedagogiikka ja kenttitason
kokemukset (Alajoki 2021, 41). Inkluusio rakentuu seké ideologisella ettd jérjestelmén
rakentumisen tasolla (mt., 25.) Inkluusiota voidaankin tarkastella sen perusteiden tai sen
toteutuksen nidkokulmasta. Perusteet antavat syyn inkluusion toteuttamiselle, ja se liittyy
oikeuteen opiskella muiden kanssa. Toteutukseen liittyvéssd ndkokulmassa tarkastellaan
kaikille yhteisen koulun toteuttamisen malleja esimerkiksi koulutuspoliittisten linjausten
ja kédytdnnon opetustyohon liittyvien kysymysten kautta. (Artiles, Kozleski, Dorn &
Christensen 2006.) Dysonin (1999, viitattu Saloviita, Murto & Naukkarinen 2001, 7-8;
Artiles ym. 2006, 68) mukaan inkluusiokeskustelusta voidaan erottaa nelja eri diskurssia.
Ensimmadinen inkluusion oikeuttamista koskeva tarkastelee yhteisopetusta kaikkien las-
ten eettisend ja yhdenvertaisena oikeutena tulla kohdelluksi tasa-arvoisesti. Eettisen pa-
radigmasuuntauksen mukaan osallisuus ja yhdessé opiskelu eivit ole ansaittavissa olevia

etuoikeuksia, vaan ne kuuluvat ihmisen perusoikeuksiin (Alajoki 2021, 41-42). Toisessa
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oikeuttamista koskevassa diskurssissa verrataan yhteisen ja erillisen opetuksen tehok-
kuutta ja vaikutuksia oppilaiden oppimiseen ja kehitykseen. Vertailevan paradigman tut-
kimuksessa inkluusiota tarkastellaan kvantitatiivisen numeerisen tilastodatan valossa ver-
tailemalla esimerkiksi inkluusioluokan ja tavallisen luokan oppimistulosten eroja tai sa-
mankaltaisuuksia (Alajoki 2021, 41-42). Inkluusion toteuttamiseen liittyvét poliittinen ja
pragmaattinen diskurssi taas viittaavat siithen, milld tavoin inklusiivista koulutusta pyri-
tadn saavuttamaan. Niissd kdsitellddn toisaalta sitd poliittista kamppailua, jota koulun

muutos vaatii, ja toisaalta yhteisopetuksen tehokkaan kédytéinnon toteuttamisen keinoja.

Inkluusion kisitettd voidaan tarkastella seké vertikaalisesta ettd horisontaalisesta nakd-
kulmasta. Ndiden kahden ulottuvuuden yhdistelmd muodostaa perustan inkluusion ym-
mértamiselle ja toteuttamiselle kdytdnnossd. Vertikaalinen ulottuvuus koskee yhteiskun-
nan ja koulun eri poliittisten ja organisatoristen tasojen vélistd johdonmukaisuutta. Yksin
inklusiiviset koulutuspoliittiset linjaukset tai koulujen inklusiiviset kdytdnnot eivét riité,
vaan molempia tarvitaan. Vertikaalisessa tarkastelussa ideologian ja kéytintojen viliset
erot ovat keskidssd. Horisontaalinen ulottuvuus liittyy inklusiivisen koulutuksen yleiseen
ymmértimiseen ja kdytdnnon toteutukseen. Tdma tarkoittaa késitteen sisdllollistéd jdsen-
tamistd ja sen institutionaalista méérittelyéd — toisin sanoen, mité inkluusio pohjimmiltaan
tarkoittaa. (Haug 2017, 207-212.) Inkluusion paradigma horisontaalisessa ulottuvuu-
dessa voidaan jakaa kapean ja laajan paradigman ndkemyksiksi (ks. esim. Kiuppis 2014).
Kapea inkluusiondkemys liittd inkluusion vain erityisopetukseen sen sijaan, ettd inkluu-
sio ndhtdisiin koko koulun toimintakulttuurin muutoksena (Vayrynen 2001, 16; Alajoki
2021, 42). Kaikkonen & Laes (2011, 10) erottavat inkluusion tavoitteet integraatiosta ja
mainstreamingista eli valtavirtaistamisen tavoitteista, joissa erityisoppilaat pyritdén so-
vittamaan perinteiseen kouluympéristoon. Inkluusiossa on heiddn mukaansa kyse sen si-
jaan koulun velvollisuudesta hyviksya ja huomioida oppilas sellaisena kuin hén on. Laa-
jan ndkemyksen mukaan inkluusiossa ei ole kysymys siitd, miten kohtalaisen pieni joukko
oppilaita voitaisiin integroida yleisopetukseen, vaan siitd, miten kaikkien oppilaiden op-
pimisen ja osallistumisen esteité voidaan vihentda tai poistaa. (Vayrynen 2001, 16.) Laaja
inkluusiondkemys huomioi kehitysvammaisten liséksi kaikki oppilaat ja marginalisoitu-
neet ryhmét (Thomas 2013, 209) Salamancan julistuksen (UNESCO 1994) hengessa.
Laaja inkluusiokisitys laajentaa osallisuuden kisitteen erityisopetuksesta ja vammaisdis-
kurssista koskemaan kaikkia yhteison jésenid ja yhteiskuntaa, huomioiden kuitenkin hei-

koimmassa asemassa olevat. (Alajoki 2021, 42.)
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Inkluusiokasityksen voi ndhdéd laajentuneen kapeasta ja laajasta paradigmasta kohti suun-
taa, jossa keskiOssd on sen dynaaminen ja jatkuvasti muuttuvaa luonne (Alajoki 2021, 43;
Lakkala 2008, 19). Koulut ovat osa yhteiskunnallista muutosta, jossa kdytéinteet ja toi-
mintakulttuuri kehittyvét ja muuntuvat jatkuvasti. My0s inkluusio ndyttiytyy laajasti kou-
lutukseen ja yhteiskuntaan kytkeytyvind prosessina ja arvovalintana. (Alajoki 2021, 43.)
Inkluusion paradigmoille yhteistd on syrjivien kédyténteiden kitkeminen ja ajatus kaikkien
oppilaiden oikeudesta opetukseen ja osallisuuteen (Haug 2017). On kuitenkin tirkedd
huomioida, ettd inkluusion diskurssi siséltdd aina my0s ekskluusion eli poissulkemisen

diskurssin, eiké niitd voi kasitelld toisistaan erillddn (Laes 2017, 23-24).

2.6 Inkluusion kritiikkia

Julkisessa keskustelussa inkluusiota pidetddn usein yhteiskunnan marginalisoituneiden
ryhmien kokemien epdoikeudenmukaisuuksien tirkeimpénd ratkaisuna ilman, ettd in-
kluusion prosesseja, padméérid ja seuraamuksia kyseenalaistettaisiin syvemmin. (Laes
2017, 20.) Haug (2017, 206—207) on tarkastellut inkluusiota seké idean ettd kdytdnnon
tasolla. Inkluusion ihanne on laajasti hyviksytty ja niin vahvasti eettisesti perusteltavissa,
ettd sitd on ideologian tasolla vaikea kritisoida. Hinen mukaansa inklusiivisen koulutuk-
sen ideoinnin ja kdytdnnon toteutuksen vélilld on kuitenkin kuilu, ja inkluusion kdytdnnon
toteutuksessa on enemmaén rajoitteita kuin sen ideologiassa. Myos Artiles ym. (2006) mu-
kaan inklusiivisen koulutuksen teorian ja kdytdnnon vélilld on edelleen jannitteitd. Vaikka
inklusiivinen koulutus vaikuttaa suoraviivaiselta kisitteeltd, kdytdnnossé se on tarkoitta-
nut monia asioita. Silld voidaan viitata oppilaiden fyysiseen sijoittamiseen yleisopetuk-
seen, koulurakennusten muuttamiseen tai koko koulutusjérjestelmén laajempaan uudel-
leenajatteluun. Teoreettisella tasolla inkluusio on laaja, rajoja rikkova ja useita ndkokul-
mia huomioiva agenda, joka mahdollistaa oppimisen kaikille. Inklusiivisen koulutuksen
kiytannon toteutuksen keskidsséd on kuitenkin ollut varmistaa ldhinné kehitysvammaisten
ihmisten padsy normatiivisiin konteksteihin ja kdytintoihin. (Mt., 69.) Onkin perusteltua
pysédhtyd kysymaddn, miksi inkluusiokeskusteluissa monesti yksin kehitysvammaisuus
nostetaan niin vahvasti keskioon. Myods muut vihemmistdidentiteetit kuten etnisyys, su-
kupuoli, uskonto, kieli, seksuaalinen suuntautuminen tai sosioekonominen asema saatta-

vat johtaa yksildiden syrjintdédn ja marginalisaatioon. (Laes 2017, 20.)
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Tuulikki Laes (2017) nékee inkluusion konseptin ja kdytdnnon lisdksi paradoksina mu-
siikkikasvatuksen kontekstissa. Laes on tutkinut inkluusion monitulkintaisuutta ja moni-
mutkaisuutta, ja hin haastaa koko inkluusion mahdollisuuden musiikkikasvatuksessa.
Laeksen mukaan on hyodyllistd ymmartié inkluusion mahdollisuudet samanaikaisesti ge-
neratiivisina ja ambivalentteina. Kasvatuksen eetoksessa inkluusio tarkoittaa ldhestymis-
tapaa, jonka tavoitteena on taata kaikille yhtdldiset mahdollisuudet oppimiseen ja osalli-
suuteen. Musiikkikasvatuksen opetuskonteksteissa esiintyy kuitenkin sosiaalisia kdytén-
t0jd ja rakenteita, jotka ovat ongelmallisia inkluusion nédkokulmasta. Musiikkikasvatuk-
sessa oppijat on tyypillisesti jaoteltu kyvykkiisiin ja erityisopetusta tarvitseviin, jolloin
musiikkikasvatusjéarjestelma jattd4 huomiotta sen, ettd musiikkikasvatuksella on arvoa in-
himillisyydelle, ihmisen kasvulle ja eldménlaadulle. (Mt., 2.) Téllaisessa erottelevassa
jarjestelmdssd musiikillinen oppiminen ja toimijuus eivit ndyttdydykaan kaikille yhtéldi-
sind mahdollisuuksina. Kun inkluusion kdytdntdjen ja diskurssien monimutkaisuus tun-
nistetaan, koko inkluusion késitteen ndkdkulma kyseenalaistuu. Tdlldin joudutaan arvioi-
maan uudelleen, mité inkluusion kisite ylipadtadn tarkoittaa ja kenelle, jolloin inklusiivi-
sen musiikkikasvatuksen kaytintdjd ja diskursseja voidaan haastaa, laajentaa ja rakentaa
uudelleen. Opetuksen aktivististen toimintatapojen avulla voidaan murtaa inkluusion so-
siaalisten kdyténtojen ja diskurssien hegemonioita ja mahdollistaa siten inkluusioon liit-

tyvien ndkokulmien uudelleenrakentumista demokraattisemmiksi. (Mt., iv—v.)

Laes puhuu my6s musiikkikasvatuksen demokraattisuudesta. Jotta taiteen
mahdollisuudet tasa-arvon tuottajana saataisiin hyddynnettyd yhteiskunnassa, tulee ensin
tunnistaa jérjestelmien epdtasa-arvoa tuottavia mekanismeja. Politiikka ja tasa-arvotyd
ovatkin jatkuvaa harmonian ja dissonanssin vuoropuhelua jossa erilaiset dénet ja
nékokulmat tulevat nikyviksi ja kuuluviksi. (Laes ym. 2020, 3—4). Osallistavan ja demo-
kraattisen eetoksen mukaan jokaista ihmistd kunnioitetaan yksilona ja tasa-arvoisena yh-
teiskunnan jasenend. Suomalaisen musiikkikasvatuksen instituutiot kuitenkin yllapitévit
epademokraattisia ja eksklusiivisia kdytintdjd painottamalla musiikillista lahjakkuutta.
Vaikka inkluusion ideologia on hyvéksytty myos musiikkikasvatuksen perustaksi, aset-
tavat tietyt piilevit ajattelumallit, rakenteet ja asenteet edelleen rajoitteita saavutettavalle
ja inklusiiviselle musiikkikasvatukselle. (Laes 2017, 2.) Tarvitaan lisdé keskustelua siité,
miten kaikkien yhtéldiset mahdollisuudet osallistua aktiivisesti musiikkikasvatukseen to-
della toteutetaan, ja mitkd tekijat mahdollisesti haittaavat tai estdvét tétd prosessia (mt.,
1). Jopa kaikkein hyvéa tarkoittavimmatkin demokraattiset kdytdnnét ja institutionalisoi-

tuneet inklusiiviset oppimisrakenteet, joiden tarkoituksena on varmistaa tasavertainen
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osallistuminen, voivat joskus menettdd kykynsé olla joustavia ja sensitiivisid ympardiville
sosiokulttuurisille muutoksille ja ihmisten monimuotoisuuden tunnustamiselle. Téll6in
ndmi jiykistyneet rakenteet ja oppimisen kdytdntdjen jarjestelyt pdinvastoin voivat vah-

vistaa toiseuttamista, tuomitsemista ja rajoitteita. (Mt., 2; Gould 2008.)

Yhdenvertaisuuden ndkokulmasta kaikkien oppilaiden integroiminen samaan
yleisopetuksen ryhmdidn on ldhtokohtaisesti hyvé ratkaisu, silld tavoitteena on valttda
sosiaalista leimautumista (Juntunen & Heimonen 2025). Téllaiseen inkluusion tulkintaan
liittyy kuitenkin seka kasitteellisid ettd kdytdnnon haasteita. Inkluusio tarkoittaa kaikista
kirjaimellisimmassa muodossaan prosessia, jossa joku tai jokin otetaan mukaan tai sisél-
lytetddn johonkin. Se siséltdd sekd mukaan ottamisen toiminnan ettd mukaan ottamisen
kohteena olemisen. Inkluusio voidaankin ndhdd pédsynd sosiaaliseen eldméén ja se voi
sisdltdd muun muassa teknisid, institutionaalisia sekd ithmistenvalisid ulottuvuuksia. Laes
(2017) ehdottaa vaihtoehtoista lahestymistapaa inkluusioon, jossa se ndhddan valineend
demokratisaation aikaansaamiseksi musiikkikasvatuksessa niin, ettd samanaikaisesti
kiinnitetdén kriittistd huomiota musiikkikasvatuksen inkluusiodiskurssissa vallitsevia

haasteita ja paradokseja kohtaan. (Mt., 16—17)

2.7 Inkluusion haasteita ja onnistumisia

Ideologisella tasolla laajalti hyvéksytty inklusiivinen koulupolitiikka ei ole jalkautunut
osaksi koulujen arkikdytént6jd odotusten mukaisesti (ks. esim. Haug 2017; Ainscow
2019). Integraatioajattelussa keskityttiin 1dhinni jarjestelmédtason oppilassijoitteluun, jol-
loin oppimisen ja opettamisen prosessien laatu jdi toissijaiseksi. Inkluusion tehtdvina oli
paikata integraation puutteita, mutta sen toteuttamisessa on keskitytty ldhinna segregaa-
tion valttdimiseen. (Haug 2017, 208.) Alajoki (2021, 36-37) kysyykin, miksi inkluusio ei
vahvoista edellytyksistddn huolimatta ole alkanut rakentua ylédkoulun toimiviksi kédytin-
teiksi ja onnistunut uudistamaan yldkoulun toimintakulttuuria syvemmin odotusten mu-
kaisesti. Inkluusion toteuttaminen kaikkien oppilaiden integraationa yleisopetuksen ryh-
méén on koettu haastavaksi perusopetuksen musiikinopetuksessa, erityisesti mikali riit-
tavid lisdopettajaresursseja ei ole saatavilla (Juntunen & Heimonen 2025). Erityisopetus-
strategian (2007) jélkeisen kehittdmiskauden jdlkeen inkluusiota on kutsuttu tasa-arvotoi-
menpiteeksi naamioiduksi sddstoinkluusioksi, jolla tarkoitetaan inklusiivista koulutyoti
ilman riittdvéa opetuksen suunnittelua ja resursseja (Koulu, Vahtera & Pekkarinen 2024,

37; Alajoki 2021, 37).
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Inkluusiosta on kuitenkin myds hyvid kokemuksia, vaikkakin niistd on uutisoitu vdhem-
mén, erityisesti yldkoulun kontekstissa (Alajoki 2021, 37). Vaikka inklusiiviseen koulu-
tukseen kohdistettua kritiikkid ei voida ohittaa, ei inkluusioon kohdistuvien paineiden,
kuten resurssihaasteiden, voida antaa tuomita inkluusion politiikkkaa tdysin epdonnistu-
neeksi. Oleellinen kysymys on, miten toimintakdyténteiden epdjohdonmukaisuuksia voi-
taisiin vahentdd. (Florian 2019, 10) Eri maissa tehdyissa tutkimuksissa on tarkasteltu kou-
lun kehittimiskdytdantdja erilaisissa kulttuurisissa, poliittisissa ja sosiaalisissa konteks-
teissa. Ne ovat tunnistaneet kdyténtdjd, jotka joko tukevat tai estdvit inklusiivisen koulu-
tuksen kehittymistd. Tutkimusndyttd viittaa sithen, ettd vaikka inklusiivisen koulutuksen
edistiminen on haastavaa, se on kuitenkin mahdollista kaikkialla. (Mt., 8-9.) Tutkimus-
ten mukaan inklusiiviset kiytdnnot voivat hyddyttdd kaikkia niin kauan, kun koulut eivit
née joidenkin lasten oppimisen haasteita ongelmina, jotka jadvét muiden ratkaistaviksi.

(Mt., 13.)
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3 Inkluusio koulumaailman kaytantoina

3.1 Perusopetuslaki ja kolmiportaisen tuen malli

Kaikille yhteistd inklusiivista koulua on pyritty toteuttamaan niin, etti oppilaille tarjotaan
riittivad oppimisen tukea osana oman ldhikoulunsa yleisopetusta. Oppilaiden oikeuksista
ja velvollisuuksista on sééddetty useissa eri laeissa sekd lapsen oikeuksien sopimuksessa.
Oppilailla on oikeus yhdenvertaiseen ja tasa-arvoiseen kohteluun, eiké ketdén saa syrjid
esimerkiksi terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkil66n liittyvén syyn perusteella.
Koulun tulee edistid kaikkien oppilaiden osallisuutta. Jokaisella lapsella on oikeus ope-
tussuunnitelman mukaiseen opetukseen sekd riittdvaén oppimisen ja koulunkdynnin tu-
keen. (Opetushallitus 2025 b.) Lapsi tai nuori tarvitsee erityisti tukea, jos hinelld on op-
pimisvaikeus tai vamma, joka edellyttdd vahvempaa tai muunlaista tukea kuin miti sa-
manikdisille tavallisesti tarjotaan. Sekd oppimisvaikeus ettd vammaisuus ovat
kattokdsitteitd. Vammaisuudella tarkoitetaan fyysistd, sensorista tai dlyllistd
heikentymai, joka rajoittaa yksilon toimintaa. Yleisesti oppimisvaikeudella tarkoitetaan
vaikeutta suoriutua samalla tasolla kuin muut samanikdiset. Se viittaa jonkinlaiseen
oppimisen esteeseen, kuten vaikeuteen lukea, kirjoittaa tai ratkaista ongelmia. Tdhén voi
olla monia eri syitd, ja joskus oppimisvaikeuden taustalla voi olla myds vamma.
Vaikuttaessaan koulussa suoriutumiseen nditd esteité pidetdén oppimisvaikeuksina, jotka
voivat joskus johtaa erityisen opiskelun tuen pédtokseen. Laajaan oppimisvaikeuden
médritelméddn kuuluu oppimiseen liittyvien rajoitteiden lisdksi myds muita rajoitteita.
Télloin silld voidaan tarkoittaa myds esimerkiksi koulusta paljon poissa olevia oppilaita

tai niitd, jotka eivét vield osaa paikallista kieltd. (Florian 2019, 5.)

Koulunkdynnin ja oppimisen tukea koskeva lakikokonaisuus (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta 642/2010) astui voimaan vuonna 2011 (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014).
Lain mukaan oppilaalla on oikeus saada riittivad oppimisen ja koulunkidynnin tukea koko
perusopetuksen ajan. Oppilas saattaa tarvita oppimiseensa tai koulunkiyntiinsi joko tila-
pdistd tai pidempiaikaista, vahdisempéa tai vahvempaa tukea (Opetushallitus 2025 a). Op-
pimisen ja koulunkdynnin tuen kolme tasoa ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki.
Naistd oppilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista tukea. Tukea on tarjottava heti,
kun tarve sille ilmenee, ja sitd on annattava niin kauan ja sen tasoisena, kuin on tarpeel-

lista. Mitd aikaisemmin oppilas saa tukea, sitd paremmin voidaan vilttdd haasteiden li-
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sadntymistd ja kasautumista. (Mt.) Suomen kolmiportaisen tuen malli perustuu lainsdé-
déntoon, varhaiseen tukeen ldhikoulussa sekéd opetuksen eriyttimiseen. Tarjottavan tuen
médrdi ja laatua voidaan muuttaa tarvittaessa siirtymalld tuen portaalta toiselle. (Alajoki

2021, 36.)

Yleinen tuki on ensimmaéinen keino vastata oppilaan lyhytaikaisen tuen tarpeeseen. Silld
tarkoitetaan yksittdisid pedagogisia ratkaisuja sekd ohjaus- ja tukitoimia, kuten tukiope-
tusta, joilla tilanteeseen pyritdén vaikuttamaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
Yleisen tuen aloittaminen ei edellytd tutkimuksia tai padtoksid. (Opetushallitus 2025 a.)
Oppimisen tai koulunkdynnin pidempiaikaisten vaikeuksien tueksi oppilaalla on oikeus
saada my0s osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa. Mikili oppilaan tuen
tarve kasvaa ja hén tarvitsee koulunkiyntiinsd voimakkaampaa, sddnndllistd tai samanai-
kaisesti useita tukimuotoja siséltdvéa tukea, on hénelld oikeus tarvittaessa saada tehostet-
tua tai erityistd tukea. (Opetushallitus 2025 b.) Tehostetun ja erityisen tuen tukimuotoja
ovat esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus, tukiopetus, avustajapalvelut ja erityiset apu-
vélineet. Tukimuotoja voidaan kédyttdd jokaisella tuen tasolla sekd yksitellen ettd yhtéai-
kaisesti toisiaan tdydentdvind, lukuun ottamatta erityisen tuen paatokseen perustuvaa eri-
tyisopetusta. Tehostetulla tuella tarkoitetaan oppilaan koulunkdynnin jatkuvaa, vahvem-
paa ja yksilollisempéa tukemista, joka yleensd tapahtuu oppilaan omassa luokassa (Salo-
viita 2020 a, 8-9). Tehostetun tuen tarve kisitellddn pedagogiseen arvioon perustuen yh-
teistyOssd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa, jossa oppilaalle laaditaan oppimis-

suunnitelma. (Opetushallitus 2025 a.)

Tuen voimakkain muoto on erityinen tuki, jossa oppilaalle tehddin pedagogiseen selvi-
tykseen perustuva erityistd tukea koskeva hallintopdétds. Oppilaalle laaditaan henkild-
kohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma (HOJKS), josta kdy ilmi erityistd
tukea koskevan padtoksen mukaiset tukimuodot. (Opetushallitus 2025 a; Opetushallitus
2025 c.) Erityisté tukea tarvitsevalla oppilaalla on oikeus saada opetukseen osallistumisen
edellyttdmat tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut opetuspalvelut, erityiset apuvélineet
sekd lain nojalla jérjestettdvit palvelut (Opetushallitus 2025 b). Erityisen tuen oppilaat
yleensd siirretdédn erityisopetuksen luokkiin (Saloviita 2020 a, 89). Tarvittavan tasoista
tukea annetaan niin kauan kuin se on tarpeellista, ja oppilas voi tarvittaessa saada myos
yksilokohtaista oppilashuoltoa (Opetushallitus 2025 a; Vitikka & Mannerkoski 2024, 10).
Alajoki (2021, 19) puhuu tutkimuksessaan erityisti ja tehostettua tukea saavista oppilaista
’tuen oppilaina”, jolloin véltetddn oppilaiden kategorisointi erityisin mééritelmin. Kaytan

tassd tydssd samaa késitettd.
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Olisi tarkedd turvata tuen saumaton jatkuminen kaikissa koulujérjestelméin eri vaiheissa
varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Tuen tulisi muuttua tarpeen mukaan. Merkityk-
sellistd tuen toteutumisen kannalta ovat huoltajan tuki, moniammatillinen yhteisty® ja yk-
silollistiminen. (Opetushallitus 2025 a.) Yksilollistaimiselld tarkoitetaan oppimédrin ra-
jaamista tai tavoitetason madaltamista oppilaan tarpeiden mukaisesti. Yksilollistetty op-
piméadrd voi koskea joko yhté tai useampaa oppiainetta. Oppilaan saaman tuen viimesi-
jainen toimi on perusopetuksen oppimiérdstd tai opetussuunnitelman tavoitteista poik-
keaminen. (Vitikka & Mannerkoski 2024, 2-3.) Vaikka monet oppimisvaikeudet tunnis-
tetaan jo ennen kouluikdi, osa koulunkdynnin vaikeuksista nousee esiin vasta perusope-
tuksen aikana. Erityisen tuen tarpeen taustalla voi olla esimerkiksi oppimisvaikeudet, ke-

hitysvamma tai se, ettd oppilaan didinkieli on muu kuin opetuskieli.

Tilastojen mukaan oppimisen tuen tarpeet lisdéntyvit jatkuvasti. Vuonna 2023 joka neljds
suomalaisen peruskoulun oppilas tarvitsi tehostettua tai erityistd tukea koulunkdyntiinsa.
Ainakin 32 % peruskoulun oppilaista sai jonkinlaista tukea lukuvuonna 2023. Tehostettua
tukea sai 15 % ja erityistd tukea 10,5 % peruskoulun oppilaista. Kouluissa annettu yleinen
tuki ei ndy niissa tilastoissa. Yhteensd tukea tarvitsevien oppilaiden osuus kasvoi 1,7
prosenttiyksikkod edellisestd vuodesta. Samaan aikaan ldhes kaikki tuen muodot vaheni-
vit sekd tehostetussa ettd erityisessd tuessa. Kokonaan erityiskoulun erityisryhmissa tai -
luokassa opiskelevien oppilaiden mééra on vdhentynyt vuosittain. Suurin osa erityisen
tuen oppilaista opiskeleekin omassa ldhikoulussaan. Heiddn opetuksensa tapahtuu joko
kokonaan erityisryhmadssa tai -luokassa, enimmékseen yleisopetuksen ryhméssa tai mo-
lemmissa tasaisesti. (Tilastokeskus 2024.) Tuen tarpeiden lisddntymiseen ovat voineet
vaikuttaa muun muassa tilastotekniset ja kuntoutuksellishoidolliset tekijat, kehittyneempi
diagnosointi, erityispedagogisen tutkimuksen tuottama uusi tieto, opetuslainsddaddnnon
muuttuminen, kuntien ja koulujen erilaiset hallinnolliset menettelytavat (Opetusministe-
rid 2007, 3) sekd apulainsdddannoén muutokset (Saloviita 2006, 332). Oppilaat saattavat
tarvita tukea oppimis- ja keskittymisvaikeuksien sekd kéytoshdirididen takia. Yha suu-
rempi osa padtoksistd on kytkoksissd heikkoon suomen kielen osaamiseen, joka koskee

maahanmuuttajien lisdksi myos suomea didinkielendén puhuvia oppilaita. (Hahto 2025.)
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3.2 Tuen uudistus vuonna 2025

Voidaan ajatella, ettd kolmiportaisen tuen toteutuksessa on vallinnut kolme rinnakkaista
todellisuutta: tekstimuotoinen lainsdddiantd, Opetushallituksen sen perusteella laatimat
ohjeet sekd lain ja ohjeistusten soveltaminen kouluissa (Manner 2023). OAJ:n koulutus-
politiikan pééllikko Jaakko Salo on todennut, ettd nykyinen kolmiportaisen tuen malli ei
kdytannossi toimi, vaan tuki jdi liian usein vain paperille (OAJ 2023). OAJ:n tiedotteessa
(2022) todettiin, ettd peréti viisi kuudesta peruskoulun luokanopettajasta, aineenopetta-
jasta ja rehtorista kokee, ettei inkluusio ole mahdollista oman koulun nykyisilld resurs-
seilla. Riittdvisti resursoitua inkluusiota kannatti kuitenkin jopa 90 % OAJ:n kyselyyn
vastanneista. Kolmiportaisen tukimallin lainsdddédnnon tulkinnassa, oppimisen tuen oh-
jeissa ja siten my0s kadytdnnon toteutuksessa on ollut paljon epidselvyyttd ja tulkinnanva-
raisuutta. Tukijdrjestelmin haasteena on se, ettd oppilaat eivit aina saa tarvitsemiaan tu-
kitoimia tuen péétoksistd huolimatta, ja tuen tarjonnassa on merkittavié alueellisia eroja.
Tuen asiakirjoihin ja paatoksiin liittyva kirjaaminen kuormittaa seki opettajia etté rehto-
reita. Oppilaan oppimééran yksilollistdmistd eli oppiméddrén rajaamista tai tavoitetason
madaltamista koskevia paétoksid saatetaan tehdé ilman, ettd oppilas on saanut mitién var-
sinaisia tukitoimia. Tdmé& on ongelmallista seké oppilaan oikeuksien ettd perusopetuksen
suorittamisen kannalta. Tuen jirjestelmin haasteita on kartoitettu erilaisten tutkimusten
ja selvitysten avulla, joiden pohjalta oppimisen tukea koskevaa lainsdddiantod on pyritty

uudistamaan ja selkiyttimadn. (Vitikka & Mannerkoski 2024.)

1.8.2025 astuvat voimaan esi- ja perusopetuksen oppimisen tuen uudistukseen liittyvi
uusi lainsdddantd (Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024) ja uudet paikalliset
opetussuunnitelmat (Opetushallitus 2025 d). Kolmiportaisesta tuen mallista luovutaan ja
jatkossa tukitoimet jakautuvat ennakoiviin tukitoimiin ja oppilaskohtaisiin tukitoimiin.
Tuen uudistuksen tavoitteena on muun muassa yhtendistdd tukitoimien jérjestamistd val-
takunnallisesti, varmistaa resurssien riittdvyys, vihentdd opetushenkildston hallinnollista
taakkaa, sdédtdd ohjeista tarkkarajaisemmin ja korjata opetusryhmien muodostamisen
sadntelyd. (Vitikka & Mannerkoski 2024; OAJ 2025.) Julkisessa keskustelussa on kuiten-
kin ilmaistu monia huolia tuen uudistuksesta. Hahto (2025) on kirjoittanut opettajien pel-
kadvin, ettd tilanne on uudistuksen my&ta menossa entistd huonompaan suuntaan ja vain
pelkkd termistd muuttuu. Muutos toteutetaan liian hétéisesti, ja lain epdmaérdisyyden ja
véljyyden peldtddn johtavan kirjaviin soveltamistapoihin. Opettajilla on uudistuksesta

vasta vidhién tietoa. Opetuksen tukea voitaisiin kdyttdd aiheettomasti séddstdjen saamiseksi,
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silld asia jdd kuntien pédtettdviksi. Uudistuksen peldtddn heikentdvén tyorauhaa ja oppi-
mista, silld uusi tuen jérjestelma ei riittdvésti huomioi oppilaita, joilla on kdytoksen haas-
teita, mutta ei varsinaista oppimisvaikeutta. Huolenaiheita ovat myds erityisluokkien
médrdn viheneminen sekd opettajien tyGtaakan lisddntyminen entisestddn (ks. myos

Gronholm 2025). My®ds erityisopettajapulan peldtdin pahenevan (Kansanen 2025).

3.3 Inkluusion edellytykset ylakoulussa

Inklusiivinen koulutus on kunnianhimoinen tavoite, joka ainakin teoriassa, koskee kaik-
kia oppilaita. Inkluusio haastaa koulut lisiimaén padsyé koulutukseen kaikille oppilaille,
rakentamaan hyviksyvéa ilmapiirié ja koulukulttuuria, maksimoimaan oppilaiden osalli-
suuden kaikessa toiminnassa sekd parantamaan kaikkien oppilaiden saavutuksia. (Artiles
ym. 2006, 67.) Koulumaailman késitteend inkluusiolla viitataan yhdessé tapahtuvaan
opiskeluun yksil6llisin tavoittein. Inklusiivisessa koulussa jokaista oppilasta tuetaan hi-
nen omassa kouluympdristossiddn ja opetusta eriytetddn ja jarjestetdén tarvittavilla ta-
voilla. (Alajoki 2021, 14, 220-221.) Peruskoulun merkitys on moninaisuutta ymmérta-
véssd ja arvostavassa kasvatuksessa suuri, ja sosiaalinen koheesio on yksi peruskoulun
keskeisistéd ideoista. Koko peruskoulun ajan yhteisissd kouluissa ja luokkahuoneissa opis-
kellessaan kaikki kansakunnan lapset tutustuvat toisiinsa ja ymmartévit toisiaan parem-
min. (Simola 2013.) Inklusiivinen peruskoulu rakentaa pohjaa yhteiskunnalliselle tasa-
arvolle, yhdenvertaisuudelle, oikeudenmukaisuudelle ja suvaitsevaisuudelle (Alajoki

2021, 38-39).

Inkluusion toteuttamiseksi kdytdnndssé tarvitaan tehokas toimeenpanostrategia. Kaikkia
palvelevan yhteisen koulun luomiseksi ty6td tulee kohdistaa erityisesti niiden esteiden
poistamiseksi, jotka marginalisoivat osan oppijoista. Inkluusiolla on ndin mahdollisuus
parantaa koko koulutusjérjestelméd laajemmin (Ainscow 2020, 8), ja palvella kaikkia op-
pijoita, opettajia, kouluja sekd yhteis6jé. (Alajoki 2021, 38-39.) Onnistuakseen inklusii-
vinen koulu edellyttdd monialaista yhteisty6td ja laajaa sitoutumista (UNESCO 1994, iii-
iv, 2). Jaana Alajoki (2021) on tutkinut inkluusion rakentumista ja etenemisté ylikoulun
kiytannodissd systeemisend muutosprosessina. Ylidkoulun inkluusion edellytykset voidaan
jakaa neljddn eri tasoon. Valtakunnallisella tasolla lainsdédinto, kansainvéliset sopimuk-
set, kansallinen koulutuspoliittinen strategiaty6 (esim. kolmiportainen tuki) ja opetus-

suunnitelmat luovat inklusiivisen yldkoulun perustan. Paikallisella tasolla opetuksen jar-
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jestdja paattad inkluusioon kohdistetusta resursoinnista ja inkluusiostrategioista. Ne luo-
vat pohjan koulun- ja ruohonjuuritason inkluusiotydlle. Koulun tasolla tirkedd on muun
muassa toimiva tiedonkulku ja vuorovaikutus sekd inkluusiomyonteinen toimintakult-
tuuri. Opetuksen arjessa ruohonjuuritason edellytyksiin kuuluvat oppilaiden nékdkul-
masta ryhméytyminen, tuki ja osallisuus. Opettajien arjessa inklusiivisen yldkoulun toi-
mintaedellytyksid ovat koulutyon hyvéa suunnittelu, riittdva resursointi sekd inklusiiviseen
opetukseen valmistava opettajakoulutus ja tdydennyskoulutus. Myds moniammatillinen
yhteistyd ja oppilashuollon ammattilaisten professionaalisuus ovat merkittivid inklusii-
visen yldakoulun edellytyksid. (Mt., 155—156.) Inkluusion toteutuminen edellyttda yhteis-
kunnan tasolla poliittista tahtoa ja tavoitteita (mt., 45). Yldkoulussa inklusiivinen muutos
edellyttdd muutoshalukkuutta, koulutyén uudelleen organisointia seké opettajien tdyden-
nyskoulutusta. Inklusiiviset muutokset jalkautuvat osaksi koulun arkea opettajien tyon
kautta. Inkluusioymmairryksen on lisdénnyttdva ja opettamisen ja ohjaamisen tapoja on
muutettava inklusiivisen koulutydn mahdollistamiseksi. (Mt., 53; ks. my0s Saloviita 2020
a; 2020 b.) Kun inkluusion toimintaedellytykset ovat kunnossa, ei yksilollistd tukea tar-

vitsevia oppilaita tarvitse sijoittaa erillisiin ryhmiin tai kouluihin (mt., 15).

3.4 Inkluusio pedagogiikkana

Inkluusion prosessin tarkoituksena on poistaa oppijoiden kohtaamia osallistumisen, osal-
lisuuden ja saavutusten esteitd (Vetoniemi & Kéarnd 2021, 1190; UNESCO 2017, 13).
Oppimisen ja osallistumisen esteet voivat liittyd oppilaan ominaisuuksiin, tai olla koulu-
jérjestelmédn sisélld, kuten oppijoiden erilaiset oppimisen tavat tai oppimisnopeuden si-
vuuttava opetus, epdmielekkait sisdllot tai koulun varauksellinen asenne erilaisuutta koh-
taan. Inkluusio voidaan ndhdi opetuksen tavoitteiden sisdllon ja menetelmien tarkaste-
luna ja muokkaamisena kunkin ryhmén mukaiseksi, seké opetuksen joustavuutena ja ky-
kyné ottaa huomioon kaikki oppilaat. Inklusiivinen opetus kohtelee kaikkia oppilaita ta-

sapuolisesti ja kunnioituksella. (Vayrynen 2001, 18.)

Inkluusio voidaan yksinkertaisimmillaan ndhdd tuen tarjoamisena ja esteettomyytend
yleisopetuksessa. Ilmaisuina inklusiiviset kdyténteet tai inklusiivinen pedagogiikka kui-
tenkin korostavat yhdessd oppimisen erityisyyttd. Oppilaskeskeisessd pedagogiikassa
taas painotetaan sitd, mika inkluusiossa on oleellisinta, eli kaikkien mukanaoloa ja oppi-

mistilanteen sovittamista kaikille oppijoille sopivaksi. Inklusiivisen pedagogiikan tavoit-
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teena on opettaa monimuotoista oppilasryhmaié kaikkia oppilaita osallistavasti. Se on kai-
kille yhtéldisesti sopivaa hyvéda opetusta, jossa voidaan yhdistelld erityisopetuksen ja
yleisopetuksen toimivia kdytdntdjd esimerkiksi yhteisopettajuuden keinoin (ks. myds Ma-
linen, Savolainen, Engelbrecht, Xu, Nel, Nel & Tlale 2013, 34). Kdytetyn terminologian
muutos voikin olla tukemassa kaikille yhteisen koulun neutraalia puhuntaa ja siten myos
jarjestelmén kokonaisvaltaista muutosta. (Alajoki 2021, 58.) Lakkala (2008, 218-220) on
titvistdnyt inkluusioon pyrkivin pedagogiikan keskeisid elementtejd. Sen perustana on
joustava opetussuunnitelma, joka huomioi erilaiset oppijat. Tehtdvit ja ohjauksen inten-
siteetti suunnitellaan erilaisten oppijoiden valmiuksien mukaisesti. Opetuksessa kéyte-
tadn useita erilaisia ohjaustapoja, ja aikuisten yhteistoiminnallisuus on térkedd. Inklusii-
visen opetuksen padmédrind on varmistaa kaikkien oppilaiden osallisuus omissa oppi-

misyhteisodissdén, ja kasvattaa oppilaat yhteisond tukemaan ja kunnioittamaan toisiaan.

Oppilaiden tuen tarve tai oppimisvaikeudet ovat laajoja késitteitd ja ne sisdltdvat laajan
kirjon erilaisia tuen tarpeita, jotka liitetddn usein saman erityisyyden kattokisitteen alle.
Esimerkiksi lukihdiri6 voi hidastaa oppimista, mutta ei estd sitd. Juuri Suomeen muutta-
neen oppilaan vaillinainen suomenkielentaito ei tee oppilaasta erityisoppilasta, vaikka
hén aluksi tarvitseekin tukea oppimiseensa. Oppilaskeskeinen pedagogiikka kuitenkin
palvelee kaikkia, kunhan oppilaan tarvitsema tuki otetaan huomioon. Kaikille yhteisen
koulun nékodkulmasta pedagogiikkaa ei ole mielekéstd liittdd perinteisen erityisopetuksen
viitekehykseen, vaan opetuksessa tulisi keskittyd monimuotoisen opetuksen kehittdmi-
seen ja oppijoiden haasteiden ja toisaalta my0ds vahvuuksien huomioimiseen osana yhtei-
sen opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Yleisopetuksen on perinteisesti ajateltu vastaa-
van useimpien oppijoiden tarpeisiin ja erityisopetuksen on ajateltu suuntautuvan joillekin
yksittdisille oppilaille (ks. myos Florian 2019). Oppilaiden moninaisuus ei ole kuitenkaan
nykykoulussa endi erityistd, vaan tavallista. Siksi on tdrkedd kiinnittdd huomiota kaikkien
yhdessé opiskeluun ja sen kehittimiseen (Alajoki 2021, 59). Inklusiiviset kiytdnnot hyo-
dyttavit sekd tuen oppilaita ettd heididn koulutovereitaan, ja ne saattavat parantaa koko
koulujirjestelmén oppimistuloksia (Cassidy & Colwell, 2012; Malinen ym. 2013, 34—
35))
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4 Inklusiivinen musiikkikasvatus

Inkluusioperiaate on tuonut erilaiset oppijat enenevésti my0s musiikinluokkiin.
Inklusiivisen luokan tuoma moninaisuus rikastuttaa parhaimmillaan  koko
luokkayhteisdd. Se voi kuitenkin tuoda haasteita opettajalle, erityisesti jos hinelld ei ole
tietoa, osaamista tai pedagogisia tyokaluja tuen oppilaiden kohtaamiseen ja heidén
kiinnittdmiseensd musiikin monipuolisiin oppimisprosesseihin. (Kaikkonen 2009, 74—
75.) Inklusiivisella musiikkikasvatuksella tarkoitetaan osallisuuden ja musiikillisen vuo-
rovaikutuksen mahdollistamista erityistéd tukea tarvitseville oppijoille (Sutela 2020, 18).
Inklusiivinen musiikkikasvatus mahdollistaa merkityksellisen osallistumisen kaikille op-
pilaille heiddn omien kykyjensd mukaisesti (Kaikkonen & Laes 2011, 10). Oppimisen
haasteista huolimatta tuen oppilaat voivat menestya taideaineissa hyvin (Gunnporsdottir
& Bjarnason 2014, 6). Inklusiivinen ja oppimisen demokraattisuutta vaaliva
musiikkikasvatus luo kohtaamisia, ymmarrystd erilaisuutta kohtaan, jakamista ja

humaanisuutta (Kaikkonen 2009, 76).

4.1 Musiikinopetus ja tavoitteet suomalaisessa ylakoulussa

Suomalainen koulukonteksti on Sutelan (2020, 20) mukaan erityisen kiinnostava
inkluusion ndkdkulmasta. Suomalaista koulujérjestelméd on pidetty yhtend maailman
parhaana ja sitd on ylistetty sen korkeasta laadusta ja tasa-arvosta. Suomessa
musiikkikasvatus on osa peruskoulun opetussuunnitelmaa. Valtioneuvoston asetuksen
(422/2012) mukaan musiikinopetuksen viahimmaismaird on alakoulussa vahintdédn kuusi
ja yldkoulussa véhintdan kaksi vuosiviikkotuntia. Pakollisten musiikintuntien opetus jér-
jestetddn seitseminnen ja kahdeksannen luokan aikana. Lisdksi oppilaat voivat valita va-
linnaisia musiikin opintoja kunnan tarjonnan mukaan. (Opetushallitus 2025 e.) Musiikin
paéttdarvosana annetaan viimeisend lukuvuonna, jolloin musiikin opiskelu pééttyy kai-
kille yhteisend oppiaineena (POPS 2014, 424). Yldkoulussa musiikkia opettavat musiikin
aineenopettajat (Sutela 2020, 23). Musiikinopettajat nauttivat kaikkien suomalaisten
opettajien tapaan laajaa autonomiaa, ja he saavat tehdi itsendisid paatoksid menetelmien
ja opetuksen sisdltdjen suhteen opetussuunnitelman puitteissa. Heitd ei arvioida virallis-
ten tai ulkoisten mittausten avulla. (Juntunen 2017, 1-3.) Opettajilla on myds vapaus va-

lita minkélaisia arviointimenetelmié he kéyttavat. Opettajille jad samanaikaisesti vastuu
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opetussuunnitelman oppimistavoitteiden saavuttamisesta ja kaikkien oppilaiden tarpei-

den tayttdmisestd. (Sutela 2020, 23.)

Musiikinopetuksen tavoite on antaa kaikille lapsille perusta musiikin elinikdiseen harras-
tamiseen ja tukea lasten kaikkea kasvua ja kehitystd (POPS 2014, 420, 15; Virkkunen
2009, 7). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) tavoitteet yla-
koulun musiikinopetukselle tavoittelevat musiikillisten taitojen ja ymmaérryksen kehitty-
misen liséksi osallisuuden, itseilmaisun, yhteistyGtaitojen ja toimijuuden kehittymisti ja
nuorten kokonaisvaltaisen kasvun tukemista. Yldkoulun musiikinopetuksessa eriytta-
mistd toteutetaan ottamalla huomioon oppilaiden erilaiset tarpeet, aikaisempi oppiminen
ja kiinnostuksen kohteet. Musiikinopetuksessa palautteen tulee olla samanaikaisesti sekd

realistista ettd kannustavaa ja rohkaisevaa. (Mt., 422-425.)

4.2 Musiikin mahdollisuudet tuen oppilaiden opetuksessa

Yleisesti ottaen tutkijayhteisto on yhtd mieltd siitd, ettd laadukkaaseen musiikilliseen toi-
mintaan osallistuminen voi hyddyttdd yksilod monin tavoin ja kehittdd myds ulkomusii-
killisia taitoja (Hallam 2015). Musiikin opiskelun ja oppimisvaikeuksien yhteyksid on
tutkittu melko paljon (Hasu 2017, 96-101), ja musiikin oppiaineella onkin luonteensa
puolesta poikkeuksellisen paljon mahdollisuuksia seké tukea oppimista yleisesti, ettd vas-
tata erityisen tuen tarpeisiin (mt., 100). Musiikin opiskelu lisdd aivojen plastisuutta ja
parantaa hienomotoriikkaa sekd monia kognitiivisia toimintoja. Musiikin opiskelu vai-
kuttaa positiivisesti oppilaiden itsetuntoon ja kielelliseen kehitykseen. Musiikki on hyva
apukeino oppilaille, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, silld se kehittdd mo-
nipuolisesti kielellisid ja kirjallisia valmiuksia. Laulun sanojen opettelu sitouttaa lasta kir-
joitettuun tekstiin, ja melodioiden kuunteleminen kehittdd auditiivista sensitiivisyyttd,
joka on tdrkedd fonologiselle erottelukyvylle. (Hasu 2017, 96-101.) Musiikin opiskelu
kehittdd myods hahmottamista, emotionaalisia taitoja, loogista ajattelua sekd
keskittymiskykyd. Musiikki on lisdksi pédédsddntOisesti innostavaa ja motivoivaa
toimintaa. (Kaikkonen 2009, 73.) Suurimmalle osalle oppilaista koulun musiikinluokka
on ainoa paikka, jossa voi pdéstd musisoimaan yhdessd ja tuntemaan itsensi tdrkedksi.
Opettajan tehtdvind on ohjata soittotilanteita niin, ettd musisointi kuulostaa oppilaiden
korviin hyvélti ja mielekkddltd. Yhteismusisoinnissa jokainen voi osallistua omalla osaa-

mistasollaan. Laadukkailla soittimilla yksinkertainenkin musiikki kuulostaa hyvéltd ja
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kannustaa myds vihemmén osaavia yrittdméédn uudelleen. Taitavammat oppilaat tdyden-
tavit soivaa lopputulosta omalla panoksellaan, jolloin tunti on kaikille merkityksellinen.

(Juutilainen 2009, 67.)

Musiikissa oppiminen on ensisijaisesti kehollista ja kokemuksellista, silld musiikki itses-
sddn on sekid henkisti ettd ruumiillista (Juntunen 2023, 77, 85). Musiikkiliikunnalliset
aktiviteetit voivat vaikuttaa lapsen sosiaaliseen kehitykseen, ja tuen oppilaille musiikki
tarjoaa mahdollisuuksia sosiaaliseen yhteyteen, itsemidradmisoikeuteen ja yhteisollisyy-
teen (Sutela 2020, 19). Musiikkilitkunta kehittdd seka fyysisid, kognitiivisia, emotionaa-
lisia ettd sosiaalisia kykyjéd. Liikkeen hyddyntdminen musiikinopetuksessa kehittdd te-
hokkaasti myds monia musiikillisia osa-alueita (Sutela ym. 2016, 182; Juntunen 2023,
88). Perusopetuksen musiikissa oppiminen onkin toiminnallista (Opetushallitus 2025 f).
Kehollisuuden merkitystd musiikinopetuksessa on viime vuosina tutkittu runsaasti ja
vaihtoehtoisia, toiminnallisia ja keholliseen kokemiseen perustuvia pedagogisia suun-
tauksia kehitetddn edelleen (Juntunen 2023, 77, 86; Juntunen & Sutela 2023, 1-2). Mu-
siikkikasvatuksen vaihtoehtoisia suuntauksia ovat esimerkiksi Dalcroze-pedagogiikka ja
sithen pohjautuvat menetelmaét, kuten Laban, Orff, Kodaly ja Gordon. Niilld suuntauk-
silla on sekd yhtéldisyyksii ettd painotuseroja (Juntunen 2023, 77, 87), ja niiden tuntemi-
nen on osa musiikkikasvattajan asiantuntijuutta (Juntunen & Westerlund 2011). Juntusen
& Sutelan (2023) systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa tarkasteltiin Dalcroze-peda-
gogiikkaan tai vastaavien musiikkiliikuntaan pohjautuvien menetelmien tehokkuutta haa-
voittuvammassa asemassa olevien oppilaiden opetuksessa. Néissd menetelmissé koko ke-
hon liikkeelld reagoidaan, ilmaistaan ja koetaan musiikkia. Katsauksen perusteella mu-
siikkilitkunnan hyoddyt ovat kiistattomat. Dalcroze-pedagogiikkaan perustuva musiikki-
kasvatus edistdd inkluusiota musiikkikasvatuksessa (ks. my6s Sutela 2020, 5). Tutkimus-
ten mukaan tuen oppilaiden pakko-oireisuus ja muut kdytdsongelmat véhenivét. Positii-
vista edistysté tapahtui itsesddtelyssd, havainnointiin ja kognitiivisiin liittyvissi kyvyissi
ja toiminnoissa, kielellisissd ja oppimiseen liittyvissd taidoissa, kuuloaistiin liittyvéssa
tarkkaavaisuudessa ja fonologisessa tietoisuudessa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa,

osallistumisessa sekd toimijuudessa.

Musiikin opiskeluun ja soittamiseen liittyvid oppimisen vaikeuksia on paljon, ne esiinty-
viét usein yhdessi ja niilld on myds paljon yhteisié piirteitd. Musiikin opiskeluun vaikut-
tavia oppimisvaikeuksia voivat olla esimerkiksi lukivaikeus, lukemisen hitaus ja sithen
liittyvd nopean nimeédmisen vaikeus tai hitaus. Matemaattisen hahmottamisen vaikeus

saattaa ndkyd my0s musiikintunneilla, silld musiikki toimii symbolien tasolla, ja musiikin
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rytmi eli nuottien aika-arvot perustuvat matemaattisiin suhteisiin. Myo0s tarkkaavaisuu-
den, muistin, hahmottamisen, toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn haasteet voivat nakya
musiikin oppiaineessa. (Hasu 2017, 96-113, 126.) Oppilaiden vaikeudet musiikintun-
neilla voivat my0s olla jotain aivan muuta kuin testein havaittavia oppimisvaikeuksia.
Kyse voi olla kotioloista, motivaatiovaikeuksista, epdsopivista oppimisstrategioista tai
vuorovaikutuksen haasteista. (Mt., 221.) Erityisen tuen tarpeet voivat vaikuttaa musiikin
opiskelutilanteisiin monilla tavoin, ja oppilaan tukeminen voi tarkoittaa esimerkiksi oh-
jeiden tai notaation yksinkertaistamista tai oppimisympériston virikkeiden vihentdmista.
Opettajan asenne ja kérsivéllisyys on ratkaisevan tirkedd ndissé tilanteissa. (Sutela ym.

2016, 181.)

Musiikki ei kuitenkaan ole automaattisesti tunnetasolla osallistavaa tai hyvinvointia vah-
vistavaa, vaan musisoidessa voidaan herkasti kokea esimerkiksi epdonnistumisen tai ar-
vostelun pelkoa (Saarikallio 2023, 141). Yhteismusisointi voi tarjota oppilaan toimijuu-
den kannalta kokonaisvaltaisen, tunnetasoisen ja palkitsevan ympériston, mutta sen mah-
dollistaminen vaatii opettajalta paljon. Opettajan on rakennettava luokkaan turvallinen
ilmapiiri. Musiikin emotionaalisuus edellyttdd musiikkikasvattajalta sensitiivisyyttd, vas-
tavuoroisuutta, avoimuutta sekd ymmaérrystd musiikin tunnepitoisuudesta ja sen kokemi-
sen eri tasoista. Musiikki voi yhdistdd ja voimaannuttaa, mutta se voi myds erottaa ja
haavoittaa. Musiikkikasvattajalta vaaditaankin kriittistd pedagogista ajattelua ja sensitii-

vistd pedagogista otetta. (Saarikallio 2023, 141.)

Taito- ja taideaineissa laadukas opetus, oppilaiden motivoituminen ja oppiminen
edellyttdd kuitenkin myods mahdollisuutta ainakin osittaiseen yksildlliseen ohjaukseen.
Tédmai voi estyd esimerkiksi liian suurien ryhmékokojen vuoksi. Tilloin opettaja saattaa
turvautua esimerkiksi ryhmésoitossa vain taitavien oppilaiden soiton varaan, jolloin muu
ryhmad, erityisesti tuen oppilaat, jddvdt toiminnan ja monipuolisen oppimisen
ulkopuolelle. Musiikissa oppilaiden yksil6llisen kohtaamisen, monipuolisen opetuksen ja
siten inkluusion toteuttamisen esteiksi saattavat tulla organisatoriset syyt, kuten niukat
resurssit, luokkakoko, puuttellinen soittimisto ja avustajien puute. Esteiksi saattavat
muodostua my0s opettajan tai tydyhteison kielteiset asenteet, kuten ennakko-oletukset
jonkun oppilaan lahjattomuudesta, tai opettajan tiedolliset puutteet, kuten opettajan

heikot pedagogiset taidot tai tdydennyskoulutuksen puute. (Kaikkonen 2009, 73.)
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4.3 Erityismusiikkikasvatus

Taidekasvatuksen  tehtdvdnd on osaltaan vastata inkluusion haasteeseen.
Musiikkikasvattajan  ndkokulmasta ~monimuotoistuvat  oppilasryhmét asettavat
uudenlaisia haasteita, silld tehtdvdné on tarjota kaikille oppijoille pedagogisesti rikasta,
merkityksellistd ja mielekdstd musiikkikasvatusta. (Kaikkonen & Laes 2011.) Oppimisen
prosessi etenee kaikilla oppilailla samankaltaista reittii, vaikka oppimisen ja
omaksumisen eroja voi olla esimerkiksi oppimisnopeudessa, ymmaérryksessi,
keskittymiskyvyssd ja motorisissa valmiuksissa. Yleisopetuksen ideat, sovellukset ja
pedagogiset ratkaisut soveltuvat perusteiltaan my0s tuen oppilaiden opetukseen, mutta
opettamisen prosessia on kuitenkin syyté tarkastella eri ndkdkulmista. Jokainen oppilas
voi oppia omassa tahdissaan, kun jokaiselle parhaiten toimiva tapa oppia 16ytyy.
(Kaikkonen 2009, 75.) Musiikkikasvatuksen keinojen tulee mahdollistaa musiikin
oppiminen ja kokonaisvaltainen henkilokohtainen kehitys myds niille, joilla ei ole
riittdvid taitoja musiikin lukemiseen tai instrumenttien soittamiseen. (Sutela ym. 2016,

180).

Erityismusiikkikasvatuksen padméddrénd on tarjota kunkin oppilaan erityisistd tarpeista
riippumatonta tavoitteellista ja ammattimaista musiikinopetusta (Kaikkonen & Laes
2011, 10). Opettajan tulee luoda paras mahdollinen oppimisymparistd, joka voi auttaa
kaikkia lapsia onnistumaan oman parhaan kykynsd mukaan (Sutela ym. 2016, 180).
Erityismusiikkikasvatus nahddidn nykyddn yhtend musiikkikasvatuksen osa-alueena.
Lahtokohdiltaan se ei eroa niin kutsutusta laaja-alaisesta musiikkikasvatuksesta, mutta se
ammentaa kohderyhmiensd moninaisuuden lisdksi myods muista tieteenaloista ja
toimintamalleista. Sovellusten, kdytdnteiden ja tutkimuksen hyddyntdminen toimii
parhaimmillaan molempiin suuntiin ja hyodyttdd kaikkia. Kun oppilas kokee oppimisen
haasteita, on opettamiseen etsittdvd uusia ldhestymistapoja, menetelmié ja sovelluksia.
Jos oppiminen saadaan mahdollistettua erityisopetuksessa, onnistutaan siind myds hyvin
todennikoisesti my0s yleisopetuksessa. Téstd syystd monet erityisopetuksen menetelmit,
kuten kuvionuotit (liite 1), ovat levinneet erityismusiikkikasvatuksesta kayttoon myos
muille musiikkikasvatuksen sektoreille. (Kaikkonen 2009, 74.) Erityismusiikkikasvatus
mahdollistaa tuen oppilaiden osallistumisen tavoitteelliseen musiikinopetukseen niin, etti
heidin oppimispotentiaalinsa pddsee kasvamaan tdyteen mittaansa. Samalla se vahvistaa
uskoa erityisryhmien kykyihin laajemminkin ja muuttaa erilaisuutta kohtaan koettuja

asenteita perusopetuksen ja lopulta yhteiskunnan tasolla. Téll6in erilaisuus voidaan ndhda
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rikkautena ja mahdollisuutena, ei taakkana tai huoltokohteena. (Mt., 76.) Tuen oppilaan
huomioiminen voi kehittdd opettajan tyotapoja, mutta my6s uudistaa laajemminkin
musiikkikasvatuksen opetusmenetelmid, didaktiikkaa ja oppijakisityksid. (Kaikkonen &
Laes 2011, 10.) Erityismusiikkikasvatus on synnyttinyt tutkimusten, uusien sovellusten
ja koulutuksen kautta osaamista, tietoa, rohkeutta ja intoa erilaisten oppijoiden
kohtaamiseen ja opettamiseen. Opetuksen onnistumisen kannalta opettajan usko jokaisen

oppijan oppimispotentiaaliin on ensisijaisen tirkedd. (Kaikkonen 2009, 75.)

4.4 Opettajat inkluusion toteuttajina

4.4.1 Opettajat inkluusion portinvartijoina

Opettajien rooli inklusiivisen koulujérjestelmén rakentajina ja inkluusion portinvartijoina
on merkittdvd (Alajoki 2021, 53, 58). He ovat oppimisyhteisdjensd keskeinen resurssi
inkluusion edistdmisessd, sen haasteiden ratkaisemisessa ja inklusiivisten oppimisympa-
ristdjen luomisessa (mt., 45). Lakkalan (2008, 221) mukaan inklusiivinen opettajuus ra-
kentuu koulukulttuurin, opettajan tyon orientaation ja inkluusioon pyrkivdn opetuksen
tasoilla. Hinen mukaansa pelkké inkluusioon pyrkivé opetus” on kuitenkin liian suppea
kisite kuvaamaan inkluusion edellyttdméé opettajuutta, joten hin paityi tutkimuksessaan
kayttamadn kasitettd “inklusiivinen opettajuus” (mt., 73). Kdytdn tissi tyOssd samaa ké-
sitettd. Inklusiivinen opettajuus syntyy uskosta jokaisen oppilaan kyvykkyyteen oppia
(mt., 55). Musiikinopettajat ovat keskeisessd asemassa institutionaalisella ja yhteiskun-
nallisella tasolla muutoksien aikaansaamisessa (Laes & Schmidt 2016.) Laes ym. (2021)
ovat kirjoittaneet musiikkikasvattajien roolista yhteiskunnallisen sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden edistdjind. He painottavat ammattienvélisen yhteistyon merkitysté ja pien-
ten sosiaalisten innovaatioiden potentiaalia yhteiskunnallisen demokratian rakentami-

sessa. (Mt., 16, 18.)

4.4.2 Opettajien inkluusioasenne

Inklusiivisen musiikinopetuksen onnistuminen riippuu vahvasti opettajien ja oppilaiden
késityksistd ja asenteista inkluusiota kohtaan (Cassidy & Colwell 2012). Opettajien posi-
titvinen inkluusioasenne on edellytys inkluusion onnistuneelle toteutumiselle erityisesti

silloin, kun luokassa on tuen oppilaita (Saloviita 2020 a, 2; 2020 b, 270). Opettajien in-
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kluusioasenteella ja ymmarrykselld on suuri merkitys inkluusion jalkautumiselle kou-
luissa (Alajoki 2021, 53). Opettajien suhtautuminen inkluusioon ei kuitenkaan ole ollut
varauksetonta, erityisesti jos inklusiivisiin kdytdntdihin on siirrytty liian nopeasti ilman
riittdvad koulutusta ja tukea (Moberg 2001, 86; Malinen ym. 2013, 43). Suomalaisten
opettajien suhtautuminen inkluusioon on muita ldnsimaita negatiivisempaa, ja yldkoulun
opettajat ja aineenopettajat suhtautuvat inkluusioon vdhemmaén positiivisesti kuin muu
henkilokunta (Saloviita 2020 a, 4, 6-7). Opettajien inkluusioasenteeseen vaikuttavat mo-
net tekijdt, joista eniten vaikuttaa opettajakategoria, kuten aineenopettajuus (Saloviita
2020 b, 270). Opettajien inkluusioasenne todennikdisesti muotoutuu heidén kdytdnnon
tyonsd tuloksena, eiki siis kuvasta heiddn mielipiteitdén inkluusion todennettavista tulok-
sista (Saloviita 2020 a, 17). Saloviidan (2020 a) mukaan voidaan viittii, ettd opettajien
asenteiden ja resurssien vililld vallitsee noidankehd. Inkluusioon kohdistuva negatiivinen
asenneilmapiiri estdd lainsddddnnon, joka takaisi riittdvét resurssit inkluusion toteutta-
miseksi. Lakisédateisten takeiden puute taas estdd opettajien kielteisié asenteita inkluusiota
kohtaan muuttumasta. Opettajilla, joilla on vahvat tukiverkostot ja riittdvéd padsy koulu-
tuksellisiin resursseihin, kuten koulunkidynnin ohjaaja, suhtautuvat inkluusioon positiivi-
semmin kuin muut. (Mt. 4.) Opettajien yhteisty0 ja keskindinen tuki ovat inklusiivisen

koulun voimavara, joille on varattava aikaa (Alajoki 2021, 53).

Se, miten koulujérjestelmét ja niiden yksittdiset opettajat suhtautuvat tuen oppilaisiin,
heijastuu koko koulun kulttuuriin. Opettajien suhtautuminen ndkyy my®0s siind, miten he
ldhestyvét opettamista ja miten he reagoivat oppimisen haasteisiin. Toimiakseen inkluu-
sio vaatii sitd vahvistavia menettelytapoja, mutta myds opettajia, joiden pedagogiset kay-
tannot pohjautuvat uskomukseen kaikkien lasten kyvystd oppia. (Florian 2019, 10.) On
ratkaisevaa, miten opettajat vastaavat yksildllisiin eroihin, millaisia pedagogisia valintoja
he tekevit ja kuinka he hyddyntavét erityisasiantuntemustaan. Opettajien tulisi ndhda
opettaminen ja oppiminen jaettuna toimintana, jossa yksi ja sama oppitunti on aivan eri-
lainen kokemus jokaiselle osallistujalle. Tdma rohkaisee heitd siirtymién pois sellaisista
opetustavoista, jotka toimivat enemmistdlle oppilaista, ja joita tdydennetdén jollakin eri-
tyiselld niille, joilla on vaikeuksia pysyd mukana. Sen sijaan ajattelun tulisi suuntautua
kohti kayténtdjd, joissa kaikille tarjotaan riittdvdin monipuolisia ja merkityksellisid oppi-
mismahdollisuuksia, jotta jokainen oppilas voi osallistua ja kokea kuuluvansa joukkoon.

(Mt., 12.)
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4.4.3 Opettaja turvallisen oppimisympariston luojana

Onnistunut vuorovaikutus ja ilmapiiri luokkatilanteissa mahdollistaa oppimisen ja
toiminnassa onnistumisen (Sutela ym. 2016, 181). Turvallinen oppimisympéristd perus-
tuu vuorovaikutukselle, joka rakentuu opettajan rohkaisevasta asenteesta, selkeistd sdén-
ndistd, toisten kunnioittamisesta, positiivisesta ilmapiiristd, hyvin rakennetuista oppitun-
neista ja fyysisen ympdriston asianmukaisista jérjestelyistd. Téllaisessa ymparistdssé op-
pilaat uskaltavat ylittdi itsensd, ilmaista tunteitaan ja tehdi virheitd. Hyvédksynnén ja kun-
nioituksen kokemukset tukevat oppilaiden identiteetin kehittymisti ja lisdavét valmiuksia
oppimiseen, erityisesti tuen oppilailla. (Sutela ym. 2016, 181.) Aikuinen eli opettaja vas-
taa aina luokan ilmapiiristd ja on opettajan vastuulla kehittdd oppimisympéristd sel-
laiseksi, ettd se mahdollistaa kaikenlaisten oppilaiden kehityksen (Hasu 2017, 200). Tuen
oppilaiden kohdalla tunnin ilmapiirin merkitys ja opettajan tapa ilmaista asioita korostu-
vat (mt., 151). Musiikki tarjoaa tavan rakentaa ja yllapitdd turvallista ja positiivista oppi-
misympadristod erityisesti tuen oppilaille, joilla voi olla heikko itsetunto ja epdonnistumi-
sen kokemuksia. Musiikin keinoin voidaan harjoitella térkeitd turvallisen vuorovaikutuk-
sen tapoja. (Sutela ym. 2016, 181.) Turvallisuuden tunne parantaa oppimistuloksia ja op-
pilaiden uskoa omaan potentiaaliinsa. Opettajan tulee pyrkid luomaan opetukselleen hy-
viksyvi, ystivéllinen ja positiivinen ilmapiiri. (Hasu, 2017, 59.) Opettajan asenne ja kér-
sivéllisyys on ratkaisevan tdrkedd silloin, kun erityisen tuen tarpeet vaikuttavat musiikin
opiskelutilanteisiin (Sutela ym. 2016, 181). Tuntemalla oppilaat ja heidén taustansa sekd
tunnistamalla heiddn vahvuutensa ja kykynsd musiikillisessa toiminnassa opettaja voi pa-
remmin onnistua tuomaan esiin jokaisen oppilaan potentiaalin (Sutela ym. 2016, 181).
Opettajan tulisi aina ensisijaisesti ajatella opettavansa oppilasta eikd oppiainetta, silld
opetustilanteessa oppilaan ohjaus ja vuorovaikutus on kaiken ldhtdkohta (Alajoki 2021,

61).

4.4.4 Opettajien ammattitaidosta ja opettajakoulutuksesta

Opettajalla on oltava vilineet kaikenlaisten oppilaiden opettamiseen ja hénen on pystyt-
tavéd tukemaan kaikenlaisia oppimisen tapoja opetuksessaan (Hasu 2017, 222). Opettajan
ty6 edellyttdd monenlaisia taitoja ja monipuolista osaamista, ja hyvét vuorovaikutustaidot
on yksi keskeisimmistd. Opettajan asiantuntijuus koostuu kolmesta osa-alueesta, jotka
ovat opetettavan sisdllon hallinta (substanssiosaaminen), opetusmenetelmien hallinta
(didaktiset taidot) ja oppimistapahtuman ohjauksen hallinta (luokan hallinta). Luokan

hallinta siséltdd luokkatilanteen ohjauksen ja kyvyn huomioida oppilaita myos
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yksilollisesti. (Blomberg 2008, 71.) Jotta musiikin monipuoliset hyddyt saavutetaan, tulee
musiikinopetuksen olla aidosti laadukasta ja monimuotoista (Hallam 2015). Opettajilla
on oltava riittdvdsti koulutusta ja tyovilineitd opetussuunnitelman vaatimuksiin
vastaamisessa ja moninaisten oppilaiden opettamisessa (Sutela ym. 2016, 180). Opettajan
asiantuntijuus vaikuttaa oppilaiden osallistumisen ja oppimisen mahdollisuuksiin ja laa-
tuun (Juntunen & Kivijérvi 2019, 78). Pitkéén alalla olleilla opettajilla on etulyontiasema
suhteessa tuoreisiin opettajiin, silld heitd auttaa rutiini ja kokemus. Vastavalmistuneet
opettajat saattavat kokea, ettd opinnoissa ei ole riittdvisti valmistettu moninaisuuden koh-
taamiseen. Esimerkiksi ryhménhallinta jad monesti opinnoissa aineenhallinnan jalkoihin.

(Alajoki 2021, 161.)

Vaikka koulutusohjelmat pyrkivit tarjoamaan opettajaopiskelijoille kokemusta ja tietoa
erityisoppijoista, monella musiikkikasvattajalla on puutteita osaamisessa télld alueella
(Sutela 2020, 15). Tutkimusten mukaan opettajilta puuttuu osaamista ja taitoja opettaa
tuen oppilaita (Sutela 2020, 15) ja opettajien erityispedagogiselle tdydennyskoulutukselle
on lisdtarvetta (Juntunen & Kivijarvi 2019, 81). Musiikinopettajat saattavat tarvita lisi-
koulutusta esimerkiksi pedagogisiin kysymyksiin tai tuen oppilaiden kohtaamiseen (mt.,
78.) Suuri osa opettajista kokee inkluusion jdrjestelyjen aiheuttavan heille lisdty6ta (Sa-
loviita 2020 a, 14). Opettajan ammattitaitoon kuuluu kyky hakea itselleen tukea, mikéli
hénelld on haasteita opetustilanteissa tai huomaa luokassa erityisen tuen tarpeita
(Kaikkonen 2009, 72). Suomessa musiikinopettajiksi valmistuvien on hallittava useita eri
tyylilajeja, kyettdva opettamaan kaiken iké&isid oppilaita ja suuriakin ryhmid. Musiikin-
opettajien koulutusohjelman monipuolisuuden painotuspiste on musiikillisessa moni-
muotoisuudessa pedagogisen monimuotoisuuden sijaan, jolloin oppilaiden heterogeeni-
syys ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysymykset jddvdat vihemmaélle huomiolle.
(Laes 2017, 7-8.) Nykykoulujen suurena haasteena on vastata yhteiskunnan tarpeisiin
poliittisten, taloudellisten ja kulttuuristen muutosten keskelld lisddmalld opettajien am-
matillista ja kdytdnnoén osaamista monimuotoistuvissa kouluymparistdissd. Erityisesti
opettajien ja opettajiksi opiskelevien positiivisten asenteiden lisidminen inklusiivista kas-
vatusta ja integroituja luokkia kohtaan on yksi suurimmista haasteista suomalaisessa opet-

tajankoulutusjirjestelmissa. (Mt., 6.)
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4.5 Yhdenvertaisuus ja tasa-arvo musiikkikasvatuksessa

Inkluusioon ldheisesti liittyvid késitteitd ovat yhdenvertaisuus, osallisuus ja sen esteiden
purkaminen, saavutettavuus ja tasa-arvo (mm. Juntunen & Heimonen 2025; Alajoki 2021;
Kiuppis 2014). Yhdenvertaisuus on yksi suomalaisen yhteiskunnan ja koulutuksen kes-
keinen perusarvo ja periaate, joka on kirjattuna Suomen perustuslakiin. Yhdenvertaisuus
tarkoittaa, ettd kaikki ihmiset ovat samanarvoisia ja etti heilld on yhtéldiset perusoikeudet
sekd oikeus yhdenvertaiseen kohteluun ja syrjiméttomyyteen. (Oikeusministerio 2025.)
Perustuslaissa (731/1999, 16 §) kaikkien kansalaisten sivistyksellisistd oikeuksista huo-
lehtivat yhdenvertaista koulutusta koskevat sdddokset ja ohjeistukset, kuten opetussuun-
nitelman perusteet. Ne ohjaavat yhdenvertaisiin kédytintoihin, joissa ketdédn ei syrjita.
(Juntunen & Heimonen 2025.) Suomalaisessa koulutuspolitiikassa yhdenvertaisuuden ja
syrjimittdmyyden arvoilla tarkoitetaan sitd, ettd oppilaan yksilolliset ominaisuudet eivét

saa vaikuttaa koulutuksen saatavuuteen tai laatuun (Kivijarvi 2021 VI).

Tété tavoitetta voidaan tarkastella kahdesta eri ndkdkulmasta yhdenvertaisuuden periaat-
teeseen, jotka ovat equality (samanarvoisuus, yhdenmukainen kohtelu) ja equity (yhden-
vertaisuus). Muodollisella yhdenvertaisuudella (equality) tarkoitetaan sitd, ettd kaikkia
ihmisid kohdellaan aina samalla tavalla. Télloin kaikki saavat yhtd paljon resursseja tai
tukea heidin ldhtGtasostaan riippumatta. Tdllainen oppilaiden ldahtokohtaiset erot huo-
miotta jittdvd ndkemys ei takaa yhdenvertaisuuden toteutumista. Tosiasiallinen yhden-
vertaisuus (equity) taas liittyy tiiviisti opetusjérjestelyihin ja opetuksen kdytdntdihin. Sen
toteuttaminen voi edellyttdd poikkeamista samanlaisen kohtelun periaatteesta. Téssd né-
kokulmassa huomioidaan oppilaiden erilaiset ldhtdkohdat, ja kaytdnndssa oppilaiden op-
pimistuloksia pyritddn tasaamaan niin, ettd tukea suunnataan sité eniten tarvitseville. Tél-
16in enemmain tukea tarvitsevien lasten on mahdollista saavuttaa tuetusti samat oppimis-
tavoitteet kuin muillakin. Kéytdnndssé tdima tarkoittaa esimerkiksi yhdenvertaisuussuun-
nittelua ja kohtuullisia mukautuksia, kuten tarpeellisia apuvélineitd. (Juntunen & Heimo-
nen 2025; Opetusministerid 2025.) Yhdenvertaisuus ei siis tarkoita tasapdistdmisté ja yk-
sil6llisyyden ohittamista. Yksilollistimisessd ei voida keskittyd vain yksiloon ja hidnen
erityistarpeisiinsa, vaan yksilon oikeuksien on oltava tasapainossa yhteisen hyvin kanssa.
(Juntunen & Heimonen 2025.) Tosiasiallisen yhdenvertaisuuden ndakdkulmaan kuuluu
ajatus mahdollisuuksien tasa-arvosta, jossa kaikille pyritdén tarjoamaan yhtildiset mah-
dollisuudet menestyé opinnoissa. Mahdollisuuksien tasa-arvo viittaa siis jokaisen lapsen

lailliseen oikeuteen kdydé koulua (Juntunen & Heimonen 2025), mutta myds siihen, etti
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kaikilla lapsilla tulee lahtokohtaisesti olla samat kasvatukselliset resurssit kiytossdén il-

man, ettd oppilaan tausta rajoittaa ndiden resurssien hyddyntdmistéd (Laes ym. 2020, 5).

Oppimisen ja koulunkdynnin tukea toteutetaan erilaisten joustavien opetusjarjestelyjen
avulla (Kamppi, Rumpu, Huhtanen, Jokinen, Kartimo-Kroger, Roiha, Rdma & Sjostrom
2024, 4). Jokaisella oppilaalla on koulussa oikeus saada taitotasonsa mukaista opetusta ja
edetd opinnoissaan yksiloidysti, joka mahdollistetaan opetusta eriyttdmailld (Roiha &
Polso 2018). Eriyttdmiselld tarkoitetaan opetuksen arjessa tapahtuvaa oppilaiden erilais-
ten tarpeiden huomioon ottamista, ja se voi koskea monenlaisia oppijoita, kuten kulttuu-
rivahemmistdjen edustajia tai tuen oppilaita (Juntunen & Heimonen 2025). Eriyttiminen
on tilannekohtainen ja notkea keino reagoida oppilaiden oppimisen haasteisiin (mt), ja
opetuksen eriyttiminen tukee monimuotoisten oppilasryhmien oppimista (Alajoki 2021,
60). Musiikin toiminnallinen luonne antaa hyvét ldhtokohdat tehtdvien eriyttimiseen
niin, ettd jokaiselle oppilaalle 16ytyy hinen taitotasoaan vastaava mielekds tehtivi
(Kaikkonen 2009, 72). Pedagogisen saavutettavuuden keskeisid keinoja ovat opetuksen
mukauttaminen eli opetuksen sopeuttaminen tuen oppilaiden tarpeisiin, sekd oppimairén
yksilollistaminen eli henkilokohtainen opetussuunnitelma (Juntunen & Kivijarvi 2019,
77). Kohtuullisella mukautuksella (Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014) viitataan opetuksen
siséltoihin ja tavoitteisiin. Yksilollistiminen taas liittyy yhdenvertaisuuden kasitteeseen
perusopetuksen kontekstissa. Yksilollistdmiselld tarkoitetaan yksittdisen oppilaan tavoi-
tetason asettamista hinelle sopivaksi (POPS 2014, 71). Yksilollistimisti sovelletaan, jos
oppilaalla on haasteita suoriutua opinnoista opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti.
Kaytdnnossd tdmai tarkoittaa yksilollistd tavoitetason laskemista niin, ettd oppilas kuiten-
kin saavuttaa perusopetuksen paittotodistuksen. Oppilailla voi siis olla keskenddn eri laa-
juinen oppimiérd. Tama varmistaa oppilaiden yhdenvertaiset mahdollisuudet jatko-opin-
toihin. (Juntunen & Heimonen 2025.) Piditoksid mukautuksista ja oppimééran yksilollis-

tdmisestd voidaan tehdé konteksti- ja tilannesidonnaisesti (Juntunen 2021, 140).

Mikali musiikkikasvatuksen ldhtokohtana on tasa-arvo ja musiikin oppimisen mahdollis-
taminen kaikille, tulee opettajilla olla kdytdssdén laaja valikoima pedagogisia ratkaisuja.
Kivijérven (2018) mukaan esimerkiksi perinteiset notaatiojérjestelmét tuottavat eriarvoi-
suutta ja niihin liittyvien valta-asetelmien purkaminen edistdd yhdenvertaisuutta. Vaihto-
ehtoiset jarjestelmét voivat mahdollistaa uusia tapoja kohdata oppijoita ja mukauttaa ope-
tusta. Pedagogisen merkityksen lisdksi vaihtoehtoiset pedagogiset menetelmét muokkaa-

vat my0s jarjestelmitason koulutuspoliittisia merkityksid. Musiikkikasvatuksen kéytéin-
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teet eivét ainoastaan siirrd musiikillista perinnetts, vaan myds muokkaavat sosiaalista jér-
jestysté ja tuottavat yhdenvertaisuutta (Vikevd & Westerlund 2007). Esimerkiksi ku-

vionuottien kdyttdminen voi edistdd tuen oppilaiden osallisuutta (Kivijarvi 2018, 60-62).

4.6 Saavutettava musiikkikasvatus

Saavutettavuudella tarkoitetaan yhdenvertaisuuden edistdmisté ja ihmisten erilaisten tar-
peiden huomioon ottamista (Juntunen & Kivijarvi 2019, 70). Saavutettavuutta voidaan
tarkastella esimerkiksi alueellisen, taloudellisen, fyysisen, pedagogisen, sosiaalisen (mt.,
70; Juntunen 2021, 131) ja kielellisen (Niinivaara 2023, 51) saavutettavuuden nikokul-
mista. Alueellinen saavutettavuus liittyy maantieteellisiin etdisyyksiin ja siithen, ettd ope-
tusta on tarjolla sielld, missd oppilaat ovat (Juntunen & Kivijarvi 2019, 73). Tdmén tyon
koulukontekstiin liittyen alueellinen saavutettavuus voidaan liittdd 1dhikoulun periaattee-
seen. Taloudellinen saavutettavuus voidaan liittdd tdssé tydssé inkluusion resursointiin ja
niihin taloudellisiin raameihin, joiden pohjalta inklusiivista opetusta on mahdollista to-
teuttaa. Resurssien puute on yksi merkittdvin musiikkikasvatuksen saavutettavuutta hei-
kentédva tekija (mt., 80—-81). Kielelliselld saavutettavuudella viitataan tdssé opettajan kie-
litietoisuuteen eli sithen, ettd opetuksessa kaytetddn kieltd, joka helpottaa oppimista eikd
ole sen esteend. Tamai korostuu erityisesti ulkomaalaistaustaisten suomen kielté taitamat-
tomien oppilaiden opetuksessa. Késitteiden ja sanojen kéytdssé tulee olla johdonmukai-
nen, ja kiire voi heikentéé kielellistd saavutettavuutta. Onkin tirkeéa, ettd opettaja kayttaa
riittdvasti aikaa sithen, ettd oppilaat pysyvit perilld opetuksen etenemisestd. (Niinivaara
2023, 51.) Liitén kielelliseen saavutettavuuteen myos lukihdirididen ja muiden kielellis-

ten oppimisvaikeuksien huomioimisen opetuksen kiytannoissa.

Fyysiselld saavutettavuudella tarkoitetaan tilojen esteettomyyttd sekd oppimateriaalien ja
pedagogisten vilineiden tarkoituksenmukaisuutta, toimivuutta ja saavutettavuutta. Fyy-
siseen saavutettavuuteen kuuluvat esimerkiksi erilaiset mukautetut oppimateriaalit, kuten
vaihtoehtoiset notaatiojirjestelmét. (Mt., 74.) Esteettomyys voidaan liittdd opetustilojen
fyysiseen esteettomyyteen ja muunneltavuuteen, mutta se koskee myos opetusteknolo-
giaa, vuorovaikutusta, viestintdd sekd pedagogiikkaa. Esteettomyyden tavoitteena on
luoda kaikille oppilaille selked ja sopiva oppimisympéristd. Esteettomyys voi oppitunnin
rakentamisessa merkitd esimerkiksi kaikille yhteisid tydskentelyohjeita, jotka kuitenkin
mahdollistavat vaihtoehtoisia suoritustapoja oppilaan taitotasosta riippuen. (Alajoki

2021, 59). Pedagoginen saavutettavuus tarkoittaa sitd, kuinka hyvin opetusjérjestelyt ja
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opetus tukevat opetussuunnitelman tavoitteisiin pdésemistd ja mahdollistavat kaikkien
osallisuutta (Juntunen & Kivijarvi 2019, 76). Sosiaalisella saavutettavuudella tarkoitetaan
mahdollisuuksia osallistua yhteiskuntaan ja toimia sen eri osa-alueilla. Se voidaan ndhda
myo0s asenteena ja kidytoksend, jonka perusteena on erilaisuuden hyviksyminen ja moni-

naisuuden arvostaminen. (Juntunen 2021, 131.)

Opetuksen saavutettavuutta voidaan lisétd ottamalla oppilaan oppimisvaikeudet huomi-
oon radtédloimélld oppimateriaaleja ja menetelmid (Juntunen 2021, 317). Sopivan nuotti-
kuvan 16ytyminen voi helpottaa esimerkiksi lukihdiridisen oppilaan oppimista. Tamé voi
tarkoittaa nuottikuvan yksinkertaistamista, suurentamista tai vérien kayttdmistd. Varillis-
ten lukukalvojen kdyttdminen nuotin pdilld voi helpottaa paperin mustan ja valkoisen
tekstin kontrastin aiheuttamaa rivien “hyppimistd”. Videointi tai dénen taltiointi hyodyn-
tad kuulonvaraista oppimista ja erilaiset muistisddnndt helpottavat muistamista. (Hasu
2017, s. 101, 185). Musiikkiteknologian hyddyntdminen opetuksessa mahdollistaa mata-
lan kynnyksen musisoinnin, jossa ei vaadita instrumentinhallinnallista osaamista. Esimer-
kiksi sekvensseriohjelmalla tehdyt kappaleet kuulostavat heti alusta asti hyvalti. (Juuti-

lainen 2009, 67.)

Saavutettavuus mahdollistaa osallisuuden ja osallistumisen, silld se lisdé osallistumisen
mahdollisuuksien yhdenvertaisuutta (Juntunen & Kivijarvi 2019, 70). Jokaisella oppi-
laalla on oikeus osallisuuteen (Alajoki 2021, v). Alajoki (2021) on erityisopettajan ty0s-
sddn huomannut, ettd oman luokan tai ryhmén jasenyys on ylidkoululaisille erityisen tar-
kedd. Kuuluminen ryhméén luo turvallisuuden tunnetta ja yhdessé opiskeleminen vahvis-
taa oppilaiden kokemusta osallisuudesta ja kelpaamisesta. Kaikille yhteinen koulu ja mo-
ninaisuutta arvostava toimintakulttuuri voivat osaltaan tukea oppimista sekd vihentdd op-
pilaiden arvottomuuden ja ulkopuolisuuden kokemuksia. (Alajoki 2021, 18-19.) Veto-
niemi ja Kérni (2021, 1191) ovat tarkastelleet tutkimusartikkelissaan tuen oppilaiden ko-
kemuksia opiskelusta yleisopetuksen ryhmissd. Heiddn mukaansa pelkka fyysinen integ-
roituminen opetusluokkiin ei riitd takaamaan tuen oppilaiden osallisuutta ryhmissa. Osal-
lisuuden lisddaminen musiikkikasvatuksessa voi tarkoittaa esimerkiksi opetuksen toimin-
nallistamista, opettajan sukupuolisensitiivisyyttd ja kiusaamisen ennaltachkiisyé esimer-

kiksi ryhmayttdmalld sekd luomalla yhteisid sddntdja. (Juntunen & Kivijarvi 2019, 78.)

Ikatovereiden rooli voi olla inklusiivisessa musiikkiluokassa merkittavd. Musiikkikasva-
tuksen kiytdantdjd voidaan verrata yhteistoiminnalliseen oppimiseen, jossa ryhma ty0s-

kentelee yhteisen tavoitteen eteen maksimoidakseen oman ja toisten oppimisen. Koska
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musiikinopettaja ei suuressa ryhmisséd kykene opettamaan ja auttamaan kaikkia yhta ai-
kaa, voivat oppilaat auttaa toisiaan ja toimia tehokkaina apuopettajina. Taémé on hyodyl-
listd myds, koska oppilaat vertaisina ymmaértavét hyvin toistensa oppimisen haasteet. Op-
pilaat voivat vahvistaa toistensa musiikillista oppimista avustamalla, rohkaisemalla ja tu-
kemalla toisiaan. Vertaisopettajuus kehittdd vuorovaikutustaitoja, itsetuntoa ja toimi-
juutta. (Sutela jne. 2016, 181.) Ikdtoverit voivat olla vahva oppimisen resurssi, mutta
myo0s merkittdvin musiikillinen ja sosiaalinen hdiridtekijd oppitunnilla (Stolp, Moate,

Saarikallio, Pakarinen & Lerkkanen 2023, 565).

Opettajan on oleellista tietdd mahdollisista oppimisen haasteista, silld opettajan tekemét
havainnot oppimisesta eivat vélttaméttd paljasta esimerkiksi lukivaikeutta (Hasu 2017,
134). Opetuksen monikanavaisuus on tirkedd. Talloin opettaja hyddyntdd monipuolisesti
erilaisia opetuksen keinoja, kaikkia eri aistikanavia ja oppimisen tapoja. (Mt., 197, 209.)
Ryhméiopetuksessa oppilaiden erityisen tuen tarpeita on haastavampaa huomioida, jolloin
hitaampi oppija voi pudota kyydistd ja kokea olevansa vertaisiaan huonompi. Opettajan
on oltava herkkéni sen suhteen, paljonko vaatii oppilailtaan (mt., 221). Opettajan peda-
gogiset valinnat ovat ratkaisevia tuen oppilaita opetettaessa (Juntunen 2021, 137). Ope-
tuksen siséllolliset ja menetelmalliset valinnat vaikuttavat oppilaiden osallistumisen mah-
dollisuuksiin ja motivaatioon (mt., 137). Yksilollisessd opetussuunnitelmassa méaritel-
ld4n jokaisen henkilokohtaiset oppimistavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi. Opet-
tajan tulee oppituntia suunnitellessaan ja opettaessaan huomioida oppilaiden erilaiset tar-

peet. (Sutela ym. 2016, 181.)

Suomalaista musiikkikasvatusta pidetdéin tasa-arvoisena, saavutettavana ja oppijoiden
erilaiset tarpeet musiikinopetuksessa ja kdytdnndissd huomioon ottavana. On kuitenkin
oleellista pohtia, miten yksilolliset tarpeet ja mahdollisuudet osallistumiseen voidaan ot-
taa huomioon musiikkikasvattajien pdivittdisissd pedagogisissa ldhestymistavoissa. Yla-
koulun musiikinopetuksessa kohdataan monenlaisia haasteita, erityisesti oppilaiden mo-
tivointiin ja positiivisten kokemusten tarjoamiseen liittyen. Oppilaiden uskomukset hei-
dén omista kyvyistddn ja mahdollisuuksistaan voi vaikuttaa heidin osallisuutensa musii-
kinluokassa, erityisesti mikili oppilaalla on erityisen tuen tarpeita. Erityisen tuen tarpei-
den tunnistaminen ja niiden tiedostaminen musiikinluokassa voi auttaa musiikkikasvatta-

jaa tukemaan oppilaiden osallisuutta ja toimijuutta. (Sutela 2020, 22-23.)
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5 Tutkimusasetelma

Téama luku késittelee tutkimuksen metodologisia valintoja. Ensin esittelen tutkimustehté-
vén ja tutkimuskysymykset. Tdmén jélkeen kerron tutkimusmenetelmistd ja analyysipro-

sessin kulusta. Luvun lopussa on tutkimuseettisid pohdintoja ja haastateltavien esittelyt.

5.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tédmin opinndytetyon tutkimustehtdvénd oli tarkastella musiikinopettajien kokemuksia
inkluusion toteuttamisesta ylakoulun musiikinopetuksessa. Lahestyin aihetta monesta eri

nikokulmasta. Tutkimuskysymys oli:

Minkélaisia kokemuksia musiikinopettajilla on inkluusion toteuttamisesta yldkoulun mu-

siikinopetuksessa?
Pyrin vastaamaan tutkimuskysymykseen seuraavien alakysymysten avulla:

1. Minkailaisia inkluusion toteuttamiseen liittyvid jérjestelyitd musiikinopetuksessa
on kdytossd?

2. Miten yldkoulun musiikinopettajat ovat pyrkineet huomioimaan opetuskdytéin-
noissddn seuraavia inkluusioon liittyvid tekijoitd: osallisuus, yhdenvertaisuus,
saavutettavuus, eriyttiminen?

3. Minkilaisia inkluusion haasteita musiikin aineenopettajat ovat kohdanneet yla-
koulun musiikinopetuksessa? Milléd keinoin he ovat pyrkineet ratkaisemaan néité
haasteita?

4. Miten opettajat ovat kokeneet inkluusioon liittyvén resursoinnin riittivyyden?

5. Miten opettajat ovat kokeneet ammattitaitonsa riittivyyden inkluusion toteutta-
miseksi?

6. Minkilaisia ajatuksia ja ndkemyksid opettajilla on yleisesti inkluusion periaat-

teesta ja sen toteuttamisesta?

Tutkimuksen tavoite kuvaa sitd, mitd tutkimuksella tavoitellaan ja mikd merkitys silld on
kaytdnndssi (Elo, Kajula, Tohmola & Kéadridinen 2022, 217). Tamén tutkimuksen tavoit-
teena oli kuvata inkluusion toteuttamista yldkoulun musiikinopetuksessa. Pyrkimyk-

sendni oli ymmartda inkluusiota ilmidné ja tuottaa tietoa sen toteuttamisen edellytyksisti
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ja haasteista opettajan nikokulmasta. Tutkimuksen padméadréni oli saada ndkokulmia in-
kluusion toteuttamisen haasteisiin ja toisaalta tietoa sellaisista hyviksi todetuista kdytan-
teistd, jotka mahdollistavat esteettomén ja yhdenvertaisen musiikkikasvatuksen. Tutki-
musta aloittaessani kisitykseni inkluusiosta ja tuen jérjestelyistd suomalaisessa peruskou-
lussa perustuivat ldhinnd median kautta saamaani ja kirjallisuudesta lukemaani tietoon.
Ennakko-oletukseni oli, ettd tuen jdrjestelmdn puutteet nikyisivat myds musiikinopetuk-
sessa, eikd inkluusio toimisi tarkoituksenmukaisella tavalla. Oletin inkluusion toteuttami-

sen aiheuttavan haasteita musiikinopetukseen ja lisddvén opettajan tyon kuormittavuutta.

5.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tédmin tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella inkluusion toteuttamista yldkoulun musii-
kinopetuksessa kerddmélla tietoa opettajien kokemuksista. Toteutin tutkimuksen laadul-
lisena tapaustutkimuksena. Laadullisissa tutkimuksissa tavoitteena on kuvata tai ymmar-
tad jotain tiettyd ilmiotd tai tapahtumaa mahdollisimman monipuolisesti tilastollisten
yleistysten sijaan (Tuomi & Sarajirvi 2018, 85). Tyypillisesti laadullinen tutkimus on
juuri tapaustutkimustyyppistd tutkimusta, jossa tutkimuksen kohteeksi valitaan laajem-
masta ilmi0sté rajattu yksittdinen tapaus. Se, mihin tutkija tutkimuksensa tapauksen rajaa
ja tarkentaa, on hdnen analyyttisen ajattelunsa tulosta. (Vuori 2021). Tapauksia pyritdén
tutkimaan, kuvaamaan ja selittdméén niiden luonnollisessa ympiristdssé pddasiassa mi-
ten- ja miksi- kysymysten avulla. Menetelmén tavoitteena on tutkimuskohteen tarkka ja
totuudenmukainen kuvailu. Se ei pyri selittimadn ilmididen vilisid yhteyksid, testaamaan
hypoteeseja, tekeméén ennusteita tai tuottamaan yleistettdvéa tietoa. Vaikka tapaustutki-
muksen pohjalta ei voida tehdd yleistyksid, voidaan sen avulla kuitenkin oppia ilmidsti
jotain uutta. Myds tapaustutkimukset voivat tuottaa yksittdistapauksen ylittdvaa tietoa,
jota voidaan soveltaa myds muissa yhteyksissd. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.) Tapaustutkimuksessa voidaan hyodyntdd hyvin monenlaisia analyysimenetelmid
ja viitekehyksid. Niinpé se voidaankin nihdd enemman tutkimusstrategiana kuin itsendi-
send analyyttisend viitekehyksend, joka siséltéisi tiettyjd taustaolettamuksia tai késitteita.
(Vuori 2021.) Téassé tutkimuksessa tapauksen muodostaa inkluusio ylakoulun musiikin-
opetuksessa. Tapaus liittyy aina kiinteésti kontekstiinsa, eli sithen aikaan ja paikkaan,
johon se sijoittuu. Tdmén tutkimuksen kontekstina ovat niiden koulujen musiikinopetus,
joiden opettajia haastatellaan. Tdsséd tutkimuksessa korostuu kokemusndkokulma, silld

siind ollaan kiinnostuneita opettajien yksilollisistd kokemuksista ja niiden saamista sub-
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jektiivisista merkityksistd. Talloin oleellista ei ole tuottaa selityksii tai objektiivista tie-
toa. Oleellista ei ole edes se, ovatko tutkittavien henkildiden kokemukset tosia, vaan ta-
voitteena on ymmartié haastateltavien kokemuksia, jotka voivat olla keskenddn hyvinkin
erilaisia riippuen paikkakunnasta, koulun koosta ja opettajan omasta kokemuksesta. (Jo-

kinen 2021.)

5.3 Teemahaastattelu

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruun tavoitteena on tuottaa tutkimuksen ndkdkul-
masta oleellista materiaalia aineiston analyysia varten. Aineiston tulee tuoda tutkittavasta
ilmidstd esille asioita, joista ei ole vield riittdvésti tietoa. Yksi laadullisen tutkimuksen
yleisimmistd aineiston tuottamisen menetelmisti on tutkimushaastattelu (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 71), jossa tyypillisesti korostuvat sanojen kielellinen merkitys. (Elo ym. 2022,
216). Haastattelu on hyvé tapa tuottaa kokemustietoa, mutta se on myos kallis ja aikaa
vievi aineistonkeruumuoto (Tuomi & Sarajirvi 2018, 74). Koska tdssa tutkimuksessa ha-
luttiin selvittdd mahdollisimman syvallisesti, minkilaisia kokemuksia ja ajatuksia opetta-
jilla on inkluusion toteuttamisesta, oli opettajien haastattelu loogisin valinta. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 72). Haastattelu on erityisen joustava aineiston tuottamisen keino, silld
siind voidaan kdyda keskustelua tiedonantajan kanssa. Inkluusion kaltaiseen monitulkin-
taiseen késitteeseen liittyvéssid haastattelutilanteessa kdsitteiden selventdminen ja tarken-
taminen haastattelun yhteydessd korostuivat. Liséksi haastattelu mahdollisti joustavan
keskustelun inkluusioon linkittyvien pédllekkiisten ja lomittaisten aiheiden ja ilmididen
kisittelyn suhteen. Haastattelijan on mahdollista toimia myds havainnoitsijana, joka kir-
jaa ylos puhutun asian lisdksi myds puhumisen tavan. Haastateltava opettaja pystyi jous-
tavasti demonstroimaan visuaalisesti havainnoitavaa tietoa opetustilasta, kdytetyistd vali-
neisti tai soittotilanteiden kulusta. Tuotin tutkimuksen aineiston haastattelemalla kolmea
kokenutta ylakoulun musiikinopettajaa. Annoin haastattelun kysymykset ja aiheet haas-
tateltaville etukéteen tutustuttaviksi. Koska haastattelussa on tirkedd saada mahdollisim-
man paljon tietoa tutkittavasta, kysymyksiin tutustuminen jo ennakkoon valmisti haasta-

teltavia vastaamaan kysymyksiin. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 73.)

Teemahaastattelussa pyritdén saamaan tutkimustehtdvan mukaisia merkityksellisid vas-
tauksia. Valikoin etukdteen tyOni teoreettisesta viitekehyksestd tutkimuskysymykseen
vastaamisen kannalta keskeisid teemoja, ja lisdsin niihin liittyvid tarkentavia kysymyksia.

(Mt., 75.) Haastattelutilanteessa néiden kysymysten ja niiden jérjestyksen suhteen voitiin
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olla joustavia, mik& mahdollisti vastaamisen vapauden. (Hyvirinen & Suoninen & Vuori
2021.) Kaikkien haastateltavien kanssa pyrittiin keskustelemaan ennalta paitetyistd tee-
moista, mutta keskustelu eteni joustavasti ilman tiukkaa etenemisreittid tai ettd kaikkien
haastateltavien olisi ollut vélttimitonta vastata kaikkiin alakysymyksiin, silld kaikkien
haastateltavien kanssa ei ollut saman verran aikaa kéytettdvissd. Teemat nousivat puheen-
aiheiksi eri jarjestyksissd ja siten myos kysymysten esittdmisjarjestys vaihteli. Tassé tut-
kimuksessa teemahaastattelun voidaan ajatella olevan ldhes synonyymi puolistruktu-
roidulle haastattelulle, jossa kaikilta kysytddn ldhes samoja kysymyksid ldhes samassa
jérjestyksessd, kuitenkin pienelld variaatiolla ja jérjestyksen muutoksilla. (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Pyrin 10ytdméén haastateltaviksi henkilditd, jotka ovat tydskennelleet yldkoulun musii-
kinopettajina yli kymmenen vuotta. Laadullisen tutkimuksen kannalta on tirkeda 10ytaa
tietoldhteitd, joilla on paljon kokemusta tutkittavasta ilmiostd, ja jotka tietdvét siitd mah-
dollisimman paljon (Tuomi & Sarajarvi 2018, 85). Néin saadaan todennikdisimmin run-
sas aineisto, joka kertoo mahdollisimman paljon tutkittavasta ilmiostd (mt., 74). Etsin
tutkimuksen haastateltavat harkitusti ja tarkoitukseen sopivasti eli harkinnanvaraisesti.
Tarkemmin kyseessé oli eliittiotanta, jossa tutkimuksen tiedonantajiksi valitaan vain hen-
kilot, joilla on kokemusta ja tietoa tutkittavasta ilmidsté ja joilta oletetaan saatavan par-
haiten tietoa tutkimuskysymysten ratkaisemiseksi. Etsin haastateltaviksi kokeneita, eri-
tyispedagogiikkaan suuntautuneita ja inkluusion haasteita aktiivisesti ratkaisemaan pyr-
kivid opettajia, jotka ovat mahdollisesti etsineet aiheesta lisdkoulutusta. Kiytin haastatel-
tavien valinnassa myds niin sanottua lumipallo-otantaa, jossa haastattelujen alkutilan-
teessa tietyt avainhenkil6t johdattavat lukijan toisten tiedonantajien pariin. (Mt., 86.) Sain
Resonaarin asiantuntijakeskuksen verkostosta musiikkikasvatuksen ammattilaisten yh-
teystietoja, joiden suositusten avulla 16ysin lopulta tutkimukseen sopivat haastateltavat.

Otin heihin yhteyttd puhelimitse ja séhkopostitse.

Haastattelin kolmea kokenutta yldkoulun opettajaa, yhtd naista ja kahta miesti, jotka ovat
opiskelleet ja opettaneet eri puolilla Suomea. Seuraavaksi esittelen haastateltavat ja ker-
ron, miten inkluusiota toteutettiin kiytannossd heiddn kouluissaan yleisesti ja toisaalta
musiikin oppiaineessa. Opettajat kuvasivat koulujensa jérjestelyjé liittyen ryhméjérjeste-
lyihin, tilajdrjestelyihin, lisdresursseihin ja pienryhméopetukseen. Inkluusion kéytdnnon
toteutuksessa oli paljon eroavaisuuksia koulujen vililld. Yhdenk&én opettajan koulussa ei
ollut vakavasti vammaisia tai pysyvisti litkuntarajoitteisia lapsia. Suomenkielentaitoon

liittyvid erityisen tuen tarpeita oli kouluissa vaihtelevasti.
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Haastateltava 1 (H1) oli koulutukseltaan kasvatustieteiden maisteri. Hanelld oli opetus-
kokemusta yli 20 vuoden ajalta peruskoulusta ja lukiosta. Tutkimuksen aikaan hén opetti
suuressa kunnassa noin 450 oppilaan yldkoulussa musiikkia. Koulun kaikilla luokka-as-
teilla oli paljon erityisen tuen ja tehostetun tuen oppilaita sijoitettuna perusryhmiin, kes-
kiméadrin 2—6 oppilasta joka luokalla. Perusopetuksen luokilla oli paljon inkluusion kautta
perusryhmiin sijoitettuja erityisen tuen oppilaita, jolloin ohjaajaresurssia ei vilttimatta
aina ole kiytettdvissd. Lisdksi koulussa toimi kaksi erilaista erityisluokkaa oppilaille,
joilla oli erilaisia vahvemman tuen tarpeita. Kummallakin luokalla oli noin 10 oppilasta,
erityisluokanopettaja seké yksi tai kaksi koulunkéynninohjaajaa. Taito— ja taideaineissa
tuen luokkien oppilaita oli sijoitettuna perus— ja valinnaisryhmiin ohjaajan kanssa. Mu-
siikissa tuen oppilaat sijoitettiin toisten luokkien yhteyteen aineenopettajien ohjaukseen
ja vastuulle. Koulun seitseménsien luokkien perusryhmien ryhmikoot olivat pienid, noin
15-17 oppilasta. Koulussa ei ollut juurikaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita, joilla

olisi ollut suomenkielentaitoon liittyvii erityisen tuen tarpeita.

Haastateltava 2 (H2) oli koulutukseltaan kasvatustieteiden ja musiikin maisteri. Hénelld
oli opetuskokemusta yli 30 vuoden ajalta, joista 19 vuotta musiikin aineenopettajana. Tut-
kimuksen aikaan hén opetti musiikkia pienehkon kyldn noin 200 oppilaan yldkoulussa,
lukiossa sekd kansanopistossa. Koulun luokkajako oli nelisarjainen ja yksi luokista oli
pienryhmaéluokka oppilaille, joilla oli erilaisia tuen tarpeita. Pienryhmilla oli kaksi omaa
erityisopettajaa. Koulun seitsemédnsien perusryhmien ryhmékoot olivat vdhén yli 20 op-
pilasta, ja jérjestysteknisistd syistd kaikki pienryhméluokan noin kuusi oppilasta oli in-
tegroitu saman 7-luokan yhteyteen. Pienryhméluokan oppilaat osallistuivat mahdolli-
suuksien mukaan joko perusopetuksen ryhmiin tai tarvittaessa oppimisen haasteita ai-
heuttavissa aineissa pienryhmiopetukseen. Taito- ja taideaineissa kaikki oppilaat olivat

padsdédntoisesti sijoitettuna perusopetuksen ryhmiin.

Haastateltava 3 (H3) oli koulutukseltaan musiikin maisteri ja hin oli tehnyt paljon jatko-
opintoja musiikin saralta. Hanelld oli opetuskokemusta ylédkoulussa yli 15 vuoden ajalta.
Tutkimuksen aikaan hén opetti noin 900 oppilaan kaupunkikoulussa ala- ja yldkoulussa.
Koulu oli erittdin monikansallinen ja sielld oli monimuotoista pienryhmétoimintaa yleis-
opetuksen lisdksi. Kaikki oppilaat olivat mukana taito— ja taideaineissa. Tarvittaessa kay-
tossd oli koulunkdynninohjaaja, erityisopettaja, laaja-alainen erityisopettaja seka tulkki.
My®0s suomen kieltd osaamattomat oppilaat osallistuivat joko heti tai hyvin pian yhteiseen
musiikinopetukseen. Musiikintunneilla oppilasméérit vaihtelivat 10-26 vililla ja ryh-

missé oli mukana vaihteleva mééré tuen oppilaita.
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Haastattelut toteutettiin syksylld 2024. Kaksi haastattelua toteutettiin etdyhteyden kautta
ja yksi ldhitapaamisena opettajan koululla. Haastattelut kestivdt 50-90 minuuttia. Jéin
seuraamaan yhden opettajan oppituntia haastattelun jalkeen, jotta ymmartéisin yldkoulun
musiikinopetuksen realiteetteja paremmin. Koska tdmé oli ensimmaiinen tutkimushaas-
tatteluni, tein ylékoulussa opettavalle kollegalleni harjoitushaastattelun ennen varsinaisia
haastatteluja. Hénelté sain arvokasta palautetta haastattelun kulusta ja sisillostd. Harjoi-
tushaastattelu myds avasi minulle paremmin ymmaérrystd ylikoulun maailmasta ja haas-
tatteluissa mahdollisesti esiin tulevista ndkokulmista, joihin en ollut osannut varautua.
Jaoin haastattelurungon seitseméén osioon, joista kaikki sisdlsivdt omat alakysymyk-

sensd. Haastattelun teemat olivat:

Taustatiedot

Inkluusion toteuttaminen tai inkluusioon liittyvét jirjestelyt koulussa
Opettajan pedagogiikka

Inkluusion haasteet

Inkluusion resurssit

Koulutus

N kR

Policy.

Lihetin haastattelukysymykset haastateltaville tutustuttavaksi hyvissd ajoin ennen haas-
tattelutilanteita. Itselleni olin valmistanut tarkennetun haastattelurungon, johon olin mer-
kinnyt lisdkysymyksié, késitteen méérittelyji ja tarkennesanoja. Niiden tarkoitus oli aut-
taa minua esimerkiksi tarvittaessa tismentdmaén kysymyksié haastateltaville tai muistut-
taa minua esittimiin oleellisia tarkentavia kysymyksid. Tarkennettu haastattelurunko
auttoi minua merkittdvisti haastattelutilanteessa olemaan aidosti ldsn4, silld hyvét muis-
tiinpanot antoivat minulle vapauden keskittyd haastateltavien kertomuksiin tilanteessa ja

irrottautumaan liiallisesta tilanteen hallintaan liittyvasté ajatustyosta.

Olin pohtinut eri aihealueiden vastausten merkityksellisyytté ja haastattelun painopisteiti
tutkimuskysymykseen vastaamisen nidkokulmasta. Olin etukéteen aikatauluttanut kulle-
kin teemalle kdytettdvissd olevan ajan. Vaikka en haastattelutilanteessa pitényt tiukasti
kiinni osioiden minuuttimééristd, teemojen relevanttiuden pohdinta kuitenkin kirkasti
sen, mitkd aihealueet ovat tutkimuskysymyksen kannalta kiinnostavimmat. Koska olin
valmistautunut haastatteluihin hyvin, minulla oli selked ymmarrys siitd, milloin kaikkia

osa-alueita oli kattavasti kasitelty haastattelutilanteiden aikarajoitteista huolimatta. Toi-
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saalta haastattelujen aikataulupaine esti vélilld tarkentavat lisdkysymykset tai kiinnosta-
vaan ajatukseen syvemmin tarttumisen, silld jouduin vililld edistimain haastattelua, jotta

kaikki teemat saataisiin kasiteltya.

Kaikkien kanssa haastattelut sujuivat kutakuinkin haastattelupohjan mukaisessa jérjes-
tyksessé edellisestd aiheesta seuraavaan luontevasti siirtyen. Tutkimusaiheen moniulot-
teisen luonteen vuoksi monet asiat kuitenkin liittyivit toisiinsa niin, ettd kaksi eri osa-
aluetta saattoi heréttdd samanlaisia pohdintoja. Esimerkiksi resurssit ja haasteet sisdlsivét
jonkin verran pééllekkéisid, toisiinsa liittyvid ndkokulmia. Toisaalta tutkittavien kerto-
musten painotukset saattoivat olla hyvinkin erilaisia 14pi haastattelun samoista kysymyk-
sistd huolimatta. Halusin kunnioittaa heidédn kokemustaan antamalla heille aikaa viipyéd
itselleen merkityksellisissd teemoissa pidempdin. En halunnut ohjata keskustelua liikaa
tiettyjen aiheiden pariin, joiden itse olisin olettanut tulevan paljon esiin, silld tarkoitus oli
tutkia haastateltavien henkilokohtaisia todellisia kokemuksia. Yhden tutkittavan haastat-
telussa painottui enemmaén yhteiskunnallinen nakdkulma, toisella pedagoginen ja kol-
mannella sosiaalinen. Néin kukin haastattelu asetti valokeilansa inkluusion eri puoliin,

jolloin tutkimuskysymykseen voitiin alkaa etsid vastauksia monesta eri ndkokulmasta.

5.4 Laadullinen sisallonanalyysi

Koska tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmi6td, on tutkijan tehtdvéind muotoilla
siitd selked ja sanallinen kuvaus siten, ettd oleellinen informaatio séilyy (Tuomi & Sara-
jarvi 2008, 108). Kirjalliseen muotoon saatetusta aineistosta etsitdin analyysin avulla vas-
tauksia tutkimuskysymyksiin (Elo ym. 2022; Tuomi & Sarajdrvi 2008, 101). Laadulli-
sessa analyysissd aineisto pelkistetddn ja jasennetdén kisitteelliseen ja teoreettiseen muo-
toon. Analyysimenetelmélld tarkoitetaan sitd konkreettista tapaa, milld aineistoa jaloste-
taan eli analysoidaan. (Giinther, Hasanen, Juhila 2021.) Téssd tutkimuksessa analyysime-
netelmind on laadullisen aineiston sisdllonanalyysi. Sisdllonanalyysin avulla voidaan
analysoida esimerkiksi haastatteluaineistoja systemaattisesti ja objektiivisesti. Sisil-
l6nanalyysin tavoitteena on tuottaa sanallinen, selked ja yhtendinen kuvaus tutkittavasta
ilmidstd, jotta siitd voidaan tehdd luotettavia johtopdétoksid. (Tuomi & Sarajérvi 2008,
103; Elo ym. 2022, 216.) Aluksi aineisto pilkotaan osiin, késitteellistetdén ja kootaan lo-
puksi uudeksi loogiseksi kokonaisuudeksi tutkijan ajattelutyon mukaisesti (Tuomi & Sa-

rajirvi 2008, 108).
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Aineistoldhtoisen laadullisen eli induktiivisen sisdllonanalyysin prosessin voi jakaa kol-
meen péadvaiheeseen: valmistelu, analyysi ja raportointivaihe (Elo ym. 2022, 218). Val-
misteluvaiheessa litteroin haastattelut hyddyntden Wordin litterointitydkalua. Tein litte-
roidessani tulkitsevia valintoja esimerkiksi siitd, milloin lause loppuu (piste) tai milloin
ajatus katkeaa (kaksi viivaa). Erotin oman puheeni haastateltavien puheesta kursivoin-
nilla. Koska &dénitteiden dénenlaatu oli paikoin heikko ja haastateltavien kerronnassa oli
paljon puhekielisyyttd, jouduin vélilld kuuntelemaan pétkid useita kertoja, jotta pystyin
tekeméén vihintdén perustellun arvauksen sanotun asian siséllostéd ja merkityksestd. Tein
aineiston alustavaa jésentelyd koodaamalla haastattelurungon mukaisia teemoja késitte-
levét tekstit erivirisilld fonteilla, ja siirtimilld ne omiin tiedostoihinsa. Ajauduin pian
umpikujaan aineiston jirjestdmisessd télld tavalla, silld monet asiat liittyivit toisiinsa ja
lomittuivat alkuperdisten haastatteluteemojen yli. Minun oli siirryttdvé aineistoldhtdisem-
paén lahestymistapaan, silld aineistoa ei voinut mielekkadsti jérjestdd haastattelurungon
teemojen mukaisesti. Teemat voivatkin syntyd vasta analyysityon tuloksena (Juhila

2021).

Redusoin eli tiivistin aineiston eristimilld haastatteluista tutkimustehtévién vastaavia il-
maisuja, joiden avulla pyrin vastaamaan tutkimuskysymyksiin selkedssé toteavassa lau-
semuodossa. Tutkimuskysymysten tulisikin aina ohjata aineiston analyysin etenemisti
(Elo ym. 2022, 216). Poimin kunkin haastattelun pelkistetyt ilmaisut omiin tiedostoihinsa
samalla niitd aihealueittain jérjestden. Tdman jélkeen luokittelin ja tiivistin nima aiheet
erilaisten teemojen alle analyysiyksikoiksi. Aineistoldhtdisessd analyysissd analyysiyksi-
kot eivit ole etukdteen harkittuja, vaan ne valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen
ja tutkimustehtdavan mukaisesti (Tuomi & Sarajirvi 2008, 95). Ndma varhaiset teemoitte-
lut ja analyysiyksikot sisélsivit jo omaa tulkintaani ja jadsentelyd aineiston oleellisista ele-

menteista.

Témin jdlkeen aloitin analyysiprosessin. Tein kustakin tiivistelméstd kdsitekartan Mind-
Node —kisitekarttaohjelman avulla. Ohjelmassa pystyin klusteroimaan eli ryhmittele-
méén (Tuomi & Sarajirvi 2008, 92) analyysiyksikoité erilaisten teemojen alle, ja tarkas-
telemaan visuaalisesti asioiden vélisid suhteita. Késitekartan avulla pystyin luomaan pel-
kistetyistd ilmauksista kategorioita, jotka kuvasivat tutkittavaa ilmi6td (Elo ym. 2022,
216). Lopuksi palasin kirjallisen tiivistelmén dérelle ja jérjestin sen sisdllon kidsitekartalle
hahmottelemani teemojen mukaisesti. Kun olin tehnyt samanlaisen syklin kaikille aineis-

toille, minulla oli kolme kisitekarttojen avulla jésenneltyd tiivistelmid, joissa alkoi jo
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hahmottua selkeitd teemoja, yhdenmukaisuuksia ja tuloksia. Analyysi ei olekaan vain ai-
neiston teknistd jdsentdmistd, vaan tulkitsevaa luentaa, jossa tutkija pyrkii 16ytdmaén ai-
neistosta tutkimusongelman ndkdkulmasta keskeiset asiat (Glinther ym. 2021). Lopussa
yhdistin kaikki késitekartat yhdeksi suureksi tiedostoksi, jotta pystyin vield hahmottele-
maan kokonaisuutta ja hienosddtimadn tulosten luokittelua. Joustavasti muokattavalla,
kaikki tulokset sisdltavilla kasitekartalla pystyin varmistumaan luokittelujen mielekkyy-
destd, varsinaisista tutkimustuloksista ja esitysjirjestyksestd. Talld tavalla sain haastatte-
luaineistot kommunikoimaan keskenddn ja muodostamaan johdonmukaisen ja selkedn
kokonaisuuden. Lopuksi raportointivaiheessa loin késitekartalle hahmottelemistani tulok-
sista kirjallisen tiivistelmén, jossa esitin tulokset tehdyistd luokitteluista kdsin. Kirjoitin
analyysiraporttini padluokista alaspdin, jolloin lukija saa samalla kasityksen luokittelun
muodostumisesta (Elo ym. 2022, 223). Koska tutkimuksen otanta on pieni, olen ilmaissut
tulokset kaikkien tutkittavien yhteisend kertomuksena. Tulosluvussa ei siis erotella yksit-

tdisten tutkittavien kommentteja kaikkien haastateltavien yhteisistd ndkemyksista.

5.5 Tutkimusetiikka

Tutkimuksessani olen sitoutunut noudattamaan Taideyliopiston eettisid periaatteita (Tai-
deyliopisto 2023) ja Tutkimuseettisen neuvottelukunnon méérittelemaa hyvéaa tieteellisti
kdytantdd. Olen noudattanut koko tutkimuksen elinkaaren ajan tieteellisen toiminnan
yleisid sddnt6jd, hyvid tieteellisid menettelytapoja ja huomioinut tutkimuksen teon eettisia
ndkokulmia. Hyvién tieteelliseen kdytdntoon kuuluvat eurooppalaisen tutkimuseettisen
ohjeistuksen mukaan luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto (TENK 2023,
12). Vastuullinen tiede vahvistaa tieteen avoimuutta, lisnéoloa, kdyttdd ja luotettavuutta
yhteiskunnassa edistdmailld yhteisesti hyviksyttyé tapaa tuottaa, julkaista ja arvioida tut-
kittua tietoa (Vastuullinen tiede 2023). Olen ldpi tutkimuksen sitoutunut tunnollisuuteen
ja vastuullisuuteen, rehellisyyteen ja avoimuuteen (Tuomi & Sarajarvi 2008, 131). Olen
my0s noudattanut asianmukaisesti lupaamiani sopimuksia, kuten 14hettdnyt valmiin tyon

sovituille asianomaisille.

Tutkimuksen eettisend 1dhtokohtana tulisi aina olla ihmisarvon kunnioittaminen. Olin kai-
kessa yhteydenpidossani ja kommunikaatiossani tutkittavien kanssa kunnioittava, huolel-
linen ja ldpindkyva. Tutkimuksessa kunnioitettiin haastateltavien itsemédrddmisoikeutta

antamalla heille mahdollisuus pdéttdéd osallistumisestaan tutkimukseen. (Hirsjdrvi & Re-
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mes & Sajavaara 2007, 25.) Kunnioitin tutkittavien oikeutta tietoon ja ymmaérrykseen tut-
kimuksesta kertomalla heille ennen tutkimukseen osallistumista tutkimuksen tavoitteista,
tiedonhankintatavoista, menetelmisté, aikataulusta ja heiddn oikeuksistaan (Tuomi & Sa-
rajarvi 2008, 63, 130). Informoin tutkittavia heidén oikeudestaan kieltdytyd osallistu-
masta tutkimukseen, keskeyttdd osallistumisensa milloin tahansa ja kieltd4 itsedén koske-
van aineiston kdyttd tutkimusaineistona myos jélkikdteen. Hankin asianmukaiset tutki-
musluvat haastateltavien opettajien koulujen rehtoreilta sekd kunnan paittéjilta heti, kun
tutkimuksesta oli sovittu sanallisesti haastateltavan kanssa. Olen noudattanut aineiston
kisittelyssa ja sdilytyksessd voimassa olevaa tietosuojalainsdddéntod sekd salassapitoon,
vaitioloon ja luottamuksellisuuteen liittyvid velvoitteita tutkimuseettisen toimikunnan oh-
jeiden mukaisesti (TENK 2023, 13). Olen ollut aineiston ja henkilGtietojen késittelyssa ja
sdilytyksessd erittdin huolellinen ja tarkka ja varmistanut, ettd tutkittavien tietosuoja ja
anonymiteetti sdilyy koko tutkimusprosessin ajan. Olen sdilyttdnyt yhteys- ja henkilotie-
dot seké tutkimusluvat lukitussa kaapissa ja poistanut heti haastattelujen jélkeen laitteil-
tani kaikki haastateltavien, rehtoreiden ja kunnan tyontekijoiden kanssa kdydyn viestin-

vaihdon.

Pyysin hyvisséd ajoin ennen haastattelutilannetta tutkittavia tutustumaan ja allekirjoitta-
maan kirjallisesti asiaan perehtyneesti annetun eettisen suostumuksen seki tietosuojaan
liittyvdn suostumuksen (Hirsjarvi ym. 2007, 25). Tallensin kaikki haastattelut kahdella
laitteella haastateltavien suostumuksella. Haastattelunauhoitteet ja litteroinnit olen sdilyt-
tanyt sekd ulkoisella muistitikulla ettd Taideyliopiston turvallisuusvaatimukset taytta-
véssd Microsoft 365 —pilvipalvelussa, johon vain minulla oli padsy kaksivaiheisen tun-
nistuksen kautta. Sdilytin aineistoja luottamuksellisesti vain henkildkohtaisessa kaytos-
sdni eikd niitd kdytetty muuhun kuin sovittuun tarkoitukseen. En kysynyt haastateltavilta
erityisid henkilGtietoja ja kdytin ensimmadisestd litteroinnista alkaen haastateltavista nimi-
merkkeji. Haastateltavien nimettdmyyden takaamista télld tavoin kutsutaan henkil6tieto-
jen pseudonymisoimiseksi (Tuomi & Sarajarvi 2008, 131). Tyon valmistuttua kullakin
haastateltavalla oli oikeus kommentoida valmista tekstié ja tarkistaa itseensd liittyvien
tietojen oikeellisuus, jonka jilkeen hévitin kaikki haastateltaviin ja haastatteluaineistoon

liittyvit materiaalit asianmukaisesti.

Ylékoulu on eettisesti herkkd konteksti. Téssd tyOssa tutkittiin opettajien tyotd ja koke-
muksia alaikdisten lasten parissa. Tutkimus koskettaa erityisen tuen tarpeessa olevien las-
ten opetusta, joten tyon tekeminen on vaatinut eettistd herkkyyttd. Koska opettajat jakoi-

vat haastattelutilanteissa yksityiskohtaisia tarinoita ja tilanteita oppilaisiinsa liittyen, on
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minun ollut oltava erityisen huolellinen ja tarkka tietosuojan suhteen. Haastatteluissa
mahdollisesti esiin tulleisiin henkildkohtaisiin arvoihin, kisityksiin, kokemuksiin, yksit-
tdisiin oppilastapauksiin tai yksityiskohtaisiin koulukohtaisiin kdyténtoihin tuli siis suh-
tautua erityiselld varovaisuudella tuloksia analysoidessa ja raportoidessa, jotta haastatel-
tavien, heiddn koulujensa ja oppilaidensa anonymiteetti sdilyi. Lainauksia kdytettdessd
tulee kdyttdd hyvin tavan mukaista harkintaa niin, ettd tiedonantajien anonymiteetti ja
tunnistamattomuus sdilyvét (Elo ym. 2022, 223). Tutkimusaiheen eettisen herkkyyden
vuoksi pditinkin olla kadyttdmaittd suoria lainauksia yksittdisten haastateltavien hdivytta-
miseksi niin, ettei persoonallinen puhunta ja kokemukset lisdisi tutkittavien tunnistetta-

vuutta.

Tutkimusaiheen valinta on aina eettinen kysymys ja tutkimuksen eettiset kannanotot tu-
levat nékyville tutkimusongelman muotoilussa ja tutkimuksen julkilausutussa tarkoituk-
sessa. Onkin syytéd pohtia, kenen ehdoilla tutkimusaihe on valittu ja miksi tutkimukseen
on ryhdytty. (Tuomi & Sarajarvi 2008, 129) Pyrin avaamaan titi kysymystd oman tutki-
mukseni nikdkulmasta. Monet inkluusioon liitettdvét késitteet, kuten tasa-arvo ja yhden-
vertaisuus, ovat eettisesti vérittyneitd késitteitd. Pidén niitd ja inkluusion periaatetta mer-
kityksellisind ja tavoittelemisen arvoisina arvoina niin koulun kuin yhteiskunnankin ta-
solla. Usko ndihin arvoihin ja niiden universaaliuteen muodostaa tdmén tutkimuksen eet-
tisen pohjan. Koska inkluusion toteuttaminen on koettu laajasti haastavana, halusin tutki-
muksellani tuottaa tietoa musiikinopettajien inkluusiokokemuksista tukeakseni entisti
yhdenvertaisempaa musiikkikasvatusta. Samalla tutkimus voi olla saattamassa kokenei-
den opettajien monipuolista ammatillista tieto—taitoa inkluusiosta myds vihemmaén koke-
neiden opettajien tietoisuuteen. Tdmi koskettaa siis erityisesti minua itseéni, jolla ei ole
vield kokemusta opettamisesta koulumaailmassa, ja joka kaipaa ymmarrysta siitd, miten

inkluusiota toteutetaan yladkoulun musiikinopetuksessa.

Tutkimuksen yhteni tavoitteenani oli ymmartda, miten inkluusiota voitaisiin toteuttaa en-
tistd onnistuneemmin, ja miten tuen oppilaiden asemaa ja yhdenvertaisuutta Suomen kou-
lujarjestelméssd voitaisiin vahvistaa. Tutkimuksen alussa minua huoletti se, etten tutki-
muksellani pdétyisi syventdméén stereotypioita tai lisidmaén erottelua koulumaailmassa.
Omiin ennakkoluuloihini pohjautuen varauduin saamaan monipuolisia kuvauksia l&hinni
inkluusion haasteista. Ennako-oletukseni olivat kuitenkin osittain védarié. Jétin tuloksista
pois haastateltavien ilmaisemia henkilokohtaisia arvoja ja omia tulkintojani niistd. Olisi
ollut epdkunnioittavaa ja epdreilua tehdi tulkintoja niin henkil6kohtaisista aiheista ja aja-

tuksista, joiden perustelemiseen tai avaamiseen haastateltavat eivét kuitenkaan ehtineet
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kayttad juuri aikaa haastattelutilanteessa. Arvoja tulkitessa olisin herkésti padtynyt via-

riin johtopdétdksiin.

Olen kayttanyt tydssédni ChatGTP-tekodlymallia vieraskielisen tekstin kddntdmiseen,
kielenhuoltoon tai lukemista hankaloittavien epdselvien késitteiden merkityksen selven-
tamiseen. Olen myds tehnyt silld 16ytdmastdni 1dhdetekstista tiivistelmid, jotta nden, oli-
siko artikkelissa jotain tutkimukseni kannalta kiinnostavaa. Olen myds kéyttanyt sitd ha-
kukoneen tapaan eri tutkijoiden tdiden jdljille pddsemiseksi. En ole kéyttinyt tekodlymal-
lia tekstin kirjoittamiseen tai ldhdemateriaalina, mutta olen hyddyntédnyt sitd lauseraken-

teiden uudelleenmuotoiluun.
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6 Musiikinopettajien kokemuksia inkluusion

toteuttamisesta ylakoulun musiikinopetuksessa

Téssd luvussa esittelen tutkimuksen tulokset, jotka olen jakanut seitseméén eri osioon
tutkimuksen padloydosten mukaisesti. Tutkimuksen mukaan musiikin keinoin on mah-
dollista tukea inkluusion tavoitteiden, kuten osallisuuden ja yhdenvertaisuuden, saavutta-
mista ja inkluusio toimii musiikissa. Haastateltavien hyodyntdmaét pedagogiset menetel-
miét tuottivat kielellisesti, pedagogisesti ja fyysisesti saavutettavaa musiikkikasvatusta.
Haastateltavien mukaan opettajan tyon arki on yleisesti kuormittavaa, ja erityisen tuen
tarpeet nékyvét lisdéntyviasti my0s musiikintunneilla. Haastateltavat pitivét inkluusion re-
sursointia riittdmattdméand ja toisaalta moniammatillista yhteisty0td toimivana ja tdr-
kednd. Haastateltavat kokivat ammattitaitonsa riittdvén inklusiivisen luokan opettami-

seen.

6.1 Musiikki on luontaisesti inkluusion tavoitteita tukeva

oppiaine

Tutkittavien mukaan musiikin oppiaineella on mahdollisuus tukea inkluusion pdédmaérien
saavuttamista. Musiikki ndhtiin yhdenvertaisuutta ja sosiaalista saavutettavuutta tuke-

vana oppiaineena, joka luontaisesti mahdollistaa osallisuuden ja eriyttimisen.

Osallistuminen ja osallisuus toteutuvat musiikintunneilla helposti

Haastateltavien mielestd kaikkien yhtildinen osallisuus ja osallistuminen musiikintun-
neilla on keskeistd. Haastateltavat toivat esiin, miten jokaisella oppilaalla on lain tur-
vaama oikeus osallistua. Musiikintunnilla osallistuminen ja oppiminen eivit ole vain op-
pilaan velvollisuus, vaan jokaisen laillinen oikeus. Kukaan oppilas ei saa jattaytyd yhtei-
sen toiminnan ulkopuolelle haluamattomuuden tai osaamattomuuden vuoksi, vaan kaikki
osallistuvat koko ajan. Opettaja voi vedota tdhén oikeuteen pyrkiessddn vetdiméan toimet-

tomaksi jéttdytyvid oppilaita mukaan toimintaan.

Haastateltavien mukaan musiikissa kaikki oppilaat voivat osallistua merkitykselliselld ta-

valla omaan ldhtotasoonsa néhden erilaisten joustavien opetusjérjestelyjen, kuten opetuk-
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sen mukauttamisen, avulla. Haastateltujen opettajien opetuksen 1dhtokohtana olivat yk-
sinkertaiset perusasiat, joiden pohjalta toimintaa oli mahdollista helpottaa liséé niin, etti
onnistuminen mahdollistuu kaikille. Haastateltavien mukaan musiikintunneilla jokaisella
oppilaalla on oltava mahdollisuus soittaa kaikkia soittimia. Opetusta ei tule jérjestdd siitd
lahtokohdasta késin, ettd vain taitavimmat saavat soittaa itselleen helppoja instrumentteja.
Musiikissa ryhmén yhteinen tavoite, esimerkiksi valmisteltava kappale, motivoi oppilaita
osallistumaan mukaan toimintaan. Haastateltavien mukaan on tarkeé, ettd jokainen ko-
kee kullakin hetkelld soittamansa instrumentin merkitykselliseksi osaksi kokonaisuutta.
Jos joku ei pysy mukana, opettajan tehtdvané on vetdd oppilas lempeidn jimikalla otteella

takaisin mukaan toimintaan kutsumalla timd seuraamaan ja tekemédn perdssa.

Eriyttiminen ja yksilollistiminen on musiikissa luonnollista

Eriyttdminen ja yksilollistiminen kuuluvat haastateltavien mukaan musiikintuntien nor-
maaliin arkeen, ja yksilollistd toimintaa tukevat kdytdnteet ovat olleet osa musiikinope-
tusta aina. Koska musiikki on opettajien kokemuksen mukaan jatkuvaa eriyttdmisti ja
yksilollistamistd, ei puhe inkluusiosta ei ole merkittavésti vaikuttanut heidén opetusva-
lintoihinsa. Eriyttimiselld voidaan haastateltavien mukaan vastata erilaisiin tuen tarpei-
siin, ja musiikissa yksilollistdiminen myds koettiin helpoksi erilaisten pedagogisten sovel-
lusten avulla. Kaikkien haastateltavien opettajien opetuksen l&htokohtana oli riittdvan
helppo, myds tuen oppilaiden saavutettavissa oleva, perusosaamisen ldhtotaso. Helppojen
perusasioiden lisdksi musiikissa on helppo tarjota lisdhaastetta osaavammille oppilaille.
H3 huomauttikin, etti mitd enemmén oppilas osaa asioita tunnilla, sitd enemmén hén

myos saa soittaa.

Haastateltavilla oli myds kdytossddn eriyttdimistd mahdollistavia tilaratkaisuja. HI oli
hyodyntinyt opetuksessaan mediateekkia, varastotilaa ja pihalla tyoskentelyd. H2:lla oli
kiytossddn neuvotteluhuone, josta oli tehty pienryhmidtila ja vilituntiharjoitustila. Muu-
taman luokan pééssi olevasta neuvottelutilasta oli tehty pienryhmditila, jota kdytettiin esi-
merkiksi pienryhmaétilana opetuksen eriyttdmiseen seké vélituntiharjoitteluun. H3:n kou-
lussa musiikille ei ollut kaytettdvissa erillistd pienryhmadtilaa, mutta opettaja ei kokenut
sellaista tarvitsevansakaan, silld opetus oli lahinnéd yhteismusisointia ja yhdessd toimi-
mista. Lisétilojen olemassaolo mahdollisti haastateltaville esimerkiksi sen, ettd he saat-
toivat lahettdd osan ryhmésté harjoittelemaan ohjaajan kanssa pienempéén tilaan. Eriyt-
tavid tilaratkaisuja kdytettiin myds ryhménhallinnallisena keinona. Ryhmét, jossa oppi-

laat eivét tulleet keskendin toimeen tai katalysoivat toisiaan huonoon kdytokseen, voitiin
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jakaa kahteen erilliseen tilaan tydskenteleméén. Samoin ahdistuneet ja arat oppilaat, jotka
ujostelivat ryhmassé toimimista, saattoivat harjoitella ja néyttdd opettajalle osaamistaan

rauhallisemmassa tilassa.

Musiikintunnit vahvistavat yhdenvertaisuutta

Haastateltavat nikivét yhdenvertaisuuden jokaisen oppilaan yksildllisen arvon tiedosta-
misena ja vaalimisena osana yhteisesti muodostettavaa kokonaisuutta. Heiddn mukaansa
opettajan oppilaille vdlittdmén perusajatuksen ja viestin on oltava, ettd jokaisen oppilaan
rooli kokonaisuudessa on yhti tirked. Opettajan on tehtdva jokainen oppilas tunnilla tér-
kedksi ja arvokkaaksi. Opettajien kdyttamét puheenvuoroharjoitukset, kuten rytmipiiri,
jossa kaikki oppilaiden valinnat olivat oikein ja arvokkaita, vahvistavat titd sanomaa.
Haastateltavien mukaan musiikinluokassa puheenvuoroharjoituksilla on erityinen merki-
tys, silld melualttiissa ympéristossé toisten puheenvuoroja on kunnioitettava enemmaén

kuin missddn muualla. Musiikki harjoituttaa tété taitoa tehokkaasti.

Haastateltavien mukaan musiikintunnilla jokainen oppilas voi osallistua oman taitota-
sonsa mukaisesti, ja yhteistydssd on mahdollista saada aikaiseksi hyvankuuloinen loppu-
tulos. Jokaisen &éni on tarpeellinen ja ainutlaatuinen kokonaisuuden kannalta, ja jokaisen
panosta tarvitaan yhteisen lopputuloksen saavuttamiseksi. Musiikintunti on jokaista op-
pilasta varten ja koko ryhmin yhteinen kokonaisuus. Opettajan tehtdvdnd on keksid pe-
dagogiset keinot timén toteuttamiseksi. Hiiridtilanteissa opettaja voi myds vedota oppi-
laiden vastuuseen yhdenvertaisuuden toteuttamisessa. Esimerkiksi oppilaan kiroillessa
opettaja voi muistuttaa, ettd kaikki ovat yhdessé vastuussa yhteisestd tunnista ja ddniym-
paristostd. Kiroileminen on ikdvésti tehty muita kohtaan, koska tunti on kaikkia oppilaita
varten, eikd muiden pidd joutua kuuntelemaan asiatonta kielenkdyttod. Arjen tilanteet op-
pitunneilla ovat kuitenkin monenlaisia, eika ratkaisujen 16ytdminen aina ole niin yksin-

kertaista.

Haastateltavat ndkivit yhdenvertaisuuden myds tasavertaisuutena, kaikille saman tar-
joamisena ja yhdessd tekemisend. Heiddn mukaansa musiikissa on mahdollista tasoittaa
oppilaiden osaamista esimerkiksi kierrdttimalld oppilaita eri soitinryhmissd, jolloin
kaikki oppilaat, eivit vain jo valmiiksi taitavat soittajat, pddsevit soittamaan kaikkia soit-
timia. Toisaalta soittotehtévien yksildllistiminen mahdollistaa erilaisten taitotasojen huo-

mioinnin opetuksessa.
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Musiikin oppiaine tarjoaa mahdollisuuden tukea sosiaalisen saavutettavuuden ta-

voitteita

llmapiiri, ihmissuhteet ja vuorovaikutus

Haastateltavien mukaan hyva ilmapiiri on musiikintunnilla ensisijaisen tarked asia ensim-
maéisestd tunnista alkaen. Musiikintunnilla on helppo luoda hyvi ilmapiiri, ja sithen kan-
nattaa panostaa. Hyva ilmapiiri mahdollistaa oppilaiden itsetunnon ja mindpystyvyyden
vahvistumisen sekd osaamisen ja onnistumisen kokemuksia. Kaikista tarkeintd on luoda
turvallinen ilmapiiri, jonka sisélld jokainen oppilas pddsee laajentamaan omia mukavuus-
alueitaan. Opettajan tehtévd on saada luokka ja oppilaat loistamaan, tuli luokkaan kuka
tahansa millé tahansa tarpeella. On tirkeda, ettd oppilaille tulee musiikintunnilla sellainen
olo, ettd jokainen osaa, pystyy ja riittdd. Oppilaat alkavat véhitellen uskomaan omaan
pystyvyyteensi ja osaamiseensa opettajan toistuvasti rohkaistessa heitd. Erddn haastatel-
tavan oppilas oli sanoittanut musiikintunnilla kokemansa turvallisen ilmapiirin totea-
malla, ettd musiikki on ainoa oppiaine, jossa ei tarvitse pelétd virheitd. Toimiva vuoro-
vaikutus sekd molemminpuolinen kunnioitus ja arvostus ovat hyvén ilmapiirin luomisen
tarkein 1dhtokohta musiikintunneilla. Myds oppilaiden tehtivénd on saada opettaja lois-
tamaan antamalla tdlle tilaa ndyttda kaikki se, mikd on musiikintunnin puitteissa mahdol-

lista.

Eri kulttuurit ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mukanaan tuoma kulttuurinen
padoma koettiin rikkautena musiikintunneilla. Haastateltavat toivat my0s esiin sen, miten
musiikki ndhddén usein kansainvilisend kielend. H3:n koulussa suurin osa S2 oppilaista
tuli heti mukaan musiikintunneille, vaikka he eivit olisi vield puhuneet sanaakaan suo-
mea. Opettajalla oli tdlloin tarvittaessa tulkki kdytdssd. Kaikki haastateltavat kertoivat
pitdvansi aina tunnin alkuun yhteisen, usein sanattoman, lammittelypiirin. Yhteinen piiri
on hyvi tapa ndhda kussakin hetkessd, mité oppilaat kyseisend pdivéni tarvitsevat. Oppi-
laat tulevat eri puolilta ja erilaisista tilanteista musiikintunnille, ja alkupiiri on hyvé tapa
heti tunnin aluksi kokoontua hetkeksi yhteen ja 10ytdad yhteinen pulssi ja syke. Tunnin
lopuksi voidaan pitdd yhteinen reflektiokeskustelu, joka tarjoaa opettajalle mahdollisuu-
den kuulla oppilaiden kokemuksia tunnista ja antaa tilaisuuden rohkaista ja kannustaa
oppilaita. Opettaja voi esimerkiksi pyytdé oppilailta peukalolla ilmaistavan itsearvioinnin
siitd, miten tunti sujui. Yleenséd oppilaat ovat itsearviointitilanteissa kovin itsekriittisid,
joten ndmd hetket ovat opettajalle hyvid mahdollisuuksia kdyda yhteistd keskustelua op-

pilaiden kanssa siitd, miten voisi tuntea olevansa riittdva ja hyviksytty.
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Ryhmdytyminen

Haastateltavien mukaan musiikki on luontaisesti luokkaa ryhmayttévi oppiaine. Musiikki
on perusluonteeltaan toiminnallinen aine ja muistuttaa enemmaén liikuntaa kuin lukuai-
neita. Haastateltavat kuvailivat musiikkia joukkuelajiksi, jossa korostuvat ryhmaétydsken-
tely, ryhmétoiminta ja yhteistyd. He kuvasivat yhdessd soittamista maailman parhaaksi

yhteistydomuodoksi, silld yhdessé tekeminen ryhmayttda.

Istumajdrjestys

Opettajan suunnittelema istumajérjestys tukee ryhmiytymisté ja tydrauhaa. Kaikilla haas-
tateltavilla oli kdytdssdén jonkinlainen opettajan hallinnoima istumajarjestys. He kokivat
toimivimpana jérjestelynd sen, etti opettaja pdéttda istumajéirjestyksen omaa pedagogista
pelisilménsd hyddyntden. Oppilaat yleensd ymmaértdvét istumajarjestyksen perustelut.
Opettaja voi luoda istumajarjestyksen oppilaista saamiensa ennakkotietojen perusteella,
ja sen tavoitteena on myds huomioida yksildlliset tarpeet ja mahdolliset konfliktit. Opet-
taja pystyy istumajirjestykselld myds aktiivisesti ohjaamaan ja vahvistamaan ryhmaéyty-
mistd. [lman opettajan aktiivista ohjausta oppilaat hakeutuvat omien ystéviensé luokse
istumaan. Istumajirjestys mahdollistaa myds suomen kieltd taitamattomien oppilaiden
osallistamisen osaksi ryhmai. Haastateltavat saattoivat sijoittaa samaa kieltd puhuvat op-
pilaat ryhmitydskentelyssé toisistaan erilleen niin, ettd oppilaiden tulisi puhuttua suomen
kieltd. Haastateltavat hyodynsivét istumajérjestystd oppitunnin alussa, mutta myds tyds-
kentelyvaiheessa. Oppilaita voitiin jakaa soitinryhmiin tai bédndeihin istumajérjestyksen

mukaisesti.
Oppilaat apuopettajina

Haastateltavien mukaan oppilaat voivat musiikintunnilla toimia apuopettajina kahdella
eri tavalla. Ensinnékin oppilaiden keskindinen ryhmépaine auttaa ylldpitdméén tyorauhaa,
ja toisaalta oppilaiden vélinen solidaarisuus auttaa tukemaan oppimista. Vierustoverit yl-
lapitavét kuria puuttumalla tunnin sujuvuutta hiiritsevaén kayttdytymiseen esimerkiksi
kiskemadlld turhaa melua pitdvad oppilasta hiljentymédin. Tdma on tietynlaista oppilasryh-
mén itsesddtelyd ja itseohjautuvuutta, jonka avulla pddstiddn etenemidin kohti yhteisté ta-
voitetta ja innostavana pidettyé soittamista. Toisaalta oppilaat my0s auttavat toisiaan teh-
tdvien suorittamisessa ja esimerkiksi toimivat tulkkeina kieltd taitamattomille. Toimies-
saan apuopettajina osaavammat oppilaat joutuvat itse laittamaan sanoiksi juuri oppi-

mansa, joka taas tuottaa oppimista seuraavalla tasolla. Toisten auttaminen, toisista huolen
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pitiminen ja empatia nihtiin sisdsyntyisind ominaisuuksina, joihin opettajan tulee kuiten-
kin kannustaa. Toisten auttaminen lisdd ryhméytymistd ja oppilaiden empatiakyvyn ke-
hittymistd. Monimuotoinen ja inklusiivinen opetusryhma voi siis kasvattaa monimuotoi-
suutta hyviksyvéa toimintakulttuuria luokkayhteisdssé ja kehittdd oppilaiden vuorovai-

kutustaitoja ja toimijuutta.

6.2 Inkluusio toimii musiikissa

Tutkittavien mukaan inkluusio toimii musiikintunneilla hyvin. Haastateltavien musiikin-
tunneilla oppilaiden sijoittelu oli inkluusion periaatteen mukaista, ja kaikkien haastatel-
tavien mukaan inkluusioluokka toimii musiikissa huomattavasti paremmin kuin perintei-
nen pienryhmédopetus. Musiikissa tuen oppilaiden osallistuminen oman luokka-asteensa
perusopetuksen ryhmiin ja kaikkien opiskeleminen yhdessd on koettu toimivimmaksi
kaytannoksi. H2:n koulussa tuen oppilaat opiskelivat aikaisemmin koko yldakoulun ajan
yhtend ryhméné kaikkien luokkatasojen yhteisilld taito— ja taideaineiden tunneilla. Tuen
oppilaille siis pidettiin omat erilliset taideaineiden tunnit luokkatasosta riippumatta.
Vaikka oppitunneille osallistui vain 6—12 oppilasta, oli niiden pitdminen opettajalle ryh-
médynamiikan kannalta huomattavasti raskaampaa, kuin yleisopetukseen integroitaessa.
Haastateltavien kokemusten perusteella kaikkien yhteinen koulu ndyttdd mahdollistavan
kaikille oppilaille yhdenvertaiset ldhtokohdat opetukseen osallistumiseen ja osallisuu-
teen. Inkluusio esimerkiksi antaa oppilaille samat mahdollisuudet kuin luokkatovereillaan
valita valinnaisia musiikin opintoja, ja musiikintuntien toiminnallisuus tuo lukuaineille
hyvéa vastapainoa koulupdivdin. Haastateltavien mukaan inklusiivisessa yleisopetuksen
luokassa pienryhmédidn kuuluminen tai tuen tarpeet eivit korostu musiikintunneilla lain-
kaan, eikd inklusiivisuus mydskéén ole aiheuttanut kiusaamistilanteita tunneilla. Yhdessa
opiskelun edut nakyivit myds suomen kieltd taitamattomien oppilaiden opetuksessa. Mu-
siikin kaltaisen oppiaineen ndhtiin tukevan oppilaiden kokonaisvaltaista kehitystd ja op-

pimista sekd tuottavan parhaimmillaan eldmadnmittaista hyvaa.

Haastateltavat pitivét tirkednd, ettd inkluusiota toteutetaan yksilollisesti. Jokaisen oppi-
aineen kohdalla tulee miettid kunkin oppilaan kannalta paras ratkaisu, ja jollekin pien-
ryhma voi olla paras vaihtoehto jossain tilanteessa. Eri vaihtoehtoja tulee punnita henki-
l6kohtaisesti, ja inkluusion jdrjestelyiden tulee olla joustavia. Oppilaan tilannetta tulee
seurata ja korjauksia tehdd matkan varrella tilanteen mukaan. Kaikkien tutkittavien kou-

luissa musiikki oli pidetty aine, ja oppilaat viihtyivit musiikintunneilla padasiassa todella

68



hyvin. Haastateltavien mukaan paasaantdisesti kaikki oppilaat ovat musiikista vahintién-
kin jonkin verran motivoituneita ja oppilailla on intoa musiikkiin. Tdmi nékyy my6s mu-
siikin suosiossa sekd valinnaisaineena ettd vélituntiharjoittelussa niin yleisopetuksen kuin
tuen oppilaidenkin keskuudessa. Tutkittavien kouluissa vélituntiharjoittelu oli suosittua

ja harjoitteluvuorot ovat ldhes aina tdynna.

Oppimisen haasteet eivit vilttiméitti ndy musiikintunneilla

Haastateltavien mukaan on haastavaa ennustaa, miten kukin oppilas tulee parjadméin
musiikissa. Joskus oppilaat tarvitsevat paljon ohjaajan tai avustajan tukea. Joskus oppi-
laat, joilla on haasteita tai tuen tarpeita muissa kouluaineissa, saattavat pérjatd todella
hyvin musiikissa, eivitkd oppimisen haasteet vilttimattd ndy musiikintunneilla ollen-
kaan. Vaikka kirjauksissa oppilaiden haasteet tai tuen tarpeet saattaisivat ndyttdd mitta-
vilta, eivit ne valttdmattd musiikin kaltaisessa kdytdnnon oppiaineessa tule esiin tai ndy
tunneilla. Musiikin tunneilla kaikki soittavat ja tarjoavat kokonaisuudelle juuri sen verran
mitd pystyvit. Nykyédn jopa puolella luokan oppilaista saattaa olla erilaisia tuen tarpeita.
Téahén on tulossa muutos uuden lain myo6té, jossa on sdddetty luokkakohtaisesta oppilas-
mitoituksista (Kansanen 2025). Vaikka tuen tarpeet ovat monenlaisia ja niitd on paljon,
on oppilailla haastateltavien mukaan kuitenkin sisdsyntyistd motivaatiota tehdd musiikkia
ja olla aktiivisesti mukana musiikintunneilla. Tekemisen kautta saavutetut onnistumisen

ja osaamisen kokemukset lisdévit innostusta musiikkia kohtaan.

Haastateltavien mukaan musiikki voi harjaannuttaa keskittymisen taitoa, ja oppilaat jak-
savatkin keskittyd musiikintunneilla hyvin. Musiikintunnilla pdéstédn toiminnallisuuden
kautta tekemdin mukavia asioita. Toiminta on oppituntien keskioss, silld oppilaat halua-
vat ensisijaisesti pddstd soittamaan. Oppilaat arvostavat ja kunnioittavat soittimia ja tie-
tavit, ettd soittamaan pédstidkseen on kéyttdydyttavéd hyvin. Jopa levottomat oppilaat jak-
savat tdimén vuoksi ponnistella ja keskittyd musiikintunneilla. Oppilaat jaksavat ponnis-
tella padstakseen tekemdan musiikkia, silld he ovat oppineet uskomaan omiin taitoihinsa
musiikintunneilla. He tietévit osaavansa, pystyvénsi ja onnistuvansa. Musiikintunti voi-
kin olla oppilaalle neurologisesti huomattavasti kuormittavampi kuin joku muu oppiaine,
koska oppilaat eivdt huomaa sielld tekevénsd haastavia asioita ja tydskentelevansd ko-
vasti. Jos oppilaalla on sisdistd motivaatiota musiikin oppiaineeseen, voi hdnen keskitty-

miskykynsé harjaantua musiikintunneilla merkittivisti.
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Haastateltavien mukaan musiikki oppiaineena soveltuu erityisen hyvin tuen oppilaille,
silld sen toimintaldhtdinen luonne kehittdd monipuolisesti hahmotuksellisia taitoja. Ke-
horytmiikan ja musiikkiliikunnan harjoitteiden tekemisen haasteissa, kuten perussykkeen
ylldpitimisessi tai keskiviivan ylittimisessd, voidaan haastateltavien mukaan nidhdé jon-
kinlaista korrelaatiota erilaisiin matemaattisiin tai kielellisiin oppimisvaikeuksiin. Oppi-
laat, joilla ilmenee haasteita lukuaineissa, voivat olla muutenkin enemmén kéytdnnon te-
kemiseen suuntautuneita henkiloitd. Téllaiset oppilaat hakeutuvat my6hemmin eldmaés-
sddn todennékodisemmin kidytannon ammatteihin. Toiminnan ja tekemisen kautta avautuu
kuitenkin mahdollisuus loistaa musiikin oppiaineessa. Musiikki voi toisaalta hyodyttad

erityisesti tuen oppilaiden oppimista ja hahmottamista myds muissa yhteyksissé.

Musiikki tukee lasten kokonaisvaltaista kehitysti

Musiikki aineena on haastateltavien mukaan kokonaisvaltaisesti tirked nykyajan lapsille
januorille. Haastateltavat ndkivit musiikin mahdollisuuksien ulottuvan myds vélittdmén
musiikintunnin ulkopuolelle. Heiddn mukaansa musiikin oppiaineella on mahdollisuus
tukea nuoria haastavassa nykyajassa yleisemminkin ja kasvattaa monia eldmén kannalta
tarkeitd kansalaistaitoja. Musiikin oppiaine on ainutlaatuinen, silld se kattaa kaikki ela-
mén osa-alueet. Se kasvattaa tavoitteellisuutta, sitoutumista, keskittymiskykya ja vaivan-
ndon taitoa. Musiikintunnilla kehittyvié térkeité taitoja ovat myos oman kehon hahmot-
taminen ja hallinta, muiden kanssa toimiminen seké perussykkeen yllipito. Musiikilla on
erityinen kyky maadoittaa ihmistd niin koulussa kuin koulun ulkopuolellakin, silld mu-
siikki on ajassa etenevé taideaine. Musiikilla on my6s mahdollisuus jéttda oppilaisiin el-

ménmittaisia jalkid toiminnallisen musiikkikasvatuksen keinoin.
6.3 Opettajien pedagogiset keinot tuottavat saavutettavaa
musiikkikasvatusta

Tutkittavien opettajien pedagogiset valinnat tuottivat kielellisesti, pedagogisesti ja fyysi-
sesti saavutettavaa musiikkikasvatusta. Opettajat aktiivisesti ja tietoisesti hyddynsivét eri-

laisia pedagogisia menetelmié inkluusion tavoitteiden saavuttamiseksi.
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Kielellinen saavutettavuus

Haastateltavien opetus oli kielitietoista ja he kdyttivit tunneillaan menetelmid, jotka teki-
viét opetuksesta helposti ymmaérrettdvai ja esimerkiksi suomen kieltd taitamattomille saa-
vutettavaa. Haastateltavat ndkivit opetustahdin hidastamisen tarkednd, jotta kaikki var-
masti ymmaértavit, mitd on puhuttu ja mitd ollaan tekemissé. Riittdvan hidas etenemis-
tahti oli selkedsti myds asia, jota haastateltavat olivat joutuneet kehittiméaén omassa ope-
tuksessaan vuosien varrella. Kaikki haastateltavat hyodynsivét sanattomuutta ja puheet-
tomuutta opetuksessaan, silld musiikissa ei valttdimattd tarvita verbaalista kommunikaa-

tiota. Kaikki haastateltavat aloittivat tuntinsa piirimuodostelmassa ilman puhetta.

Haastateltavien mukaan kielelliset vaikeudet nidkyvat musiikinopetuksessa lukemisen ja
suomen kielen haasteina, mutta eivit kuitenkaan soittamisen oppimisessa. Yhtend peda-
gogisena menetelméana tutkittavat hyddynsivit esimerkiksi nuotinndyttdmistd. Laulun sa-
nat voidaan heijastaa taululle, jolloin opettaja pystyy ndyttdméén esimerkiksi laserosoit-
timella, missd ollaan menossa. My0s oppilaat voivat toimia yhteisind nuotinndyttéjind ja
apuopettajina. Tarpeen mukaan oppilaalla on oma ohjaaja ndyttdmaissa tille henkilokoh-
taisesti oman nuotin etenemisté. Tutkittavat olivat todenneet karaokesovellus Singan hyo-
dylliseksi apuvilineeksi nuotin seuraamisessa. Siind sanojen etenemisen seuraaminen
helpottuu my®ds niille, joilla on lukivaikeuksia tai suomen kielen haasteita. Myds kaiku-
laulu eli opettajan peréssd toistaminen koettiin hyvéksi menetelméksi uutta kappaletta
opeteltaessa, silld kaikulaulussa uusi laulu opitaan saman tien. Muita kielellistd oppimista
tukevia pedagogisia keinoja olivat esimerkiksi rytmittdminen, paloittelu, &4&neen lukemi-
nen, rytmin hakeminen puheen kautta ja fraasien toistaminen, sanarytmien kiytto, lorut-

telut, muistisddnnot ja mantrat.

Pedagoginen ja fyysinen saavutettavuus

Kdytdnnén musisointi opetuksen ytimessd

Haastateltavien mukaan musiikintunneilla harjoitellaan kéytdnnon taitoja ja aika kuluu
kiytannon musisointiin. Abstrakteja asioita ja merkint6jd opetellaan vain sen verran, miti
tarvitaan itse musisointiin. Opetus etenee musiikki edelld, eiké vaikeita kohtia jaada har-
joittelemaan liian pitkéksi aikaa, vaan tunneilla pyritddn padseméddn mahdollisimman pian

soittamaan.
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Kehollisuus ja toiminnallisuus

Haastateltavat hyddynsivét esimerkiksi Orff-pedagogiikan (liite 1) toiminnallisen musiik-
kipedagogiikan menetelmié opetuksessaan. He ndkivit sen yhtend toimivana védylidna in-
kluusion toteuttamiseen, silld Orff-pedagogiikka korostaa kaikkien oppilaiden yhtdldista
arvoa. Toiminnallisuus tarjoaa haastateltavien mukaan mahdollisuuden tehdd musiikkia
kynnyksettomasti kaikkien kanssa. Tutkittavien kouluissa musiikinluokkien tilajirjestelyt
mahdollistivat toiminnallisen ja kehollisen musiikkikasvatuksen, silld luokissa oli pelkkid
irtotuoleja pulpettien sijaan. Musiikintunneilla ei kdytetty kynid eiké tehty kirjallisia ko-
keita. Sen sijaan opettajat kdyttivit monipuolisesti erilaisia kehollistamisleikkeja ja piiri-
harjoituksia, jossa kaikki nékevit toisensa. Oppilaiden tullessa tunnille erilaisten tilantei-
den ja tunnelmien keskeltd voidaan piirimuodostelmassa rauhoittua ja maadoittua yhtei-
sen tekemisen éddrelle. Alkupiiri voi toimia puheenvuoroharjoituksena, jossa jokaisella on
oman keksimisen vuoro, kuten itse valittu rytmi. Haastateltavien mainitsemia puheenvuo-
roharjoituksia olivat esimerkiksi djembepiiri, liikepiiri, kehollistamispiiri. riffipiiri ja ryt-
mipiiri. Puheenvuoroharjoitukset rakentavat oppilaiden itsetuntoa ja toimijuutta. Puheen-
vuoroharjoituksessa kaikki oppilaiden valinnat ovat oikein ja arvokkaita, ja oman ilmai-
sun keksiminen ilmentdd rohkeutta. Piirimuodostelmassa oppilaat voivat myds seurata
opettajaa ja matkia tatd. Keskittyessddn matkimaan opettajaa muuten ujostelemaan taipu-

vaisetkin oppilaat tekevit huomaamattaan muiden ndhden ilman hipeaa.

Musiikin selkomateriaalit

Haastateltavat pyrkivit kdyttiméaan opetuksessaan vaihtoehtoisia notaatioita ja radtiloi-
tyjd oppimateriaaleja, jotka olisivat mahdollisimman selkeditd, konkreettisia ja informa-
titvisia. H1 kutsui niitd musiikin selkomateriaaleiksi. Opettajat tuottivat itse paljon oppi-
materiaaleja, joiden avulla kaikki voivat oppia vilttimattomat asiat. Nditd perusmateri-
aaleja on vield mahdollista helpottaa ja muokata oppilaiden osaamisen mukaan. Tarvitta-
essa voidaan antaa liséksi tukiopetusta. Yldkoulussa ei tarvitse osata lukea perinteisti
nuottikuvaa, vaikka sité kiytetadnkin opetuksessa. Opettajilla oli kiytossddn monipuoli-
sia pedagogisia materiaaleja, joiden avulla he pyrkivit tekeméddn musiikin tekemisesta ja

hahmottamisesta saavutettavampaa.

Tutkittavat hyddynsivét ja sovelsivat kuvionuotteja sekd Resonaarin musiikkiopiston me-
netelmid ja soittimistoa. Niiden avulla pdéstdén soittamaan musiikkia ilman musiikin teo-

reettista osaamista. Kuvionuoteissa kaytettivit tahtilaatikot helpottavat sointurakenteen
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hahmottamista ja mukana pysymistéd. Nelikielinen, kvinttivireeseen viritetty kitara mah-
dollistaa voimasointujen soittamisen painamalla kokonaisen nauhavélin kerralla pohjaan.
Kuvionuottitarroja tai tarrakirjoittimella tehtyja sdvelten nimid voidaan liimata kitaran ja
basson paksuimmalle kielelle tai muihin soittimiin, kuten pianon koskettimiin. Kosketti-
mien nimet voidaan myds kopioida piirtoheitinkalvolle, jolloin apuviline voidaan ottaa
kayttoon koskettimistolle oppilaan tarpeen mukaan. Haastateltavilla oli kdytdsséén erilai-
sia visuaalisia otetaulukkoja eri soittimille seké kuvia esimerkiksi rumpukompeista. He

kayttivit my0s erilaisia sovellettuja tabulatuureja kitaralle ja ukulelelle.

Monipuoliset tyovilineet ja —tavat

Tutkittavat hyddynsivét opetuksessaan monipuolisesti erilaisia tydtapoja ja vélineitd. Eri-
tyisesti soitinkaruselli, eli jirjestyksessd instrumentista toiseen siirtyminen, koettiin tyo-
tavaksi, johon kaikki osallistuvat ja jossa kaikki pystyvét onnistumaan. Karusellimuotoi-
suus my0ds mahdollistaa tehokkaan eriyttdmisen. Haastateltavien mukaan mallioppiminen
on yksi parhaita opetusmenetelmid. Siind oppilaat oppivat katsomalla ja kuuntelemalla ja
tekemadlld itse perdssd. Opettaja ndyttdd ensin mitd pitdd tehda, ja sitten varmistaa tarvit-
taessa kédestd pitden, ettd kaikki osaavat ja pysyvdt mukana. Mallioppiminen voidaan
ndhdd myds kielellisesti saavutettavana tyotapana. Musiikintunneilla oppilaat voivat

saada ohjaajalta tukiopetusta oman harjoittelun lomassa.

Soittamisen liséksi haastateltavat hyddynsivét tyoskentelyssd monenlaisia TVT-vélineitd,
kuten tabletteja ja dokumenttikameroita. Muita haastatteluissa mainittuja opetusvilineitd
olivat my0s hernepussit, sanat ja kuvat seinilld seki erityiset aistiapuvilineet, kuten stres-
sipallot ja kuulosuojaimet. Haastateltavien tunneilla kuulosuojainten kayttd oli normali-
soitua. Jos musiikintunnin ddnenvoimakkuus oli jollekin oppilaalle liikaa, hakivat he it-
sendisesti itselleen kuulosuojaimet. Haastateltavien mukaan laadukkaat soittimet ovat tér-
ked osa inklusiivisen opetuksen toteuttamista. Laadukkaat ukulelet soivat helposti, joten
niilld voidaan korvata kitara niiden oppilaiden kohdalla, joille kitara on esimerkiksi mo-
torisesti lilan haastava. On tarked, ettd oppilailla on ajatus siité, ettd kaikki soittimet ovat
yhtd térkeitd. Ukulelensoittajan rooli on yhti tidrked kuin mink& tahansa muunkin soitti-
men soittajan. Laadukkaat soittimet mahdollistavat hyvén soinnin ja onnistumisen koke-

muksen.
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Arviointi perustuu toimintaan

Osa haastateltavista koki, ettd heiddn tavoitteensa musiikin oppiaineen sisélldistd ovat
muuttuneet heidén uransa alkuajoista. Uran alkuaikoina tavoitteet saattoivat olla méaéral-
lisempid niin, ettd opetuksessa tavoiteltiin laajempia sisélt6jd kuin nykyddn. Nykydin hei-
dén arvioinneissaan korostuu tydskentelyn intensiteetti enemmaén kuin varsinainen mu-
siikillinen soiva lopputulos. Valinnaisilla kursseilla arviointiin vaikuttaa eniten oppilai-
den sitoutuminen kurssiin. Opettajat ovat arviointeja antaessaan tietoisia oppilaiden op-
pimisen haasteista, mutta kokevat kuitenkin, etteivét ne useinkaan ndy kdytdnnon musi-
soinnissa, johon arviointi varsinaisesti kohdistuu. Haastateltavat toteuttivat arviointia mo-
nenlaisilla tavoilla. Haastateltavat jérjestivét soittondytteité, bandiajokorttisuoritteita sekd
kavivét oppilaan ja ryhmén kanssa yhteistd keskustelua arvioinnista ja henkilokohtaisista
arvosananoista. Tavoitteiden arviointi saattoi myo0s olla jatkuvaa niin, etti opettaja pyysi
oppilailta jokaisen oppitunnin lopussa palautetta, kokemuksia tai arvosanaa tunnista.
Néin opettaja pysyi kurssin edetessé tietoisena siitd, miten ryhmélld sujuu oman koke-
muksensa mukaan tunneilla. Haastateltavat kertoivat muistuttavansa oppilaita siité, etti
arvosanan arviointi perustuu siithen, mitd opettaja ndkee oppilaan tunnilla tekevan. Tun-
neilla ketdén ei pakoteta mukaan toimintaan, mutta opettajan on perustettava arvionsa
nidkemadnsd ja kuulemaansa, ei sithen mitd oppilas haluaisi tehdd tai mitd hin harjoittelee
kotona. Vaikka kdytdnnon toiminta ilmentdd osaamisen taito- ja taideaineissa, ei se kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd oppilaan pitéisi osata kaikki asiat. Apua ja tukiopetusta on tar-

jolla niin paljon kuin oppilas tarvitsee, ja loppu on oppilaasta itsestdéin kiinni.

6.4 Erityisen tuen tarpeet musiikintunnilla ovat lisaantyneet ja

opettajan tyon kuormitus on kasvanut

Haastateltavat olivat huomanneet oppilaiden tuen tarpeiden lisdéintyvin koko ajan enem-
mén. Vaikka tuen tarpeet saattavat ilmetd musiikintunnilla eri tavalla kuin muissa ai-
neissa, myds musiikintunneilla nékyy sekéd oppimisen ettd ryhmissd olemisen haasteita.
Musiikin oppiaineessa lisdhaastetta tuo se, ettd se on ajassa etenevi taidemuoto. Oppimi-
seen liittyvid tuen tarpeita musiikin tunneilla voivat olla esimerkiksi hienomotoriikkaan
ja koordinaatioon liittyvit haasteet. Yhd harvemmalla nykykoululaisella on haastatelta-
vien kokemuksen mukaan musiikin opiskelun ja harjoittelun edellyttimdi pitkdjéntei-
syyttd ja kérsivéllisyyttd. Muiden kanssa tai isossa ryhmissé olemiseen liittyvid sosiaali-

sia tuen tarpeita aiheuttavat muun muassa ahdistuneisuus tai pelko tehdi toisten edessi.
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Oppilailla voi olla haasteita toimia ryhmaéssd, tai he saattavat hiiritd opetusta tahallisesti.
Vakavat kdytoshdiriot keskeyttdvit ja halvaannuttavat koko ryhmén tydskentelyd. Mie-
lenterveyden haasteista passiivisuus koettiin toimintaa eniten halvaannuttavaksi. Tutkit-
tavat kokivat tidydellisen toimintaan osallistumisesta kieltdytymisen kaikista haastavim-
pana, ja yleensd niilld oppilailla ilmeni samanlaista kdyttdytymistd muissakin oppiai-
neissa. Tutkittavat liittivét passiivisuuden osittain korona-ajan ja etdopetuskauden aiheut-
tamaksi ilmioksi. Musiikinluokka on vaativa oppimisymparistd oppilaille, silld sielld on
paljon houkuttelevia virikkeitd. Tydskentelyrauha on erityisen tirkeda tillaisessa tilassa,
jossa pystytddn tuottamaan melua, ja haastateltavien kokemuksen mukaan hily tiytyy
katkaista heti. Toisaalta dénekéds oppimisympéristd kasvattaa toisten puheenvuorojen eri-
tyiseen kunnioittamiseen. Haastateltujen opettajien pedagogiset valinnat ja ryhméjérjes-
telyt tukivat tyorauhan sdilymistd. Esimerkiksi H2 sai oppilaat siirtyméén pdytdryhmiin
tuolien vérien mukaan ldhes vilittomasti. Tydrauhahaasteita tuli haastatteluissa ilmi odo-
tettua vihemmin. Ryhméyttdminen, oppilaiden toimiminen apuopettajina ja ryhménhal-

linnan tukijoina sekd ohjaajien kiytto tukivat tydrauhan yllapitdmista.

Tutkittavat eivdt kokeneet inkluusion itsessdén lisddvén tyon kuormittavuutta, mutta tyd
kokonaisuudessaan koettiin niin kuormittavaksi, ettd haastateltavat olivat jopa harkinneet
alanvaihtoa. Kuormittavia tekijoité olivat luokanvalvojan tehtévit sekd opetuksen suuret
tuntiméériat. Musiikinopetuksessa opettajia kuormitti melussa tydskentely ja musiikin
opiskelun perusarki”. Perusarjessa haastavaksi koettiin oppitunnin pitdmisen intensiivi-
syys. Oppitunnin aikana opettajalla on samanaikaisia tai nopeasti vaihtuvia ja osin pail-
lekkdisid tehtdvid. Opettaja soittaa pianoa, huutaa ohjeita, menee auttamaan, ndyttia nuot-
tikuvan etenemistd, ja niin edelleen. Opettaja joutuu ohjaamaan samanaikaisesti sekd
koko heterogeenisen ryhmaén ettd kunkin yksittdisen oppilaan toimintaa, mikd on haasta-
vaa etenkin silloin, kun oppilailla on esimerkiksi motorisia haasteita. Liséksi opettajat
kokivat arvioinnin kuormittavaksi. Oppisisdltojen laajentuminen on tehnyt opettajille
entistd vaikemmaksi seurata kunkin oppilaan osaamista ja edistymistd moninaisilla
tavoiteosa-alueilla. Haastateltujen mukaan opetushallitus ei anna opettajille riittdvid

vélineitd oppiaineelle asetettujen tavoitteiden mittaamiseksi.
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6.5 Resurssit inkluusion toteuttamiseen ovat riittamattomat

Tutkittavien mukaan resurssit eivédt padsddntoisesti ole riittdvét inkluusion toteutta-
miseksi, lukuun ottamatta tila- ja tarvikeresurssia. Musiikissa ryhmékoot ovat padsién-
toisesti lilan suuria ja pitevdd ohjaajaresurssia on liian véhin kiytettdvissi. Haastatelta-
vien mukaan tyon suunnitteluun tulisi kohdentaa lisdresursseja ja kirjaukset tulisi siirtdd
ammattilaisille. Haastateltavat suhtautuivat inkluusioon myonteisesti, mutta kaipasivat

sen toteuttamiseen selkedmpid yhteisié tavoitteita ja linjauksia.

Pienemmiit ryhmikoot mahdollistaisivat paremman ryhménhallinnan

Haastateltavat kokivat musiikin ryhmikoot pddosin liian suuriksi, erityisesti valinnaisten
kurssien ryhmien osalta. H1:n koulussa ryhmikoot olivat 15-17 oppilasta ja H3:n kou-
lussa mitéd vain 10-26 oppilaan vililtd. H2:n koulussa ryhmékoot olivat vuosien aikana
kasvaneet kuudestatoista kahteenkymmeneen kuuteen oppilaaseen. Pienemmét ryhmé-
koot, esimerkiksi 15—17 oppilaan seitsemidnnen luokan perusryhmét, mahdollistaisivat
tutkittavien mukaan hyvédn ryhméntuntemuksen ja hallinnan. Néin opettajan olisi hel-
pompi oppia oppilaat nimeltd ja tunnistaa yksildlliset haasteet seké tuen tarpeet ja antaa
enemmain kohdistettua yksiloohjausta. Tdma helpottaisi myds ryhménhallintaa. Suurissa
ryhmissé tapahtuu useita asioita yhtdaikaisesti, ja oppilaat joutuvat odottamaan tai har-

joittelemaan omaa osiotaan itsendisesti opettajan kiertdessé luokassa auttamassa jokaista.

Tila- ja tarvikeresurssit tukevat inkluusion toteuttamista

Opettajien kouluissa opetustilat olivat padsdantdisesti fyysisesti esteettomait ja opettajien
opetustarpeisiin soveltuvat. H1:n koulun musiikinluokka oli pienestd koostaan huolimatta
esteeton tila. Siind oli leved ovi, josta tarvittaessa mahtuisi liikkkumaan myo6s pyorituo-
lilla. Opettaja oli saanut olla itse suunnittelemassa luokan varustelua, ja luokassa oli pul-
pettien sijaan virikkditd tuoleja. Oppilaat istuivat pdytidryhmissd tuolien vérien mukaan.
Aineryhméllé oli kdytdssdén jaettu budjetti, jota voitiin jakaa kulloisenkin tarpeen mu-
kaan opettajien toiveiden mukaisiin hankintoihin. H2:n koulun musiikkiluokka ei ollut
taysin esteeton, sillé sielld sdilytettiin paljon musiikkitarvikkeita. Opettaja oli saanut olla
itse suunnittelemassa luokan varustelua, ja hdnenkin luokassaan oli vain irtotuoleja. H3:n

koulun musiikkiluokka oli suuri esteeton tila. Luokassa oli paljon soittimia ja opettaja oli
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saanut sinne aina kaikki tarvitsemansa vélineet. Myoskdin hdnen luokassaan ei ollut pul-

petteja.

Ohjaajaresurssia on liian vihiin ja sen hyodyntiminen musiikissa on haasteellista

Tutkittavien mukaan ohjaajaresurssi on ehdottoman tdrkedd inkluusioluokissa, silld ryh-
mékoot ovat suuria eikd opettaja voi ehtid moneen paikkaan ja tehdd montaa asiaa yhtd
aikaa. Musiikintunneilla kéytetdén esimerkiksi koulunkdynninohjaajaa ja laaja-alaista
erityisopettajaa. Ohjaajan tarvetta ilmenee erityisesti silloin, kun luokassa on tyérauha-
hiiri6itd, levottomuutta, oppimisen vaikeuksia tai apuopetuksen tarvetta. Ohjaaja avustaa
opetuksen ja rakenteen seuraamisessa esimerkiksi istumalla oppilaan vieressd. Ohjaaja
auttaa myos silloin, kun oppilas poistuu jostain syystd luokasta. Haastateltavien koke-
mukset ohjaajaresurssin riittivyydestd vaihtelivat. Esimerkiksi H2:n koulussa taito- ja tai-
deaineissa oli riittdvasti ohjaajaresurssia kéytettdvissd. Koska ohjaajia ja avustajia oli hy-
vin kdytettdvissd, musiikissa seitsemidnnen luokan tunneilla oli padsaantdisesti koko ajan
koulunkdynninohjaaja ja tarvittaessa henkilokohtainen avustaja. Kédytdssé oleva koulun-
kdynninohjaaja sattui olemaan musiikissa harrastunut. H1 ja H3 taas kokivat, ettd ohjaa-
jaresurssia oli liian véhén kéytettdvissd koko koulun mittakaavassa. Ohjaajia saattoi olla
kiytettidvissd osalle tunneista, mutta ei kaikille. Erityisesti pdtevid ohjaajia ja erityisopet-
tajia kaivattiin enemmaén. Varsinkin musiikintunneilla parjdévistd ohjaajista oli pulaa, ja
ohjaajien ammattitaito oli ollut hyvin vaihtelevaa. Haastateltavien kokemuksen mukaan
musiikintunti on haasteellinen tilanne ohjaajalle, silld hdnelld pitdd olla omaa harrastu-
neisuutta tai musiikkiorientoitumista, jotta hén voi olla oikeasti avuksi tunnilla. Parhaim-
millaan taitavasta ja harrastuneesta ohjaajasta on paljon hyotyi ja apua tunneilla. Ammat-
titaitoinen ohjaaja tietdd miten tukea ja avustaa oppilaita tunnilla, ja hén osaa varata oma-
toimisesti musiikintunteja omaan kalenteriinsa. Pahimmillaan epipéatevét ohjaaja on yksi
opetettava oppilas lisdd, mikali hin keskittyy enemmén omaan soittamiseensa tai kdyttaa
tunnilla jatkuvasti matkapuhelinta. Opettaja saattaa valita mieluummin selvité yksin ryh-

ménsd kanssa, mikéli patevid ohjaajia ei ole kéytettivissa.

Tyon suunnitteluun kaivataan lisia resursseja

Haastateltavien mukaan ohjattu tydaika opetuksen suunnitteluun olisi tirkedé. Opettajilla

opetuksen suunnittelu toki tapahtuu koko ajan taustalla, mutta pedagogisten prosessien
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suunnitteluun ja uudistamiseen kaivattaisiin lisdresursseja. Esimerkiksi kilpailukykytyn-
nit (kiky-tunnit) kdytetddn vékindisesti tydyhteison yhteiseen toimintaan sen sijaan, etti
ne suunnattaisiin opetuksen kehittimiseen. Opettajat kokevat nauttivansa jopa liiankin
laajaa autonomiaa tydssdén, silld kukaan ei kdy seuraamassa opetusta kutsuista huoli-
matta. Tdma herdttdd kysymyksen, eiko ketdén kiinnosta mitd tunneilla tehdidén? Haasta-
teltavien mukaan valmista musiikin oppimateriaalia ei ole enéd saatavilla, silld kustantajat
eivdt endd tuota musiikin oppikirjoja. Opettajat joutuvat tuottamaan tai hankkimaan kai-
ken materiaalin itse, joka aiheuttaa myds monenlaisia tekijdnoikeudellisia kysymyksié ja

ongelmia.

Kirjaukset tulisi siirtia ammattilaisille

Tutkittavien mielestd oppilaiden kirjauksiin liittyvaa tyonjakoa tulisi selkiyttdad. Kirjauk-
set ja paivitykset tulisi viedd osaaville ammattilaisille eli erityisopettajille luokanvalvo-
jien sijaan. Luokanvalvojien ja aineenopettajien roolin tulisi olla vain konsultoiva ja tie-
dottava. Nain kirjauksiin saataisiin oikeat kisitteet ja asiat, ja oppilas voisi saada tarvitta-
van avun. Nykyisellddn kirjauksia kdytetdéin haastateltavien kokemuksen mukaan viirin,
eikd oppilas saa tarvitsemaansa tukea. Haastateltavien mukaan kirjauksiin merkitién asi-
oita, joita vanhemmat, opettajat ja oppilaat kdyttidvit vddrin. On esimerkiksi juridisesti
harmaalla alueella, ettd oppilas esimerkiksi pédstetddn kdytdvadn rauhoittumaan, jos
héntd ahdistaa. Oppilas saattaa kdyttdd oikeuttaan védrin ja menné tapaamaan ystdvidén
kesken oppitunnin. Haastateltavien mukaan ei ole todellista tukea poistaa joiltain oppi-
lailta yhteisid sddnt6jé, rajoja ja raameja. Rajojen poistaminen ei kasvata lasta ja opeta
tatd toimimaan erilaisissa tilanteissa myos myohemmin eldmaissd. [hmisen on tarkedd op-
pia toimimaan oman kokemusmaailmansa ja reaktioidensa kanssa, silli mydhemmin elé-
méssd viistdmattd tulee tilanteita, esimerkiksi tyoeldmaissd, jolloin ei ole mahdollista

poistua haluamallaan hetkella.

Inkluusiota tulisi tukea vahvemmin

Tutkittavat puhuivat yleisesti ottaen inkluusion periaatteesta myonteiseen sdvyyn. Haas-
tateltavien mukaan inkluusio on kaunis ajatus, mutta se ymmarretddn monesti véérin. In-
kluusiolle pitdisi saada selkedmpi suunta ja tavoitteet. Inkluusioon tdhtadvélle toiminnalle

tulisi saada enemmaén yhteisté linjausta. Opettajille ja oppilaille pitiisi tarjota enemmén
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tukea ja kaikkien péatosten keskiossa tulisi olla se, miten ratkaisu auttaa oppilasta. Oppi-
laille olisi tdrkedd myds tarjota selkeitd sdantdjd ja aikuisen asettamia selkeité rajoja. Op-
pilaille tulee tarjota tukea, mutta myds opettaa heille vastuunottamista ja muiden huomi-
oimista. Nykyisellddn lapsi ei vélttdméttd saa sellaista apua, joka hyoddyttéisi timén ko-
konaiskehitysté ja auttaisi lasta selvidmain yhteiskunnassa. Oikeanlainen apu mahdollis-

taisi haasteiden muuttumisen vahvuuksiksi ja tuottaisi eldménmittaista hyvaa.

6.6 Moniammatillinen yhteistyo on tarkeaa ja toimivaa

Tutkittavien kokemuksen mukaan inkluusioon liittyva tieto kulkee kouluissa hyvin ja mo-

niammatillinen yhteistyd toimii.

Tiedonkulku

Tutkittavien kokemusten mukaan inkluusioon liittyva tieto kulkee koulussa hyvin ja sitd
on hyvin saatavilla. Opettajilla on pdédsy oppilaista kirjattuihin tietoihin oppimisalusta
Wilmassa. My®ds kollegion kautta saadaan hyvin tietoa, sillé tieto kulkee hyvin opettajien
ja luokanvalvojien vililld. Tutkittavien kouluissa opettajat keskustelevat oppilasasioista
ja oppilaiden haasteista paljon keskendin. Opettajat kdyvit jatkuvaa dialogia luokanval-
vojien kanssa esimerkiksi siitd, kuka tarvitsee apua missékin asiassa ja kenelld on erityi-
sen tuen paétds. Niin opettajalle muodostuu hyva tietoisuus siitd, millaisia oppilaita hi-
nelld on. Innovatiivinen opettajakunta, jossa autetaan toisia ja jaetaan hyvid kéyténteiti,
koettiin tirkeédksi tueksi omassa opetustydssd. Toistd ei kuitenkaan puhuttu kahvihuo-

neessa, silld useimmat opettajat haluavat pitéa kiinni tauoistaan.

Moniammatillinen yhteistyo

Moniammatillista yhteistyotd toteutettiin tutkittavien kouluissa eri tavoin ja keinot mo-
niammatillisen osaamisen hyddyntdmiseen inkluusion toteuttamisessa olivat moninaiset.
Yhteisty0 saattaa alkaa heti ensimmaisessd syksyn suunnittelupdivéssé, jolloin seitsemén-
nen luokan luokanvalvojat jakavat muulle henkilokunnalle oman luokkansa tuen tarpeet
ja haasteet. Haastateltavien kokemus oli, ettd johtoryhmé tukee opettajia inkluusion to-
teuttamisessa erinomaisesti. Tutkittavien kouluissa oli kiytdssd astetiimeji seké aineryh-
métiimejd. Taito— ja taideaineryhmén yhteistyd koettiin tiiviiksi ja toimivaksi. Yhdessd
koulussa yhteissuunnitteluajalla toteutettava astetiimiyhteistyd toimii inkluusion tukena

aineenopettajille ja luokanvalvojille. Astetiimit kokoontuvat joka toinen tai kolmas viikko
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laaja-alaisen erityisopettajan johdolla. Astetiimeissd kdyddén lapi ryhmikohtaisesti ja op-
pilaskohtaisesti oppilaiden opiskeluun liittyvid asioita ja saadaan tietoa eri oppiaineista
siitd, miten kullakin oppilaalla oikeasti sujuu missékin aineessa ja milldkin luokalla.
Haastateltavien mukaan tiimiyhteistyd ja pienet opetuksen perusryhmit mahdollistavat
opettajalle hyvdn ryhméntuntemuksen. Ndin opettaja on tietoisempi huomioon otettavista
asioista, eivitkd tuen oppilaat jd4 oman onnensa nojaan ja joudu selviytyméén yleisope-
tuksen tahdissa. Ongelmien ilmetessd ensimmaéiisend kddnnytdan luokanvalvojan, erityis-
opettajan tai laaja-alaisten erityisopettajien puoleen. Haastateltavat pitivdt yhteydenpitoa
luokanvalvojan tai mahdollisen pienryhmén opettajan kanssa ensisijaisena yhteistytoi-
mena. Tavalliset koulunkéyntiin liittyvat keskustelut opettaja kiy yksin oppilaan ja timén
huoltajien kanssa. Hojks-palaverit ja erityisen tuen pdatoksiin liittyvat keskustelut kéy-
déadn laaja-alaisen erityisopettajan kanssa. Tutkittavien kokemuksen mukaan vaikeatkin

oppilastapaukset saadaan ratkaistuksi toimivalla yhteistyolla.

6.7 Opettajien koulutus, ammattitaito ja asenteet tukevat

inkluusiota

Haastateltavat kokivat, ettd heiddn ammattitaitonsa on riittdvad musiikinopettajan tyossi
toimimiseen ja inkluusion toteuttamiseen riittdvalla tavalla, vaikka aina on myds varaa
kehittyd. He kuitenkin toivat esille, ettd inkluusioluokan opettaminen ja tydssi selviyty-
minen vaatii toiminnallisen musiikkikasvatuksen ldhtokohdan. Osa oli hankkinut lisa-
osaamista Orff-pedagogiikasta, jonka toimintatapojen koettiin helpottavan inkluusioluo-
kassa toimimista. Lisédksi tutkittavat kokivat, ettd pitkd opetuskokemus on auttanut siihen,
ettd inkluusio ei kuormita. Oman opettajuuden koettiin kasvaneen eldmidnkokemuksen
myotd. Kun tuore opettaja saattaa uransa alkuvaiheessa ldhestyd opettamista musiikki
edelld, osaa kokenut opettaja ldhestyd opetustilanteita enemmén ihminen ja tunnelma
edelld. Haastateltavat kokivat, ettd he osaavat pitkén kokemuksensa ansiosta lukea oppi-
laita paremmin. He osaavat paremmin kuulostella sitd, mitd ryhma oikeasti tarvitsee sen
sijaan, ettd tarjoaisivat vastausta itse. Vuosien kokemus mahdollistaa myos tietynlaisen
opetustilanteen flow-tilan (virtauskokemuksen). Opettajan pitkén kokemuksen tuoma
joustavuus mahdollistaa sen, ettd hin voi muuttaa tuntisuunnitelman rakennetta ja suuntaa
tilanteen mukaan. Télloin ei ole opetuksen etenemisen kannalta vélid, missé jarjestyk-
sessé asiat tehdddn. Tutkittavilla oli kuitenkin jaettu huoli tuoreiden opettajien kuormi-

tuksesta ja tydssd uupumisesta. Tutkittavien mukaan nuorten opettajien kuormitus on

80



suuri. Heiddn mukaansa ensimmadisen 5—10 opetusvuoden aikana pitdd luoda koko oma
opettajuus, ajatusmaailma, musiikkikasvatusfilosofia, filosofinen pohja ja lisdksi opetella
monipuolisesti aineenhallinnalliset asiat. My0s esimeriksi TVT paineet, erilaiset yhtey-

denpitokanavat ja erityisen tuen prosessit laittavat tuoreet opettajat koville.

Haastateltavat kokivat, ettd koulutusta ja tiedottamista inkluusiosta on ollut riittdvisti.
Opettajien suunnittelu- ja koulutuspdivisséd on ollut koulutusta inkluusiosta huomattavan
paljon. Haastateltavien kouluissa jdrjestettiin paljon koulutuksia ja toimivia keinoja jaet-
tiin henkilokunnan kesken. Myds ulkopuolisia vdylid oman ammattitaidon péivittimiseen
oli tarjolla, ja niitd hyodynnettiin monipuolisesti. Kansainvélistyvéssd koulumaailmassa
opettajat kaipasivat lisdosaamista eri musiikkikulttuureiden siséltdjen lisddmiseen ope-
tuksessa. Tutkittavat seurasivat alan tapahtumia aktiivisesti, ja kdvivat sadannollisesti eri-
laisissa koulutuksissa. Koulutuksista huolimatta haastateltavat kuitenkin kokivat, ettei
koulutuksissa saatua tietoa ole pystynyt sisdistiméén niin, ettd esimerkiksi kolmiportai-
sen tuen jirjestelmin voisi muistaa ulkoa. Haastateltavien ymmarrys inkluusiosta kdytén-
ndn opetustyotd ohjaavana ideologiana oli kattava, vaikkakin késitteistoon liittyvid tie-
dollisia puutteita tuli esiin jonkin verran. Kaikki haastateltavat halusivat méaaritelld yhtei-
sesti inkluusion ennen haastattelujen alkua, ja muitakin epéselviksi koettuja késitteitd
maédriteltiin yhdessd haastattelun edetessd. Tutkittavilla oli tulkintani mukaan positiivinen
inkluusioasenne. Heilld oli hyvid kokemuksia inkluusion toteuttamisesta musiikintun-
neilla, ja he nékivit kaikkien yhteisen musiikinluokan toimivimpana ratkaisuna. Haasta-
teltavat uskoivat kaikkien oppijoiden mahdollisuuteen osallistua yhdenvertaisesti ja mer-
kitykselliselld tavalla musiikintunteihin. He uskoivat jokaisen oppilaan potentiaaliin mu-
siikissa haasteista huolimatta, ja myods musiikin oppiaineeseen moninaisten onnistumisten
mahdollistajana kaikille. Musiikkikasvatuksen keinojen nihtiin olevan keino tehdi jokai-
nen oppilas tasa-arvoiseksi ja arvokkaaksi, eikd inkluusiota pidetty syypédéni opettajan-

tyon kuormittavuudelle.
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7 Pohdinta

Téssd luvussa teen yhteenvedon saamistani tutkimustuloksista ja pohdin niiden merki-
tystd suhteessa aikaisempaan tutkimukseen. Lopuksi tarkastelen tutkimuksen luotetta-

vuutta ja pohdin mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

7.1 Yhteenveto tuloksista

Tédmin tutkielman tutkimustehtdvéni oli tarkastella musiikinopettajien kokemuksia in-
kluusion toteuttamisesta yldkoulun musiikinopetuksessa. Tutkimuskysymys oli: minké-
laisia kokemuksia musiikinopettajilla on inkluusion toteuttamisesta yldkoulun musiikin-
opetuksessa? Kysymystéd ldhestyttiin monipuolisesti selvittdmalld, millaisia inkluusion
toteuttamiseen liittyvid jérjestelyjd musiikinopetuksessa on kdytossd. Liséksi tarkastel-
tiin, miten opettajat ovat opetuskdytinndissddn huomioineet osallisuutta, yhdenvertai-
suutta, saavutettavuutta ja eriyttdmistd. Tutkimuksessa kartoitettiin my0ds opettajien ko-
kemuksia inkluusion kdytdnnon haasteista ja niihin liittyvisté ratkaisupyrkimyksistd, in-
kluusion resursoinnista, ammattitaidon riittivyydestd sekd yleisistd ndkemyksistd in-
kluusiosta. Tutkimuksen tulosten mukaan inkluusio toimii musiikissa ja musiikkikasvatus
osaltaan rakentaa kaikkien yhteistd koulua ja mahdollistaa inkluusion periaatteiden toteu-
tumista. Inklusiivisen musiikinluokan opettamisessa on kuitenkin myds haasteensa, ja in-

kluusion jérjestdmistd tulee kehittdd vastaamaan paremmin koulujen kdytdnnon tarpeita.

Tutkimuksen mukaan inkluusio musiikkikasvatuksessa edistdd yhdenvertaisuutta, osalli-
suutta ja sosiaalista saavutettavuutta. Opettajilla on keskeinen vastuu ja aktiivinen rooli
ndiden tavoitteiden vahvistamisessa. He hyddyntivit tietoisesti monipuolisia musiikki-
kasvatuksen pedagogisia menetelmié inkluusion tavoitteiden saavuttamiseksi, ja heidén
inkluusiondkemyksensd oli tutkimuksen mukaan hyvin myonteinen. Myos oppilailla on
aktiivinen rooli tunnin ilmapiirin ja tydrauhan rakentamisessa. Musiikinopetuksessa osal-
lisuus ja oppiminen néhtiin jokaisen oppilaan laillisena oikeutena. Kaikki osallistuvat toi-
mintaan joustavien opetusjérjestelyjen avulla, ja ryhmén yhteinen tavoite sekd onnistu-
misen kokemukset motivoivat oppilaita. Eriyttdminen ja yksilollistdiminen ovat musiikin-
opetukselle luontevia ja arkisia kdytinteitd, joiden avulla voidaan vastata oppilaiden tuen
tarpeisiin, huomioida erilaiset taitotasot ja tuottaa pedagogisesti saavutettavaa musiikki-
kasvatusta. Musiikkikasvatukselle ominaiset menetelmat nihtiin hyvin soveltuviksi myos

inkluusioluokan opetuksessa.
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Yhdenvertaisuus ymmarrettiin tutkimuksessa kahdella tavalla. Toisaalta se tarkoitti sité,
ettd musiikissa jokainen oppilas voi osallistua mielekkéasti oman taitotasonsa mukaisesti
ja kokea olevansa arvokas osa yhteistd kokonaisuutta. Toisaalta yhdenvertaisuus liitettiin
tasavertaisuuteen ja ajatukseen, ettd kaikille oppilaille tulisi tarjota samanlaista opetusta.
Tutkimuksen perusteella musiikin oppiaineella on potentiaalia tukea sosiaalisen saavu-
tettavuuden tavoitteita usealla eri tavalla. Musiikintunnilla opettajan on mahdollista luoda
hyvé ja turvallinen ilmapiiri, joka vahvistaa oppilaiden vuorovaikutustaitoja, tukee itse-
tuntoa ja edistdd oppimista. Toimiva vuorovaikutus ja toisten arvostaminen nihtiin kes-
keisimpinéd tekijoind myonteisen ilmapiirin syntymiselle. Musiikin toiminnallinen ja yh-

teistyohon perustuva luonne tekee siitd luontaisesti ryhmayttédvin oppiaineen.

Tutkimuksen perusteella inklusiivinen opetus toimii musiikissa paremmin kuin perintei-
nen, erillisyyteen perustuva pienryhmiopetus. Inkluusion jdrjestelyjen on kuitenkin ol-
tava joustavia ja yksilollisesti toteutettuja. Kaikkien yhteinen musiikintunti mahdollistaa
tuen oppilaille yhdenvertaisen ldhtokohdan opetukseen osallistumiseen ja osallisuuteen.
Inkluusio mahdollistaa kaikille oppilaille tasa-arvoiset mahdollisuudet valita valinnaisia
musiikin kursseja sekd saada oppimiseensa tarvittavat yksilolliset mukautukset. Tutki-
muksen mukaan inklusiivinen musiikinopetus vahvistaa monimuotoisuutta ja erilaisuutta
arvostavaa ilmapiirid lisidmailla oppilaiden vélistd solidaarisuutta, ryhméytymistd ja em-
patiaa. Inklusiivisessa musiikinluokassa pienryhméédn kuuluminen tai tuen tarpeet eivit
korostuneet, vaan oppilaiden sisdinen motivaatio musiikkia kohtaan sai heidit osallistu-
maan aktiivisesti. Onnistumisen kokemukset puolestaan vahvistivat motivaatiota entises-
tadn. Toiminnallinen musiikkikasvatus néyttiytyy erityisen hyodyllisend tuen oppilaille,
silld se kehittdd monipuolisesti hahmotuksellisia taitoja, keskittymiskykya ja tukee myds
muun oppimisen edellytyksid. Musiikilla on mahdollisuus tukea lasten kokonaisvaltaista

kehitysti, kasvattaa tirkeitd kansalaistaitoja ja jéttda oppilaisiin eliméinmittaisia jélkia.

Tutkimuksen perusteella yldkoulujen musiikkikasvatus oli monin tavoin saavutettavaa ja
esteetontd. Opettajien pedagogiset valinnat olivat monipuolisia ja monikanavaisia. Tun-
neilla kdytetyt menetelmédt mahdollistivat kielitietoisen ja kielellisesti saavutettavan mu-
siikkikasvatuksen, jota oppilaiden oli kielellisistd vaikeuksista huolimatta helppo seurata
ja ymmairtdd. Opettajien hyddyntdmit monipuoliset oppimateriaalit ja menetelmélliset
valinnat tuottivat pedagogisesti ja fyysisesti saavutettavaa musiikkikasvatusta. Keholli-
suus ja toiminnallisuus olivat opetuksen keskeisid tydtapoja. Opettajien tuottamat vaihto-

ehtoiset selkomateriaalit tekivdt musiikin tekemisestd ja hahmottamisesta saavutettavaa
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kaikille. Monipuoliset tydtavat ja -vilineet mahdollistivat oppimisen, osallisuuden ja on-

nistumisen kokemuksia kaikille oppilaille.

Erilaisten tuen tarpeiden koettiin lisdéntyneen jatkuvasti myds musiikinopetuksessa.
Opettajien pedagogiset valinnat ja ryhmaéjarjestelyt tukivat tydrauhan sdilymistd, mikd on
musiikinluokan kaltaisessa virikkeellisessd ympéristdssé erityisen tirkedd. Inkluusion it-
sesséddn ei koettu lisddvén tyon kuormittavuutta, mutta opetustyd kokonaisuudessaan ko-
ettiin monella tapaa kuormittavaksi. Kuormitukseen vaikuttivat luokanvalvojan tehtévit,
suuret opetustuntiméddrét ja tyoskentely meluisassa ympéristossd. My0Os oppituntien pité-
misen intensiivisyys koettiin kuormittavana, silld opettajan tdytyy samanaikaisesti huo-
lehtia useista rinnakkaisista tehtivisté ja ohjata sekd koko heterogeenistd oppilasryhmié
ettd kunkin yksittdisen oppilaan toimintaa. Lisdksi Opetushallituksen méérittelemat ta-
voiteosa-alueet koettiin liian laajoina ja niiden arviointi inklusiivisessa luokassa haasta-

vana.

Inkluusion toteuttamiseen kohdennetut resurssit eivét tutkimuksen mukaan ole riittdvia,
lukuun ottamatta tila- ja tarvikeresursseja. Musiikissa ryhmékoot olivat padsaantdisesti
liian suuria, ja tirkedksi koettua patevad ohjaajaresurssia oli saatavilla liian. Myos tyon
suunnitteluun kaivattiin lisdd resursseja. Oppilaiden tuentarpeiden kirjauksiin liittyvad
tyonjakoa tulisi selkeyttdd siten, ettd luokanvalvojat ja aineenopettajat konsultoisivat eri-
tyisopettajia, jotka hoitaisivat varsinaiset kirjaukset. Néin oppilaat voisivat saada tarvit-
semansa tuen. Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli myonteinen asenne inkluusiota
kohtaan. He kaipasivat kuitenkin selkedmpdd suuntaa, tavoitteita ja yhteisid linjauksia
kaikkien yhteisen koulun toteuttamiseksi. Seka opettajille ettd oppilaille kaivattiin enem-

mén tukea inkluusion kdyténnon toteutuksessa.

Inkluusioon liittyvin tiedon koettiin kulkevan kouluissa hyvin, ja toimivaa kollegiaalista
yhteisty6td pidettiin merkittdvind voimavarana opetustydssd. Moniammatillinen yhteis-
tyd koettiin tiarkeédksi, tiiviiksi ja toimivaksi, vaikka sen toteutustavat vaihtelivat kouluit-
tain. Opettajat kokivat ammattitaitonsa riittdvéksi inklusiivisen musiikkikasvatuksen to-
teuttamiseen, ja my0s saatavilla oleva inkluusioon liittyvé koulutus ja tiedottaminen ar-
vioitiin riittdvéiksi. Tdmi edellyttdd kuitenkin toiminnallisen musiikkikasvatuksen lahto-
kohdan ja menetelmét. Inkluusio ei tutkimuksen mukaan kuormita kauan opettaneita
opettajia, silld pitkd opetuskokemus kehittdé erilaisten opetustilanteiden hallintaa ja jous-
tavuutta. Haastateltavat kuitenkin jakoivat huolen tuoreiden opettajien jaksamisesta ny-

kyisessd musiikinopetuksen jérjestelméssa.
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7.2 Johtopaatokset

Inkluusion onnistunut toteuttaminen on hyvin riippuvainen opettajista, mutta opettajien
ymmérrys inkluusion ideologiasta tai heidédn kidytdnnon osaamisensa sen toteuttamiseksi
ei aina ole riittdvdd (Gunnporsdottir & Bjarnason 2014). Gunnporsdottir & Bjarnason
(2014) seka Saloviita (2020 a; 2020 b) ovat tutkineet opettajien inkluusioasenteita. Salo-
viidan mukaan opettajan asenteeseen voivat vaikuttaa muun muassa aiemmat kokemuk-
set, usko omiin kykyihin, koulutuksellinen tuki, ammatillisen yhteistyon toimivuus ja saa-
tavuus, tyon kuormittavuus, tyokokemus seki erityispedagoginen koulutus. Téhén tutki-
mukseen osallistuneilla opettajilla oli tulkintani mukaan hyvin myonteinen asenne in-
kluusiota kohtaan. Saloviidan havaintoja mukaillen tdtd voidaan selittdd tutkittavien po-
sitiivisilla kokemuksilla inkluusion toteuttamisesta, vaikka resursseista olikin puutetta.
My®és pitkd opetuskokemus, ammatillinen itseluottamus ja toimiva ammatillinen yhteis-
ty0 tukivat myonteistd suhtautumista. Musiikin oppiaineessa inkluusio ja kaikkien yhtei-
nen opiskelu koettiin toimivaksi, ja tutkittavien kokemukset inkluusion toteuttamisesta
musiikin oppiaineessa olivat pddosin positiivisia. Musiikille ominaiset tyotavat tukivat
saavutettavaa ja yhdenvertaista musiikkikasvatusta. Moniammatillinen yhteistyd toimi
tutkittavien kouluissa hyvin, ja sitd pidettiin keskeisend tekijané sekd inkluusion toteutta-

misessa ettd opettajien tydhyvinvoinnin tukemisessa.

Saloviidan (2020 a) mukaan yksi inklusiivisen koulun kaivatuimmista resursseista on li-
sdkoulutus, joka syventdisi opettajien erityispedagogista osaamista. Yleisesti ajatellaan,
ettd tiedon puute aiheuttaa opettajissa epdilystd inkluusiota kohtaan. (Mt. 18.) Tdmén tut-
kimuksen mukaan inkluusiota ja erityiskasvatusta koskevaa tietoa ja koulutusta on kui-
tenkin ollut saatavilla jopa kaivattua enemmaén. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ker-
toivat saaneensa riittdvésti koulutusta, ja he kokivat, ettd erityisesti Orff-pedagogiikan
lisadkoulutus oli tukenut heitd inkluusioryhmien opettamisessa. Malisen ym. (2013, 41)
tutkimuksen mukaan opettajien kokemus erityisryhmien opettamisesta on merkittavin yk-
sittdinen tekijé, joka ennustaa vahvaa ammatillista itseluottamusta. Tdhdn tutkimukseen
osallistuneilla opettajille oli kaikilla pitkd tyokokemus, he pitivdt koulutustaan riittavani

ja heilld oli vahvaa luottoa omaan ammattitaitoonsa.

Tutkittavien positiivinen suhtautuminen inkluusioon yhdistettynd heidin pitkéédn tyoko-
kemukseensa ndyttdd selittivdn osaltaan myos sitd, miksi tyorauhahaasteita nousi tutki-
muksessa esiin odotettua vihemmain. Pitkdn tyokokemuksensa ansiosta tutkittavilla oli

kaytossdadn monipuolisia ryhménhallinnan keinoja. Saloviidan (2007, 12) mukaan kolme

85



keskeistd tyorauhan saavuttamisen keinoa ovat hyvien suhteiden luominen oppilaisiin,
selkeiden odotusten opettaminen kaikille seké hyvé ja motivoiva opetus. Tutkittavat ker-
toivat hyvéstéd suhteesta ja molemminpuolisesta kunnioituksesta opettajien ja oppilaiden
vélilld (ks. mt., 13), hyvén ilmapiirin luomisen merkityksestd, tavoitteiden selkedstd yh-
teisestd lapikdymisestd sekd oppilaiden kokemusten jatkuvasta havainnoinnista. Salovii-
dan mukaan opettaja tarvitsee liséksi vahvan auktoriteetin ja sellaisia korjaavia toiminta-
malleja, joiden avulla hdn voi puuttua luokassa esiintyviin héiriéihin (mt., 13). My®s tut-
kittavien kokemuksen mukaan valtaosa héiri6iden aluista voidaan katkaista, kunhan se

tehdddn mahdollisimman varhain (mt., 15).

Opettajien ndkokulmasta riittdvé resursointi ja tdydennyskoulutus ovat inklusiivisen yla-
koulun toiminnan edellytyksid. Puutteellinen inkluusion suunnittelu ja koulutus voivat
aiheuttaa opettajissa turhautumista ja vdsymystd. Inkluusion toteuttaminen velvoittaa
opettajia, mutta kouluissa ei vilttimatta kdydé lainkaan yhteistd keskustelua siitd, mitd
inkluusio tarkoittaa ideologiana tai opetuksen jdrjestimisen ldhtokohtana. (Alajoki 2021,
128.) Inkluusion on my®s kritisoitu aiheuttavan lisétyoté erityisesti aineenopettajille (Sa-
loviita 2020 a, 14; Gunnporsdottir & Bjarnason 2014). Tahén tutkimukseen osallistuneet
musiikinopettajat eivit kuitenkaan jakaneet tdtd ndkemysté tdysin. Vaikka he kokivat jo-
kaisen oppilaan yksil6llisen huomioimisen hyvin heterogeenisissd opetusryhmissa haas-
tavaksi, ja osaavan avustajan puuttuessa saattoivat paittid selvitd opetuksistaan yksin, ei
inkluusion itsessddn koettu lisdévin tyon kuormittavuutta. Kokonaisuudessaan opettajuu-
den arki saatettiin kokea hyvinkin raskaaksi, mutta tyén kuormitus liittyi enemmén mu-
siikinopetuksen tyypillisiin piirteisiin, kuten meluun, tyon intensiivisyyteen ja suuriin
tuntiméériin. Ainoat erityisesti inkluusion jirjestelyihin liitetyt kuormitustekijét olivat
opetustyon ulkopuolinen luokanvalvojatyd ja tuen kirjaukset (ks. Gunnporsdottir & Bjar-
nason 2014, 10). Tdméan tutkimuksen perusteella kokemus siitd, ettd inkluusio ei lisdd
tyon kuormittavuutta ndyttéd olevan yhteydessd myonteiseen inkluusiondkemykseen (Sa-
loviita 2020 b, 279). Opettajien puheessa nousi kuitenkin esiin yhteinen huoli tuoreiden
opettajien jaksamisesta, silld heiltd puuttuu vield kokemusta ja keinoja monimuotoisten
ryhmien opettamisesta. Haastattelin harjoituksen vuoksi erdstd vasta muutaman vuoden
tydeldmassé ollutta musiikin aineenopettajaa, joka kuvasi inkluusion toteuttamista am-
mattinsa tdménhetkisesti suurimpana ja kuormittavimpana haasteena. Opettajien koke-
musten erilaisuus voikin Saloviidan (2020 b, 278) mukaan selittyd heiddn yksilollisilla

kokemuksillaan opetustilanteista.
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Gunnporsdottir & Bjarnason (2014) ovat tarkastelleet opettajien inkluusioasenteita erilai-
sesta ndkokulmasta. Heiddn tutkimuksensa keskityttyi islantilaisten luokanopettajien ko-
kemuksiin heiddn omasta ammatillisesta toiminnastaan ja opettajana olemisen ja toimi-
misen merkityksistd inklusiivisen koulun kéytdnndissd. Musiikinopettajien inkluusio-
asenteet ja -ymmarrys ndyttavit opetuksen kdytdntdjen ndkokulmasta tarkasteltuna eroa-
van jonkin verran luokanopettajien kokemuksista, vaikka yhtdldisyyksidkin on.
Gunnporsdottirin & Bjarnasonin tutkimuksessa opettajat kohtasivat tydssddn monenlaisia
ristiriitaisuuksia, joita he pyrkivét ratkaisemaan usein segregaatiota tuottavilla keinoilla.
Opettajat kokivat merkittdvid haasteita yksilollistimisessd, osallisuuden varmistamisessa
ja osaamisen ndyttdmisessd. Tdmén tutkimuksen perusteella monet néisti ristiriitaisuuk-
sista eivit osoittautuneet haasteiksi musiikin oppiaineessa. Pdinvastoin, musiikkikasvat-

tajien pedagogiset valinnat tukivat inkluusiota ja osallisuutta.

Gunnpdrsdottirin & Bjarnasonin tutkimuksessa opettajat luokittelivat oppilaita vahvoihin
ja heikkoihin ndiden kyvykkyyksien perusteella, miki saattaa johtaa siithen, ettei kumpi-
kaan ryhmé saa riittdvésti huomiota opettajalta tai pysty kehittymdén omien kykyjensd
mukaisesti (mt., 11). Tamén tutkimuksen perusteella musiikissa ei ollut tarvetta vastaa-
vaan jaotteluun, vaan opetus pystyi palvelemaan kaikkia oppilaita. Jokainen oppilas osal-
listui opetukseen oman taitotasonsa mukaisesti, silld inklusiivisen opetuksen edellyttdma
yksildllistaminen oli musiikkikasvatuksen kdyténteisiin sisddnrakennettua ja luonnollista.
Musiikissa eriyttimiseen kaytettidvit materiaalit soveltuivat kaikille oppilaille, jolloin ku-
kaan ei ollut vaarassa jdada jélkeen tai ulkopuolelle yhteisestd kokonaisuudesta. Musii-
kinopetuksessa ei myoskdin ollut tarvetta standardisoituille kokeille, vaan jokainen op-
pilas pystyi ndyttimain osaamisensa omalla toiminnallaan ja tuntemaan itsensé tirkeéksi.
Musiikissa yksilollistdminen voi jopa lisdtd osallisuutta. Musiikinopettajat pyrkivit valt-
tamédn oppilaiden erottelua ja poistamista luokasta, ja yksil6llisiin tarpeisiin pyrittiin vas-
taamaan kaikkien yhteisessd opetustilanteessa. Tallaisessa musiikkikasvatuksessa in-
kluusion voidaan katsoa toteutuvan sen todellisessa muodossa aidommin, kuin erityis-
opetuksen perinteestd ammentavissa kdytdnnoissd (mt., 11). Gunnporsdéttirin & Bjarna-
sonin mukaan omaa opettajuuttaan tiedon valossa reflektoivat opettajat myos pystyvét
tuottamaan refleksiivisempid opetuskdyténtdjd, joiden avulla tuotetaan joko inklusiivista
(tai erottelevaa) kasvatusta. Heiddn mukaansa opettajat tarvitsisivat vidylén teoreettisten
késitteiden pohdintaan. (Mt., 10) Myds tdmén tutkimuksen haastateltavat toivoivat lisdd
resursseja pedagogiseen kehittdmistydhon, ja kokivat haastattelun teemojen pohtimisen

tervetulleena oman tyonsi reflektointina.

87



Vaikka koulutusta inkluusion ideologiasta ja kidytdnnon toteuttamisesta on tarjolla riitté-
visti, tutkimuksen mukaan inkluusion ideologiaan liittyvdt monimuotoiset ja hankalasti
médriteltdvat kisitteistot sekd tuen jérjestelmét jadvit helposti opettajilta syvallisesti si-
sdistamdttd. Tutkittavien ymmairryksessé inkluusion ideologiasta ja siihen liittyvéstd ké-
sitteistostd oli jonkin verran puutteita (ks. myds Gunnporsdottir & Bjarnason 2014, 9).
Tutkimuksessa tuli esiin esimerkiksi kiinnostava havainto opettajien kasityksista liittyen
yhdenvertaisuuden periaatteeseen. Juntunen ja Heimonen (2025) ovat tarkastelleet yksi-
16llistdmisen ja yhdenvertaisuuden vélistd suhdetta musiikin taiteen perusopetuksessa.
Yhdenvertaisuuden periaate voidaan ndhdé kahdella tavalla: muodollisena yhdenvertai-
suutena (equality), joka viittaa samanarvoisuuteen ja yhdenmukaiseen kohteluun, seké
tosiasiallisena yhdenvertaisuutena (equity), joka viittaa yhdenvertaisuuteen ja yksilollis-
ten tarpeiden huomiointiin (ks. myods Opetusministeri¢ 2025). Ndma molemmat ndakokul-
mat tulivat esiin tutkittavien haastatteluissa, toinen kdytdnnon ja toinen késitteelliselld
tasolla. Tosiasiallinen yhdenvertaisuus ilmeni opetuksen kaytdnnodissa. Musiikissa eriyt-
taminen ja mukauttaminen koettiin luontevana tapana huomioida oppilaiden erilaiset tai-
totasot ja tasoittaa osaamiseroja. Opettajat huomioivat opetuksessa oppilaiden erilaiset
lahtokohdat ja tukea suunnattiin sitd eniten tarvitseville, jolloin kaikki oppilaat saattoivat
osallistua merkitykselliselld tavalla omaan taitotasoonsa nihden. Kéisitteelliselld tasolla
yhdenvertaisuus kuitenkin rinnastettiin tasavertaisuuteen ja ndhtiin kaikille samanlaisen
opetuksen tarjoamisena. Tdmi ilmentdd kasitystd muodollisesta yhdenvertaisuudesta,
joka ei kuitenkaan takaa todellista yhdenvertaisuuden toteutumista, vaan on ristiriidassa

yksilollistamisen kanssa (Juntunen & Heimonen 2025).

Tosiasiallisen yhdenvertaisuuden (equity) nakdkulmaan kuuluu ajatus mahdollisuuksien
tasa-arvosta, jolla viitataan jokaisen lapsen oikeuteen kdyda koulua ja hyddyntdd kasva-
tuksellisia resursseja ilman, ettd lapsen ominaisuudet rajoittavat ndiden resurssien kéyt-
tod. (Laes ym. 2020, 4). Myds mahdollisuuksien tasa-arvon késitettd voidaan tulkita kah-
della tavalla. Silld voidaan tarkoittaa kaikille yhtéldisid mahdollisuuksia saavuttaa yhtei-
set oppimistavoitteet, tai vaihtoehtoisesti mahdollisuutta kehittda itseddn omien vahvuuk-
siensa mukaisesti (Juntunen & Heimonen 2025). Yhdenvertaisuus ja kaikkien yhtélaiset
mahdollisuudet koulutukseen ovat suomalaisen kasvatuksen ydinarvoja. Suomessa kou-
lutuksellinen tuki kohdistuu pédasiassa sellaisiin oppilaisiin, joilla on oppimisen haasteita
ja erityisen tuen tarve. Tamé heréttdd kysymyksen koulutuksellisesta tasa-arvosta. (Jun-
tunen & Lopéz-iniguez 2024.) Yksilollistiminen heriittdd useita oikeudenmukaisuuteen

liittyvid eettisid kysymyksid, kuten milld perusteella koulutuksellista erityiskohtelua tulisi
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tarjota ja kenelle (Juntunen & Heimonen 2025; Juntunen 2025). Esimerkiksi erityisyyden
méiiritelmdt muuttuvat ajan kuluessa (Ladonlahti & Pirttimaa 2003, 45), ja ihmisten
viélille voidaan miérittdd eroja hyvin monilla eri perusteilla. Erityisen tai erilaisen
maédrittely on haastavaa, silld “erityinen” voi viitata yhtélailla oppilaan poikkeukselliseen
lahjakkuuteen kuin merkittidviin oppimisvaikeuksiin. (Kaikkonen 2009, 72.) Siispé ajatus
mahdollisuuksien tasa-arvosta koskee my®0s erityislahjakkaita lapsia ja heidén oikeuttaan
saada heille kohdistettua yksilollistd tukea. Suomen koulutusjirjestelmaistd puuttuu kui-
tenkin virallinen koulutuspolitiikka tai oma tuen malli erityislahjakkaille lapsille (Juntu-
nen & Heimonen 2025). Next Generation -tutkimushankkeessa onkin korostettu myos
lahjakkaiden ja motivoituneiden lasten oikeutta saada yksilollistd ja kohdennettua tukea
musiikin opiskeluihinsa (Juntunen 2025; Juntunen & Lopéz-ifiguez 2024). Oppilaiden
tukeminen edistéd lasten motivaatiota, jolla on keskeinen merkitys musiikillisissa saavu-
tuksissa (Rados ym. 2003). Sisdinen motivaatio yleensé syntyy sellaisessa rakentavassa
jarohkaisevassa ymparistdssd, jossa oppilaat kokevat toimijuutta, ja jossa he saavat osaa-
mistasoonsa sopivia oppimishaasteita sekd positiivista ja relevanttia palautetta. Mikali
oppimisympdéristd ei ole turvallinen ja kannustava, voi oppilaiden motivaatio muuttua ul-
koiseksi motivaatioksi tai hdvitd kokonaan. Motivaatio on keskeinen tekiji lasten oppi-
misessa, kehityksessd ja hyvinvoinnissa, silld se auttaa lapsia toimimaan ja ylittdméén
oppimisen haasteet. Sen vahvistuminen edellyttdd korkeatasoista musiikkikasvatusta.
(Juntunen & Lopéz-Ifiiguez 2024.) Tamin tutkimuksen haastatteluissa korostuivat kan-
nustavan ilmapiirin merkitys sekd opettajien onnistuneet pyrkimykset luoda turvallinen
oppimisympéristd, joka tukee oppilaiden sisdistd motivaatiota. Ndmi havainnot ovat lin-
jassa edelld mainittujen tutkimusten kanssa. Tdmin tutkimuksen perusteella ei voida kui-
tenkaan sanoa, toteutuuko mahdollisuuksien tasa-arvo kaikille oppilaille yhdenvertai-

sestl.

7.3 Luotettavuustarkastelu

Tutkimusta tehdessé pyritddn valttimain virheitd ja kuvaamaan ilmi6td mahdollisimman
objektiivisesti ja totuudenmukaisesti (Tuomi & Sarajirvi 2002, 135). Tutkimusprosessin
kuluessa tutkijan on arvioitava ja tuotava nikyviin tutkimuksen kulun suhteen tekemiéén
paitoksid (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka) koko tutkimusprosessin ajan, silla laadul-
linen tutkimus nojautuu tutkijan avoimeen subjektiviteettiin (Eskola & Suoranta 1998,

211). Olen lépi tyoni kuvannut tutkimusprosessia kattavasti, selvésti ja totuudenmukai-
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sesti. Olen kuvannut tutkimuksen ldhtokohtia, aineiston tuottamisen prosessia seké ana-
lyysin etenemisti tarkasti ja yksityiskohtaisesti. Olen ollut tutkimuksellisten valintojeni
suhteen lapindkyva. Néin lukija voi arvioida havaintojeni luotettavuutta ja niiden puolu-
eettomuutta mahdollisimman laajasti (Tuomi & Sarajirvi 2002, 136). Téssd kappaleessa
tarkastelen avoimesti myds tutkimuksen tekoon liittyvid epdonnistumisia ja ongelmakoh-
tia, silld tutkijalla on velvollisuus olla tietoinen tutkimuksensa rajoituksista (Hakala 2008,
219). Tutkimuksen luotettavuuden ja pitevyyden kokonaisvaltainen kriittinen arviointi
liséd laadullisen tutkimuksen uskottavuutta (Hirsjarvi ym. 2007; Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Seuraavaksi tarkastelen tdmén tutkimuksen patevyyttd, uskottavuutta

ja luotettavuutta.

Tutkimuksen patevyydelld (validius) tarkoitetaan sitd, missd médrin tutkimuksen tulokset
vastaavat asetettuja padmaiirid ja tutkimuskohdetta (Varto 1992, 103, 119). Validiteetti
kuvaa tutkimusmenetelmén kykyé mitata sitd, mité oli tarkoituskin. Validiteettiin liittyy
myos tutkimuksen perusteellisuus ja saatujen tulosten ja tehtyjen pdételmien uskottavuus
ja vakuuttavuus (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Koska tédssd tutkimuksessa
haluttiin selvittdd opettajien kokemuksia inkluusion toteuttamisesta yldkoulun musiikin-
opetuksessa, oli perusteltua toteuttaa tutkimus yldkoulun musiikinopettajien haastattelu-
tutkimuksena. Haastattelin kokeneita opettajia, joilla oli todennékdisimmin paljon tietoa
tutkittavasta ilmiostd. Koska kyseessi oli tuen oppilaita ja koulujen resursseja ja kéytéin-
t6jd sivuava aihe, voitiin yksilohaastatteluissa puhua kokemuksista luottamuksellisesti.
Rauhallinen kahdenkeskinen tilanne mahdollisti myds arkaluontoisempien aiheiden ka-
sittelyn. Alun perin tarkoituksenani oli hyodyntaa tutkimuksessani triangulaatiota, eli tut-
kimusmenetelmien yhteiskayttdd seuraamalla opettajien oppitunteja haastattelujen liséksi
(Tuomi & Sarajérvi 2002, 142). Observointi oli kuitenkin hyléttdva tyon laajuuden
vuoksi. Yhden haastateltavan pitiméin oppitunnin seuraaminen ja tutkimuksen teon aika
tekeméni opetussijaisuus syvensivit kuitenkin ymmaérrysténi ylakoulun musiikinopetuk-

sesta ja opettajan laajan ammattitaidon ja kokemuksen merkityksesté tunnin sujuvuuteen.

Tyo0ni suurin patevyyshaaste liittyy aineiston tuottamisen prosessiin. Inkluusio ja siithen
liittyva kasitteistd on vaikeasti maériteltdvdd ja moniulotteista. Etenin aikataulupaineen
vuoksi haastatteluvaiheeseen jo ennen, kuin teoreettinen viitekehykseni oli valmis. Tdmé
vaikutti sithen, ettd en vield haastatteluja suunnitellessani hahmottanut tutkimuksen ko-
konaisuutta ja suuntaa riittavélla tavalla, jotta olisin osannut kaikista parhaat ja harkituim-
mat valinnat haastattelukysymyksid suunnitellessani. Valitut haastattelukysymykset tar-

josivat kylld monipuolisesti relevantteja vastauksia tutkimuskysymykseen, mutta jotkin
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inkluusion toteuttamisen kannalta oleelliset osa-alueet, kuten tyorauhakysymykset tai toi-
mijuus, saattoivat jadda liian véhille huomiolle. Tutkimuksen teorian moniulotteisuuden
haaste vaikutti myos itse haastattelutilanteisiin. Haastattelukysymysten esittiminen oli
haastavaa ilman inkluusioon liittyvid késitteitd, ja toisaalta niiden laajamittainen avaami-
nen ei olisi ollut tarkoituksenmukaista haastattelun lyhyen aikaraamin puitteissa. Talloin
on mahdollista, ettd haastateltaville ei valttamétté ollut aina tiysin selvdi, mitd kysymyk-
selld haettiin ja mihin siithen liitetty késitteistd (kuten saavutettavuus) viittasi. Olisi ollut
parempi suunnitella haastattelut niin, ettd tiedon dérelle olisi pddsty epdsuoremmilla ky-
symyksilld, jolloin olisin voinut valttid monimutkaisten késitteiden kayton. Olin teettényt
koehaastattelun kollegallani, mutta haastattelujen aihepiiri oli silti laaja suhteessa kaytet-
tyyn aikaan. Osan kanssa haastatteluun oli kdytettidvissd odotettua vahemmaén aikaa, joten
osaa teemoista sivuttiin lyhyemmin. Tdmai johti siithen, ettd haastattelujen painopisteet
olivat hyvin eri asioissa, miké toisaalta taas toi monipuolista nikemystd tutkimusaihee-

seen.

Seuraavaksi pohdin tutkimuksen uskottavuutta eli sitd, kuinka todennédkdisesti minun ké-
sitteellistykseni ja tulkintani vastaavat tutkittavien kisityksid (Eskola & Suoranta 2005,
212). Laadulliseen sisdllonanalyysiin liittyy monta mahdollista virhetulkinnan mahdolli-
suutta. Pyrin kuitenkin parhaani mukaan tavoittamaan haastattelujen sisdllot ja merkityk-
set juuri sellaisina, kuin haastateltavat ne tarkoittivat. Tutkijana analysoin tulokset oman
ymmaérrykseni mukaisesti, joten minun tulkintani haastateltavien kertomuksista saattoivat
olla eridvit siitd, mitd he oikeasti tarkoittivat. Vililld puheenomaisesta, paljon lisdsanoja,
empimisté tai nopeaa aiheen vaihtelua sisdltdvista litteraatista oli vaikeaa saada selville,
mitd haastateltava sanoi tai tarkoitti. Joskus sain kiinni ajatuksesta, joskus en. Talloin
saatoin jittdd vihemman tirkedn kommentin huomiotta, tai paéttéa tulkita mahdollisesti
oleellisen kommentin sen kontekstin ja todenndkdisimméan merkityksen mukaan. Haas-
tattelin vain kolmea henkild4, ja vililld koin johtopditdsten tekemisen haastavana pienen
otannan vuoksi. Olen kertonut tulosten luokitteluprosessista niin kattavasti, kuin osasin.
Analyysivaiheeseen liittyneesti ajatteluprosessista olisi ollut syyté pitdd péivikirjaa, jotta
olisin pystynyt kuvaamaan luokitteluiden muodostamisen prosessia ja niiden perusteluita
vield yksityiskohtaisemmin. Tulosten jdsentely nykyiseen muotoonsa vaati paljon tiivis-
tamistd, yksinkertaistamista ja useaan kertaan ajatusten uudelleen jirjestdmista. Jotain tu-
loksia tai ristiriitaisuuksia on voinut mahdollisesti kadota tiivistyksiin matkan varrella,

eikd kaikkea kiinnostavaa tietoa voitu timédn tyon rajallisissa puitteissa ilmaista. Tyoni
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luotettavuutta voi jonkun mielestd vihentdi se, ettd paitin olla kdyttdmaitta suoria lainauk-
sia. Olen kuitenkin perustellut valintani aiheen eettiselld herkkyydelld, ja koin valintani
my0s helpottavan tutkielman luettavuutta. Kokonaisuudessaan pidin kuitenkin tutkimus-

tani ja sen tuloksia pétevind ja uskottavina.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuudella (reliabiliteetilla) kuvataan tutkimuksen va-
pautta satunnaisista ja epdolennaisista tekijoistd (Varto 1996, 103—104, 118). Tédssd ko-
kemuksia kuvaavassa tapaustutkimuksessa tutkittavia haastateltiin vain tdlld yhdelld tut-
kimuskerralla ja yhtend aikakautena. Tutkimuksen tulokset kertovat musiikinopetuksen
todellisuudesta tutkimuksen aikana, eli tyon ajallinen reliaabelius on tapaustutkimukselle
tyypillisen rajallinen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Eri aikoina tai eri hen-
kiloitd haastattelemalla tutkimustulokset voisivat olla erilaiset, silld tutkimustuloksiin
vaikuttivat opettajien opetuskokemukset, asenteet, tydokokemus, koulun kdytdnndt ja mo-
net muut tekijéit. Olen toteuttanut tutkimuksen menetelmallisesti objektiivisesti, joka tar-
koittaa sitd, ettd joku toinen tutkija voisi halutessaan toistaa tutkimuksen samoista 1dhto-
kohdista (Hirsjarvi ym. 2007, 292). Olen perehtynyt ja tuonut tutkimuksessani esiin en-
nakkoluulottomasti monipuolista ldhde- ja tutkimusaineistoa: myos sellaista, joka on
haastanut omiani ja yleisié kasityksid inkluusiosta. Monesti 16ysin jonkun kiinnostavan
lauseen ldhdeaineistostani, mutta kun l&hdin tutkimaan priméarildhteen mainittua sivua,
en 10ytényt kyseistd kohtaa tai ymmaértanyt siteeraajan tulkintaa. Téll6in jitin tiedon hyo-
dyntdmétté tydsséni. Olen pyrkinyt viittaamaan ldhteisiin aina hyvén tieteellisen kdytén-
non mukaisesti. Olen valinnut ldhdeaineistoksi vain vertaisarvioituja teoksia tai aineis-
toja, jonka kirjoittajien asiantuntijuudesta olen pystynyt varmistumaan. Tutkimusta ja
ldhdeaineistoa inkluusiosta on ollut paljon, ja sen rajaaminen on ollut haastavaa. Paljon
oleellisia, eridvid ndkemyksid ja alalla arvostettuja aineistoja on vaistdméttd jdényt otta-
matta huomioon tétd tutkimusta tehdessi. Inkluusioon liittyvén késitteiston ymmartdmi-
nen ja hahmottaminen on ollut ajoittain haastavaa, ja tdimén tyon teoreettinen viitekehys
on vain pintaraapaisu kaikkiin aihetta koskeviin kiinnostaviin ndkdkulmiin. Toistaiseksi
en ole 16ytdnyt ainuttakaan tutkimusta inkluusiosta suomalaisessa musiikinopetuksessa
opinndytetoitd lukuun ottamatta. Olen teoreettisessa viitekehyksessdni hyodyntényt tut-
kimusta tuen oppilaista taiteen perusopetuksen kontekstissa, yleistd inkluusiotutkimusta

ja yldkouluun sijoittuvaa inkluusiotutkimusta.

Lihdin tekemédn titd tutkimusta tietyistd ennakko—kasityksistd ja —oletuksista késin.
Olen tehnyt yhden opinndytetydn puhaltimien erityispedagogiikasta ja tyOskennellyt

useita vuosia erityisté tukea tarvitsevien musiikin opiskelijoiden kanssa. Aihe on minulle
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eettisesti, poliittisesti ja emotionaalisesti latautunut. Ajattelen, ettd musiikilla on voima
tuoda erilaisia ithmisié yhteen, ja ettd soittaminen kuuluu kaikille. Inkluusion periaate ja
sithen liittyvét periaatteet, kuten tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, sopivat hyvin omaan ih-
miskdsitykseeni ja arvomaailmaani. Vaikka olen pyrkinyt ldhestyméén tutkimuksen tekoa
mahdollisimman objektiivisesti, timéd on vdistaimattd vaikuttanut sithen, mitd kysymyksid
olen valinnut esittdd ja milld tavalla olen tulkinnut niihin saamani vastaukset. Oma arvo-
pohjani on vaikuttanut siithen, mité pidén tirkednd ja tutkimisen arvoisena, ja mitd olen
jattanyt tutkimuksen ulkopuolelle. Toisaalta en ole valinnut tutkimusaihettani pelkéstién
aiheen tirkeyden ja ajankohtaisuuden vuoksi, vaan kehittddkseni omaa ammattitaitoani ja
saadakseni itselleni lisdd ymmaérrystd ja osaamista inkluusioluokan opettamisesta. Olen
kuitenkin ollut tictoinen ldahtokohdistani, eikd timéa ole vinouttanut tutkimuksessa teke-
miéni valintoja. Monet yhdenvertaisuuteen, saavutettavuuteen ja esimerkiksi opiskelun
tuen tarpeisiin liittyvit késitteet olivat minulle tuttuja. Olin samaan aikaan tydpaikkani
saavutettavuustyOryhmaissé, jonka paddamédrind oli tuottaa varhaisen tuen malli musiik-
kiopistollemme ja lisétd oppilaitoksemme saavutettavuutta ja inklusiivisuutta. Tutkimme
ja perehdyimme samoihin teemoihin, mité tissi opinndytetydsséni késitelldén, mutta mu-
siikkiopiston ndkokulmasta. Pystyin hyddyntiméddn saavuttamaani tietoa molempiin

suuntiin, ja tdmé kdytdnnon tyo lisdsi sitoutumistani ja intoani aihetta kohtaan.

Aihe oli my0s haastateltaville selkedsti eettisesti ja inhimillisesti hyvin merkityksellinen.
He olivat huolellisia puhuessaan inkluusiosta, ja tulkitsin heiddn haluavan tuoda esiin
oman positiivisen inkluusiondkemyksensd mukaista ajattelua. Inkluusio on aiheena
herkkd, ja se sivuaa monenlaisia ideologisia oletuksia ja henkil6kohtaisia uskomuksia.
Haastattelujen aikana haastateltavat saattoivat sanoa jonkun asian ensin jollain tavalla, ja
sitten toivoa, ettd ilmaisisin sen tekstissdni toisin. Haastateltavien arvomaailma ja tahto
edistdd inkluusiondkemyksen mukaisia arvoja epdileméttd nékyy tutkimuksen tuloksissa,
vaikka my0s inkluusion haasteista puhuttiin. Ne eivét kuitenkaan korostuneet haastatte-
luissa, vaan tutkittavat halusivat keskittd4d huomiota musiikin ja erityisen tuen oppilaiden
vahvuuksiin musiikintunneilla. Aiheen herkkyyden huomioiden opettajat saattoivat ha-
luta antaa aiheesta sosiaalisesti hyvéksyttivid vastauksia, joka vaikuttaa metodini relia-

biliteettiin (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Tutkimusta tehdessdni minun oli hankala vililld erottaa inkluusio filosofisena késitteend
tuen jarjestelyiden epdonnistumisista, tai inkluusio erityisopetuksesta. Tarkoittavatko tu-

kitoimien puutteet sitd, ettd inkluusio ei toimi? Tuskin. Inkluusion kisitteen epadmadrai-
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syys on aiheuttanut minulle paljon ajatuksellisia ja kirjoituksellisia haasteita ty6té tehdes-
sdni. Se ei ole yllattavaa, silld julkisessa keskustelussa tuen jérjestelmén toimimattomuu-
desta saatetaan puhua inkluusion toimimattomuutena (ks. OAJ 2022). Inkluusio ei kui-
tenkaan saa mahdollisuutta toteutua ilman riittdvid toimintaedellytyksid. Minulla ei ollut
tutkimukseen ryhtyesséni selvdi késitystd ylakoulun inkluusiosta tai erityisen tuen jérjes-
telméstd. Késitykseni oli, ettd kauniista ajatuksesta huolimatta inkluusion toteutuksessa
on ollut valtavia ongelmia, ja ettd se viistimattd ndkyisi myos musiikinopetuksessa.
Téama vaikutti siithen, ettd luin aihetta kasittelevad lahdekirjallisuutta pitkélti haastenidko-
kulma edelld. Tutkimustulokset ohjasivat minut korjaamaan seka teoreettista viitekehys-
tani ja koko tutkimuksen l&htokohtaa soveltuvampaan muotoon. Toisaalta on tavallista,
ettd tutkijalle selvidd vasta analyysivaiheessa, millaisia tulokset todella ovat ja miten tut-

kimusongelma olisi oikeastaan pitanyt asettaa (Hirsjérvi ym. 200, 216).

Tutkimustyoni on ollut objektiivista siind mielessd, ettd se on toteutettu vapaana ulko-
puolisesta miérdysvallasta. Tutkimustulosten eroavaisuus alkuperdisistd oletuksistani
kertoo siitd, ettd olen toteuttanut tutkimusta mahdollisimman ennakkoluulottomasti.
Téyttd objektiivisuutta tutkimuksen teossa ei ole kuitenkaan mahdollista saavuttaa (Hirs-

jérvi ym. 2007, 157; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

7.4 Jatkotutkimusaiheita

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin musiikin aineenopettajien kokemuksia inkluusion to-
teuttamisesta yldkoulun musiikinopetuksessa. Inkluusiota on tutkittu toistaiseksi melko
vahdn peruskoulun musiikinopetuksen kontekstissa, erityisesti yldkoulun yleisopetuk-
sessa, joten kaikki tutkimus aiheesta on tarpeellista. Esimerkiksi Alajoki (2021) ja Mikola
(2011) ovat tutkineet inkluusion rakentumista ja yldkoulussa, ja vastaavaa tutkimusta voi-
taisiin tehdd nimenomaisesti musiikinopetuksesta ylakoulun yleisopetuksessa. Syksylla
2025 voimaan astuva lakimuutos tuen jirjestdmisestd tulee vaikuttamaan konkreettisesti
inkluusion jérjestelyihin ja toteuttamiseen koulujen arjessa monin tavoin. Lakimuutoksen
aikaansaamien muutosten seuraaminen koulujen arjen kdytdnndissa olisi erittdin arvokas
ja ajankohtainen tutkimusaihe. Kykeneekd uudistus korjaamaan nykyisid haasteita ja pa-
rantamaan yhdenvertaisuutta ja tuen jérjestelyjen toteutumista, vai tuoko se mukanaan
uusia, ehkd odottamattomiakin, haasteita? Miten lakimuutos vaikuttaa musiikinopetuk-

seen? Olisi tarkedd tutkia, miten tukijarjestelmin muutokset vaikuttavat opettajien ja op-
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pilaiden kokemuksiin inkluusiosta ja asenteisiin sitd kohtaan. Oppilaiden kokemukset in-
kluusioluokan musiikintunneista olisi kiinnostava aihe, mutta myds eettisesti hyvin
herkka ja haastava. Musiikin mahdollisuudet erityisesti maahanmuuttajataustaisten lasten
osallisuuden ja toimijuuden ndkokulmasta olisi tirked tutkimusaihe, silld timén tutkimuk-
sen perusteella musiikilla on mahdollisuus tukea sosiaalista saavutettavuutta sekd ryh-

méytymistd ja yhteishenked.

Inkluusioon liittyva kisitteisto ja siihen liittyvit jatkotutkimusmahdollisuudet ovat laajat
ja moniulotteiset. Useat inklusiiviseen kouluty6hon liittyvét osa—alueet, kuten osallisuus,
yhdenvertaisuus ja toimijuus, ansaitsisivat omat niihin kohdennetut tutkimuksensa (ks.
esim. Sutela 2020). Yksi tdmén tutkimuksen tulos oli, ettd musiikin oppiaineen keinoin
voidaan tukea inkluusion tavoitteiden toteuttamista. Herdéd kysymys, miten musiikkia voi-
taisiin hyodyntda laajemmin kouluissa ja yhteiskunnassa myds musiikintuntien ulkopuo-
lella vahvistamaan yhdenvertaisuutta, osallisuutta ja oppimista? Haastateltavat jakoivat
yhteisesti huolta nuorten opettajien jaksamisesta ja inkluusioluokkien opettamiseen tar-
vittavien pedagogisten keinojen riittdvyydestd. Olisikin tirkedd tutkia, miten musiikin-
opettajien koulutuksessa voitaisiin entistd paremmin vastata vasta valmistuneiden opetta-
jien ammatillisiin tarpeisiin. Lisdksi haastateltavat korostivat kehollisten musiikkikasva-
tuksen menetelmien mahdollisuuksia inkluusioluokkien opetuksessa. Nédiden menetel-
mien laajempaa hyodyntdmistd sekd niihin liittyvad opettajille suunnattua tdydennyskou-

lutusta voisi ldhestyé esimerkiksi kehitystutkimuksen ndkokulmasta.
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Liite 1

Dalcroze-pedagogiikka

Dalcroze-pedagogiikka on itivaltalaisen musiikkikasvattaja Emile Jaques-Dalcrozen
(1865—-1950) pedagogiikkaan pohjautuva musiikkikasvatuksen lahestymistapa, joka pe-
rustuu kokonaisvaltaiseen ihmiskédsitykseen ja tdhtdd oppilaan kokonaisvaltaiseen kas-
vuun. Siind hyddynnetdin vuorovaikutuksellisia harjoitteita ja musiikkia ilmaistaan ke-
hon liikkeelld. Se tarjoaa keholliseen kokemiseen perustuvia pedagogisia keinoja, joiden
avulla voidaan tukea erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden toimijuutta ja osallisuutta niin

yksildind kuin ryhménkin jdsenind. (Sutela 2020, 5.)

Kuvionuotit

Kuvionuotit ovat Resonaarin perustajan Kaarlo Uusitalon kehittdméd nuotinnusjérjes-
telmé, jossa nuotti-informaatio merkitidén konkreettisesti virien ja muotojen avulla. Ku-
vionuotteihin voidaan merkité 1dhes kaikki sama informaatio kuin perinteiseenkin nuot-
tikuvaan. Konkreettisuutensa ansiosta kuvionuottijirjestelma on helppo ymmaértéa, ja sen
avulla pdéstdédn heti soittamaan. Kuvionuottijirjestelmé on maailmanlaajuisestikin ainut-
laatuinen, ja se on nykyé#én laajasti kdytossd monilla eri aloilla Suomessa ja kansainvali-

sesti. (Resonaari 2025.)

Orff-pedagogiikka

Orff-pedagogiikka on musiikkikasvatuksen suuntaus, jonka matalan kynnyksen soittimis-
toon kuuluvat esimerkiksi nokkahuilut, metallofonit, ksylofonit ja kellopelit (Sidoroff
2009, 44, Juutilainen 2009, 66). Orft-pedagogiikka on saksalaisen sdveltdja Carl Orffin
(1895-1982) kehittdimi kokonaisvaltainen ja oppijalédhtdinen musiikkikasvatusfilosofia.
Sen pedagoginen ldhtokohta on vuorovaikutteinen opetusprosessi, jossa uskotaan oppi-
laan oppimiseen ja jétetddn tilaa opettajan omalle innovaatiolle. Orff-pedagogiikan ele-
menttejd ovat kuuntelu, liike, puhe, laulu ja soitto. Siind musisointia l&hestytdan kokei-

lusta improvisointiin ja ilmaisuun. (JaSeSoi 2025.)
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Resonaari

Musiikkikeskus Resonaari on erityispedagogiikan asiantuntijakeskus, joka on yksi Hel-
sinki-mission toimintamuodoista. Resonaari jakaantuu toiminnallisesti kolmeen eri
osaan. Resonaarin musiikkiopisto tarjoaa musiikinopetusta erityisryhmille ja erilaisille
oppijoille. Resonaarin asiantuntijakeskus palvelee musiikin ammatillisia toimijoita teke-
mélld kehittdmistyotd, tarjoamalla konsultaatioita ja koulutusta, toimimalla vertaiskehit-
tamis- ja yhteishankkeissa eri toimijoiden kanssa. Asiantuntijakeskus toimii yhteiskun-
nallisena vaikuttajana ja demokraattisen musiikkikasvatuksen puolestapuhujana. Reso-
naarigroup on kehitysvammaisista tai muista erityisryhmid edustavista jasenistd koostuva

ammattiyhtye. (Resonaari 2025.)
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