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Tassd kandidaatintutkielmassa tutkin inklusiivisia arvoja ja niiden ndyttdytymistd varhaiskas-
vatuksen pedagogiikassa sekd pedagogisia kéyténteitd, joilla inklusiivisuutta edistetddn. Ku-
vaan inklusiivisuutta laajalla varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin tasolla painottaen tarkaste-
lussa varhaiskasvatuksen opettajan roolia. Inkluusion pddméérénd on turvata tasavertaiset oi-
keudet ja taata tasa-arvo ihmisten vilille. Inklusiivisuus ndyttidytyy koko varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin kattavana arvona, periaatteena ja ajattelun tapana. Varhaiskasvatuksen in-
klusiivisuus on hyoddyksi kaikille lapsille. Tavoitteena on jokaisen lapsen oikeus ja mahdolli-
suus kasvaa luonnollisessa pedagogisessa ymparistossd, ja lapsi saa tarvitsemaansa pedagogista
tukea ensisijaisesti ldhiympdaristossddn. Inklusiivisuudella on yhi suurempi painoarvo varhais-
kasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa. Tutkielma on toteutettu kuvailevana kirjallisuuskatsauk-
sena, ja sen aineistona on hyddynnetty tutkimuskysymysten kannalta tarkoituksenmukaista tie-

teellistd 1dhdekirjallisuutta.

Aineiston perusteella keskeisid inklusiivisia arvoja ovat tasa-arvo, kaikkien ithmisten yhtéldiset
oikeudet, osallisuus, yhdenvertaisuus ja moninaisuuden arvostaminen. Osallisuus ja vuorovai-
kutus limittyvit tiiviisti inklusiiviseen varhaiskasvatukseen. Inkluusiota edistetdan pedagogisin
kayténtein, joita kuvaan tutkielmassani varhaiskasvatuksen opettajan roolin, yhteistyon, peda-
gogisen ympdriston ja pedagogisten menetelmien osa-alueiden kautta. Aineiston perusteella
esiin nousevat arvojen taso ja toiminnan taso. Inklusiiviset arvot vaikuttavat sisdistettyind var-
haiskasvatuksen henkildston toiminnan taustalla, ja toisaalta inklusiivisuutta edistetéén toimien

inklusiivisten arvojen suuntaisesti ja hyodyntien pedagogisia menetelmia.

Inklusiivisen arvopohjan tuominen kédytdnnon toimintaan ja inklusiivisuuden edistiminen edel-
lyttavit pedagogista asiantuntijuutta, sitoutumista sekd arvojen tuntemista ja tiedostamista. In-
klusiivisuutta edistetddn vahentden erilaisuutta aiheuttavia tekijoitd varhaiskasvatuksessa. Kes-
keistd on inklusiivisen toimintakulttuurin johtaminen ja kehittiminen seké inklusiivisuuden to-
teutumisen arviointi. Inklusiivisen varhaiskasvatuksen onnistuneena lopputuloksena ndhdéén

ennen kaikkea lapsen oppiminen, osallisuus ja sitoutuneisuus.
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1 Johdanto

Varhaiskasvatuksessa on otettu askeleita suuntaan, jossa kasvatus on inklusiivista ja kaikille
yhteistd (Hermanfors, 2017, s. 91). Mité inklusiivisuus oikeastaan merkitsee ja miten se néyt-
tidytyy varhaiskasvatuksen pedagogiikassa? Entd millainen pedagogiikka edistdd varhaiskasva-
tuksessa tavoiteltavaa inklusiivisuutta? Néihin kysymyksiin etsin vastauksia tutkielmassani.
Varhaiskasvatuslaissa (2018/540 § 2) varhaiskasvatus miéritelldin kokonaisuutena, joka pitda
siséllddn lapsen opetuksen, kasvatuksen ja hoidon painottaen pedagogiikkaa. Varhaiskasvatus
pitda sisdllddn my0s varhaiserityiskasvatuksen (Pihlaja & Viitala, 2018, s. 19). Varhaiskasva-
tuksen keskeisid tavoitteita ovat muun muassa koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisen takaa-
minen ja lapsen yksilollisten oppimisen edellytysten tukeminen (Varhaiskasvatuslaki,
2018/540 § 3). Pihlajan ja Viitalan (2018, s. 19-20) mukaan varhaiskasvatuksen kulmakiveni
on ajatus lapsuudesta itseisarvona. He kuvaavat, kuinka arvot luovat kehykset varhaiskasvatuk-
selle ndyttden suuntaa niin varhaiskasvatusta koskevassa poliittisessa pdédtoksenteossa kuin var-

haiskasvatuksen henkildston toiminnalle.

Olen pohtinut sitd, kuinka varhaiskasvatus on kaikille yhteistd, mutta samanaikaisesti jokaisen
yksilolliset tarpeet huomioivaa. Inkluusio liittyy laajasti lasten oikeuksiin ja yhdenvertaisuuteen
(Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 16), ja on aiheena herittinyt minussa yhi suurempaa mie-
lenkiintoa opintojen edetessé. Inklusiiviseen varhaiskasvatukseen liittyvén keskustelun seuraa-
minen ja erilaisiin tulkintoihin tutustuminen on innostanut syventyméén aiheeseen. Kiinnostuk-
seni on herdnnyt syventyd myds sithen, millaisin keinoin lapsen kehitysta ja oppimista voidaan
tukea inklusiivisesti. Varhaiskasvatuksen opinnoissa on keskeisend ajatuksena noussut esille
se, kuinka kasvatuksella ei pyritd muuttamaan lasta, vaan tukemaan jokaista yksilond hdnen
omista lahtokohdistaan ja edellytyksistddn késin, minka ajattelen oleva merkittdva arvovalinta
ja ldhtokohta. Varhaiskasvatuksessa lahtokohtana on siis moninaisuuden nakeminen rikkautena

ja pyrkimys edistdd jokaisen osallisuutta yksilollisin keinoin.

Varhaiskasvatuksen kenttd on ollut monien muutosten alla, ja muun muassa inkluusio on nous-
sut varhaiskasvatuksessa ajankohtaiseksi teemaksi ja puheenaiheeksi. Keskustelu erilaisista ta-
voista toteuttaa kasvatusta ja opetusta seké kehityksen ja oppimisen tukea on viime aikoina ollut
esilld niin opetushenkiloston keskuudessa kuin yhteiskunnallisella tasolla. Varhaiskasvatuksen

Opettajien Liitto kuvaa julkaisussaan (11.3.2021), ettd inkluusion nykytilasta varhaiskasvatuk-



sessa laaditun selvityksen (Heiskanen ym., 2021) mukaan lasten tasavertainen oikeus kehityk-
sen ja oppimisen tukeen vaatii vahvistusta, ja kehittimisti vaaditaan niin henkildston inkluusi-
oon liittyvdn osaamisen kuin lainsddddnnon osalta. Selvityksessd (Heiskanen ym., 2021) ehdo-
tetaan, ettd varhaiskasvatuslakia uudistettaisiin kirjaten sithen kehityksen ja oppimisen tuen

malli.

Inklusiivisuus on ollut esilld varhaiskasvatusta ohjaavassa asiakirjassa, Varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteissa (Opetushallitus [OPH], 2018, s. 30). Siind inklusiivisuuden kuvataan ulot-
tuvan laajasti koko varhaiskasvatuksen toimintakulttuuriin, jossa se ndkyy kaiken toiminnan
tasa-arvoisuutena, yhdenvertaisuutena ja kaikkien osapuolten osallisuuden tukemisena ja edis-
tdmisend. Esiopetuksessa kiytossd olevan kolmiportaisen tuen mallin tasoja ovat Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014, s. 44) mairitellyt yleinen, tehostettu ja erityinen
tuki. Varhaiskasvatusjirjestelméstd on kuitenkin puuttunut selked mééaritelma sille, mité tehos-
tettu ja erityinen tuki tarkoittavat (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 270). Varhaiskasvatuslain muut-
tamista koskevassa laissa (1183/2021) madritellddn, ettd Varhaiskasvatuslakiin lisdtddn uusi
luku, joka koskee oikeutta varhaiskasvatuksessa annettavaan tukeen. Lisdttavéssd luvussa ku-
vataan, mitd ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki, ja ettd lapsen tuki jirjestetddn jatkossa
ndiden portaiden mukaisesti (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta, 1183/2021). Opetushal-
litus on juuri julkaissut uudet maaliskuussa 2022 voimaan tulleet Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (OPH, 2022), jossa kuvataan, ettd kolmiportainen tuen malli tulee uuden Varhaiskas-
vatuslain mukaisesti koskemaan kaikkia varhaiskasvatukseen osallistuvia lapsia. Varhaiskas-
vatuksessa lapsen kehityksen ja oppimisen tuki toteutetaan siis jatkossa esiopetuksen tavoin

kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti.

Inklusiivisuudesta puhuttaessa keskitytdén usein lapsen kehityksen ja oppimisen tukeen liitty-
viin asioihin, mutta inkluusio voidaan nidhda hyvin laajana, kaikilla varhaiskasvatuksen osa-
alueilla vaikuttavana periaatteena. Turjan (2017, s. 148—149) mukaan lasten tukemisen periaat-
teena on varhaiskasvatuksessa inklusiivinen 1dhestymistapa, joka pitdd sisélldan ajatuksen kaik-
kien lasten yhtildisestd oikeudesta kasvaa ja oppia luonnollisissa oppimisympadristdissa ikdis-
tensd seurassa saaden sielld pedagogisesti laadukasta varhaiskasvatusta. Varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteissa (OPH, 2022, s. 1) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH,
2014, s. 12) kasvatusta ja opetusta kuvataan jérjestettdvén ja kehitettdvin inkluusion periaattei-

den mukaisesti.



Kasvava ymmarrykseni siitd, kuinka inkluusio lopulta kattaa koko varhaiskasvatuksen toimin-
takulttuurin ja koskee ndin jokaista varhaiskasvatukseen ja sen jarjestimiseen tavalla tai toisella
osallistuvaa, on saanut herddméén entistd syvemmaén kiinnostuksen inkluusion teemaa ja siithen
liittyvid kysymyksid kohtaan. Varhaiskasvatuksen taustalla vaikuttavien arvojen ja toisaalta sen
pohtiminen, kuinka omassa toiminnassani varhaiskasvatuksen ammattilaisena voin edistii in-
klusiivisuuden toteutumista, heréttdi aivan uudella tavalla pohtimaan opetuksen ja kasvatuksen

taustalla olevia arvoja ja padmairia.

Inkluusiosta puhutaan usein hienona ajatuksena ja tavoiteltavana pddmaéarand, ja keskustelu sen
ympdérilld liittyy usein inkluusion toimivuuteen. Keskustelussa ovat esilli kysymykset in-
kluusion merkityksestd ja tavoiteltavuudesta, mutta myds siihen liittyvistd haasteista, kuten re-
surssikysymyksistd. Tutkielman myoti toivon, ettd inkluusion késite ja varhaiskasvatuksen
opettajan rooli inklusiivisen pedagogiikan rakentajana hahmottuvat yhd laajemmin ja moniné-
kokulmaisemmin, ja etté tutkielmani antaisi apuvélineitd ja loisi perustaa inkluusiota edistdvina

varhaiskasvatuksen opettajana toimimiselle.



2 Teoreettinen viitekehys

Tutkielmani kannalta keskeisié kisitteitd ovat inkluusio ja inklusiivinen pedagogiikka. Kuvaan
aluksi inkluusiota laajemmalla arvojen ja pdamaéérien tasolla. Késittelen lyhyesti erityiskasva-
tuksen historiaa ja inkluusion ldhikésitettd, integraatiota. Kuvaan varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa kaytettavdd kolmiportaista tuen mallia. Toiseksi méérittelen varhaiskasvatuksen
inklusiivista pedagogiikkaa kiytdnnonlédheisemmastd ndkokulmasta eli toiminnan tasolla. Tut-
kielmassani kuvaan inkluusiota ja inklusiivista pedagogiikkaa laajalla, koko varhaiskasvatuk-
sen toimintakulttuurin késittdvind asioina. Inklusiivinen varhaiskasvatus ja pyrkimys in-
kluusion edistdmiseen koskevat koko varhaiskasvatuksen henkilostod, mutta rajaan késittelyn
keskittyméin erityisesti varhaiskasvatuksen opettajan rooliin. Koska inklusiivisuus kattaa koko
toimintakulttuurin, kuvaan sen vaikutuksia koko varhaiskasvatuksen yhteis6on, kuvaten kui-
tenkin samanaikaisesti lasta, jolla on yksildllisid pedagogisen tuen tarpeita. Tutkielmassani ra-
jaan ndiden késitteiden késittelyn varhaiskasvatuksen ndkokulmaan, ja varhaiskasvatusta kos-

kevien asioiden voidaan ndhdi patevin myo0s esiopetuksen osalta.

2.1 Inkluusio

Viitala (2020, s. 53) médérittelee inkluusion maailmanlaajuisena, ideologisena ajatussuuntana,
jonka pddmadrand on turvata kaikille ihmisille tasavertaiset oikeudet ja taata tasa-arvo thmisten
vilille. Inkluusion periaatteet ovat vahvasti arvoperustaisia (Heiskanen ym., 2021, s. 14), ja
keskeisimpid arvoja inkluusion taustalla ovat tasa-arvo, yhdenvertaisuus ja kaikkien ithmisten
yhtildiset oikeudet (Viitala, s. 2018, s. 52). Uusissa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(OPH, 2022, s. 1) inklusiivisuutta kuvataan kokonaisvaltaisena ajattelun tapana, periaatteena ja

arvona.

Viitala ja Pihlaja (2018, s. 17-18) kuvaavat, kuinka lapseen sekd hénen kehitykseensa ja oppi-
miseensa vaikuttaa aina hantd ympéroivd maailma odotuksineen. Vaikka varhaiskasvatus muut-
tuu, on sen ytimessd heiddn mukaansa aina lapsi. He kuvaavat, kuinka lapsen tarpeet eivit
muutu, vaan perustarpeina ovat edelleen esimerkiksi hoiva, pysyvit ihmissuhteet ja sosiaalinen
kanssakdyminen. Varhaiskasvatuslaissa (2018/540 § 5) yhtend varhaiskasvatukselle asetettuna
tavoitteena médritelldén, ettd lapsen vuorovaikutussuhteet niin varhaiskasvatuksen henkil6s-
toon kuin lasten kesken ovat niin pysyvid kuin mahdollista. Inkluusio koskee kaikkia varhais-

kasvatukseen osallistuvia lapsia riippumatta siitd, onko lapsella yksilollisid tuen tarpeita. In-



kluusion taustalla oleva arvopohja tulee Viitalan (2019, s. 53) mukaan nédkyvéksi inklusiivi-
sessa, kaikille yhteisessd kasvatuksessa. Inklusiivisuus ja inklusiivinen pedagogiikka voivat
kuitenkin ndyttdytyd kunkin lapsen arjessa erilaisin tavoin ja eri yhteyksissé riippuen esimer-

kiksi siitd, millaista pedagogista tukea lapsi tarvitsee ja miten se on hianen kohdallaan toteutettu.

Inklusiivisen varhaiskasvatuksen on Viitalan (2018, s. 55; 67) mukaan havaittu olevan hyodyksi
niin tukea tarvitseville kuin muille lapsille. Inkluusio ei siis koske ainoastaan pedagogista tukea
tarvitsevia lapsia (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 16). Inkluusiossa keskeisti on edistidd mu-
kaan kuulumisen tunnetta, minka Viitala (2018, s. 67) kuvaa kasvatusymparistossa tarkoittavan
sitd, ettei ratkaisuja ldhdetd etsimddn esimerkiksi ulkopuolelle sulkemisen keinoin. Inklusiivi-
nen kasvuympadristo tarjoaa lapsille mahdollisuuksia monipuolisten ja laajojen sosiaalisten ver-
kostojen muodostamiseen (Viitala, 2018, s. 55-56). Koska inkluusion taustalla on laaja histo-
riallinen lapsen oikeuksissa ja yhdenvertaisuudessa tapahtunut kehitys, koskee se niin varhais-
kasvatuksen opettajan ammatillista otetta kuin koko toimintakulttuuria ja néin kaikkia sen ji-

senid (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 16).

Sitoutuminen on Viitalan (2019, s. 57) mukaan aivan olennaista inklusiivisessa kasvatuksessa
jatuen tuomisessa lapsen lahiympéristoon. Toimiakseen inklusiivinen varhaiskasvatus tarvitsee
hianen mukaansa lapsen eldiméién ja varhaiskasvatukseen osallistuvien tahojen sitoutumista in-
kluusion arvoihin, ja timi sitoutuminen on ldsnd varhaiskasvatuksen monialaisessa yhteis-
tyOssd, yhteiskunnallisissa ratkaisuissa ja miké tdrkeintd, varhaiskasvatuksen henkildston kes-
kuudessa. Laajalla paatoksenteon tasolla sitoutuneisuus nikyy varhaiskasvatusta ohjaavissa ja
madrittdvissd asiakirjoissa, joissa ohjataan inklusiiviseen kasvatuksen ja opetuksen jirjestimi-

seen (Viitala, 2019, s. 57).

2.1.1 Erityiskasvatuksen historiaa ja integraatio inkluusion lahikédsitteena

Historiallisesti katsottuna inkluusion juuret ovat YK:n vammaisten vuodessa 1983 ja vuoden
1994 Salamancan sopimuksessa, jossa pddtettiin lasten tasavertaisesta oikeudesta paasti taval-
liseen opetukseen tuen tarpeisiin katsomatta (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 15). Inkluusion
kisite on Eerola-Pennasen ja Turjan (2017, s. 203—204) mukaan alun perin liitetty keskusteluun
tukea tarvitsevien oppijoiden mahdollisuudesta oppia mahdollisimman tavallisissa toimintaym-

paristoissa ikdistensd seurassa.



Kasvatuksessa inkluusio liittyy usein keskusteluun lapsen kehityksen ja oppimisen tuen tarjoa-
misen kiytanteistd ja lahtokohdista. Inkluusion késitettd tarkasteltaessa huomio kohdistuu myds
sen ldhikasitteisiin, integraatioon ja segregaatioon. Kivirauman (2015, s. 40) mukaan segregaa-
tiolla tarkoitetaan tukea tarvitsevan oppijan siirtdmistd esimerkiksi erityisryhmééin. Segregaa-
tion arvostelu toi mukanaan integraation, joka esimerkiksi perusopetuksessa tarkoittaa sité, ettéd
erityisopetuksessa oleva oppilas kdy vililld ikdén kuin vierailuilla yleisopetuksessa (Takala,
Lakkala & Aikis, 2020, s. 15). Integraation ja inkluusion kisitteet ovat osin toisiinsa limittyvii,
mutta Viitalan (2018, s. 55) mukaan on tdrkedd tiedostaa, ettd ne eroavat ldhtokohdiltaan toi-
sistaan merkittdvélld tavalla. Integraation 1dhtokohtana on segregaation purkaminen yhteisen
kasvatuksen ulkopuolella olevan tukea tarvitsevan lapsen tuomisella ikéén kuin takaisin osaksi
tavallista kasvatusta ja ryhmaé (Kivirauma, 2015, s. 40; Viitala, 2018, s. 55; Vdyrynen & Pak-
suniemi, 2018, s. 2). Inkluusion perustana taas on ajatus kaikille yhteisestd kasvatuksesta ja sen
pohtiminen, millé tavoin pedagogista toimintaa ja toimintaympéristdd voidaan mukauttaa lap-
sen tarpeita vastaavaksi seké tuoda tuki lapsen lahiympéaristoon (Viitala, 2018, s. 55). Inklusii-
visesti toteutettavassa kasvatuksessa ja opetuksessa lapsen paikka ei endd madrity sen perus-

teella, millaisia tuen tarpeita hinelld on (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 15).

Aiemmin tarvittava tuki jirjestettiin Viitalan (2019, s. 53) mukaan esimerkiksi kehitysvamma-
laitoksissa tai usein erityisryhmissé, jotka saattoivat olla integroituina tavallisen oppilaitokseen,
jolloin useat tukea tarvitsevat lapset jdivdt ilman yleisen tuen palveluita, silld kyse oli enem-
minkin integraatiosta paikan perusteella. Viitalan (2019, s. 54) mukaan varhaiskasvatuksessa
rakenteellisesta ndkdkulmasta katsottuna segregoiduin muoto on tdnd pédivind erityisryhmd,
jonka kaikilla lapsilla voi olla joko keskendéin samantyyppinen tuen tarve tai tuen paitds
yleensd. Hén tuo esille, ettd erityisryhmid voidaan ratkaisuna perustella varhaiskasvatuksen
erityisopettajan kokoaikaisesta ldsndolosta saatavalla edulla ja silld, ettei suuri lapsiryhmaé aina

ole toimivin ratkaisu lapselle.

2.1.2 Kolmiportainen tuen malli varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa

Varhaiskasvatuslaissa (2018/540 § 7) madritelladn, ettd varhaiskasvatuksen tavoitteena on ha-
vaita lapsen tarpeita yksilolliselle tuelle seké jarjestdd tarvittavaa tukea heti tarpeen ilmetessa
monialaista yhteisty6td hyodyntden. Esiopetuksessa olevat lapset kuuluvat perusopetuslain pii-
riin, joten esiopetuksessa kidytetddn perusopetuksessakin kaytettdvad tukijirjestelmééd (Sand-

berg, 2021, s. 30). Koska esiopetusikdisten ja alle 6-vuotiaiden lasten opetusta ja kasvatusta



ovat ohjanneet osin eri lainsdddanto ja asiakirjat, on kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti to-
teutettava varhaiserityiskasvatus koskenut virallisesti vain esiopetuksessa olevia lapsia, mutta
jotkut kunnat ovat soveltaneet mallia myos alle 6-vuotiaiden lasten varhaiskasvatuksessa (Pih-
laja & Viitala, 2019, s. 31). Varhaiskasvatuksessa tuen mairittdmisen periaatteet ovat olleet

kuntakohtaisia, eikd myOskédn esteitd mallin kdytolle ole ollut (Sandberg, 2021, s. 29).

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014, s. 44) kuvataan, ettd lapsen tulee
saada yksilollisen tarpeensa mukaista tukea heti tarpeen ilmetessd, ja tuki on pitkéjénteisesti
suunniteltua ja joustavaa. Inkluusion periaatteen kannalta on Pihlajan ja Viitalan (2019, 31)
mukaan keskeistd, etti tuen tarvetta arvioidaan sddnnoéllisesti ja lapsi voi tarpeen ja tuen vaikut-
tavuuden mukaan liikkua tuen tasojen valilld. Sandberg (2021, s. 38) tuokin esiin, ettd lapsen

on tirkedd saada kulloinkin olla oikealla tuen portaalla.

Varhaiskasvatuksen tuen kolmiportaisuutta koskeva muutos on merkittdva, silld kuten Laissa
varhaiskasvatuslain muuttamisesta (1183/2021) kuvataan, on lapsella jatkossa tarpeensa mu-
kaisesti oikeus vilittdmiin yleiseen tukeen, ja lapsen saamasta tehostetusta ja erityisesti tuesta
tehdédédn hallinnollinen paitds. Yleistd tukea tarjotaan tuen tarpeen ilmetessd viipyméttéd, tuen
tarvetta, toteutumista ja riittdvyyttd arvioidaan véhintiin kerran vuodessa ja lapsen varhaiskas-
vatussuunnitelmassa kuvataan tuen tarve, kdytossa olevat tukitoimenpiteet ja arvioidaan tuen
vaikuttavuutta (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta, 1183/2021). Uudistuksen myo6td vaa-
timukset lapsen kehityksen ja oppimisen tuelle tulevat médritellyiksi aiempaa tarkemmin ja
koskemaan kaikkia varhaiskasvatusyksikditd valtakunnallisesti. Tutkielmassani kuvaan kehi-

tyksen ja oppimisen tuen jdrjestdmistd uuden voimaan tulleen asiakirjan (OPH, 2022) pohjalta.

Kolmiportaisen tuen ensimmdiisend portaana mééritelty yleinen tuki pitdd siséllddn yksittdisia
tukimuotoja ja jarjestetddn viipyméttd ja varhaiskasvatuksen perustoimintaan siséllytettyna
(Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta, 1183/2021). Silla tarkoitetaan yhteistd pedagogiik-
kaa, ja jos kédytdssd oleva toimintaympiristo ja pedagogiset menetelmét ovat laadultaan hyvii,
vol ympdristd itsessdén ohjata ja tukea lasta riittévalld tavalla ja laadukkaasti niin, ettd lapsen
mahdollinen tuen tarve saattaa jopa jiddd huomaamattakin (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 272).
Yleisessa tuessa mahdollistuu siis se, ettd lapsi saa tarvitsemaansa tukea suoraan ollessaan vuo-
rovaikutuksessa ympdéristonsd kanssa, ja toisaalta yleistd tukea voidaan my0s suunnitelmalli-
sesti jarjestdd, jolloin tuki voi pitdd siséllddan esimerkiksi koko lapsiryhmén pedagogiseen toi-
mintaan siséllytettyjd toimintoja, joilla pyritdén juuri tukemaan mahdollisia havaittuja tuen tar-

peita (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 272). Yleinen tuki on siis niin sanottua arkeen integroitavaa
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matalan kynnyksen tukea. Sandberg (2021, s. 32) tuo esiin, ettd ryhmin yleisen tuen periaat-
teiden tulee olla tiedossa ja tiedostettuja. Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaa tai esiopetuksen
oppimissuunnitelmaa ja muita asiakirjoja laadittaessa varhaiskasvatuksen opettajan on térkedd

tiedostaa roolinsa laadukkaan pedagogisen toiminnan ja jatkumon rakentajana.

Tehostettu tuki pitdd sisdlldén sddnnollisid ja useita samaan aikaan toteutettavia tukimuotoja ja
sitd annetaan, jos yleinen tuki ei ole tarpeisiin néhden riittdvad, ja lapsi tarvitsee vahvempaa
tukea (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta, 1183/2021). Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (OPH, 2014, s. 46—47) kuvataan, ettd lapselle laaditaan tehostetun tuen padtosta
varten pedagoginen arvio, ja paatOstd seuraa yksilollisen tavoitteita, tarvittavaa tukea ja oh-

jausta seké tarvittavia jarjestelyjd kuvaavan oppimissuunnitelman laatiminen.

Kun tehostetun tuen tukimuodot ja resursointi eivit riitd tukemaan lapsen tarpeisiin ja tavoit-
teisiin vastaamista, voidaan puhua erityisen tuen tarpeesta (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 272).
Erityistd tukea on annettava myos lapsen toimintakykyd merkittdvisti alentavasta tuen tar-
peesta, kuten kehityksen viivastyméstd, vammasta tai sairaudesta johtuen (Laki varhaiskasva-
tuslain muuttamisesta, 1183/2021). Erityinen tuki on yksil6llisesti suunniteltua kokoaikaista ja
jatkuvaa tukea, joka sisdltdd monia tukimuotoja (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta,
1183/2021). My®s erityisen tuen padtoksen saaneen lapsen tuki toteutetaan lahtdkohtaisesti hé-
nen omassa ryhméssédédn tuoden yksilollinen tuki osaksi arkea (Sandberg, 2021, s. 21). Eritysta
tukea tarvitsevan lapsen pedagogiikassa keskeistd on tunnistaa yksilollinen tuen tarve ja vastata
sithen tarkoituksenmukaisin pedagogisin keinoin, eikd kuntoutuksen tule nousta lapsen arjessa
keskioon vaan sen tarkoituksena on tukea lasta niin, ettd han voisi elda lapsen elamaé (Alijoki
& Pihlaja, 2020, s. 280) Varhaiskasvatuksen opettajan onkin ymmarrettivd kuntoutuksen ja
pedagogisen tuen merkitys kuitenkaan nostamatta niitd nakyvésti keskioon lapsen arjessa. Lap-

sessa ei ensisijaisesti ndhdi tuen tarpeita, vaan persoona yksildllisine piirteineen.

2.2 Inklusiivinen pedagogiikka

Inklusiivisuus kattaa koko varhaiskasvatuksen toiminnan, ja inkluusion arvopohja ulottuu kaik-
keen varhaiskasvatukseen. Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin inklusiivisuutta pedagogiikan ta-
solla. Sandberg (2021, s. 17-18) kuvaa pedagogiikkaa koko varhaiskasvatuksen toimintakult-
tuurin kattavana tutkimukseen pohjautuvana ammattilaisten toteuttamana toimintana, joka on

suunnitelmallista ja jolle on asetettu tavoitteita. Hin kuvaa pedagogiikan pitdvén sisilldéan kas-
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vatuksen ja opetuksen jérjestimistd ohjaavat periaatteet. Laadukas pedagogiikka, lapsen yksi-
161lisyyden ja erilaisten oppimistapojen huomiointi sekid monialaisesti toteutettava pedagoginen
tuki ovat varhaiskasvatuksen keskeisid elementtejd (Sandberg, 2021, s. 18). Pedagogiikalla tar-
koitetaan siis varhaiskasvatuksessa toteutettavaa toimintaa, joka pitda siséllidn myos periaatteet

ja padmadrat.

Erityispedagogiikassa on Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 274) mukaan kauan tukeuduttu yksilon
ominaisuuksia ja diagnooseja korostavaan medikaaliseen malliin. He kuvaavat, kuinka peda-
gogiikassa yksi keskeisimpid asioita on kuitenkin tukea lapsen yksil6llistd emotionaalista kehi-
tystd, eikd sitd tule sivuuttaa tai himmentéa tuen tarpeiden varjolla. Pedagogisissa kdytanteissa
ja pedagogiikan painotuksissa voidaan nidhd4 historiallisesti katsottuna tapahtuneen muutosta
ja kehitystd. Sandberg (2021, s. 19) nostaa esiin, ettd pedagogiikan painotus on aiempaa suu-
rempi my0s lapsen henkilokohtaisissa asiakirjoissa. Useissa tapauksissa erilaiset monialaiset
tuen muodot ovat toisiaan tdydentévid, silld lapsi voi tarvita samanaikaista pedagogista tukea

useisiin osa-alueisiin (Sandberg, 2021, s. 30).

Inklusiivinen varhaiskasvatus on Viitalan (2019, s. 55) mukaan kaikille saatavilla olevaa kas-
vatusta ja opetusta, jonka perustana on inkluusion arvopohja, ja merkityksellisté ei ole jaotella
lapsia heidén piirteidensd perusteella. Pihlaja ja Viitala (2019, s. 11) pohtivat, mita tapahtuu,
jos varhaiskasvatuksen tavoitteena on osaava ja taidokas oppija, ja nostaisivatkin keskioon ih-
misten moninaisuuden. Viyrynen ja Paksuniemi (2018) kuvaavat, milla tavoin inklusiivisia ar-
voja siirretddn osaksi pedagogista toimintaa ja kaytinteitd. Heiddn mukaansa inklusiivisen pe-
dagogiikan rakentaminen ja arvopohjan tuominen nikyviksi osaksi kdytdnnon toimintaa edel-
lyttévit opettajilta ndiden arvojen tuntemista ja tiedostamista. Varhaiskasvatuksessa korostuvat
Pihlajan ja Viitalan (2019, s. 11) mukaan kaikkina hetkind moninaisuuden kunnioittaminen,
tasavertaisuus ja yhteenkuuluvuus, jolloin jokainen voi kokea yhteisollisyyttd ja myonteisid
tunteita. Vertaisryhmélld on suuri merkitys lapsen kasvussa ja kehityksessa (Pihlaja, 2018, s.
91). Hermanforsin (2017, s. 92) mukaan moninaisuuden kunnioittaminen edellyttid sitd, ettid
poikkeavuuksia luovia rakenteita kyseenalaistetaan. On tirkedd oivaltaa, ettd moninaisuutta ja
erilaisuutta ei inklusiivisessa kasvatuksessa ndhdéd ainoastaan myonteisend asiana, vaan erilai-
suutta aiheuttavia tekijoitd pyritddn Hermanforsin (2017, s. 92) mukaan aktiivisesti vihenta-

méién yksiloiden erottelemisen sijaan.

Keskusteluun inklusiivisesta pedagogiikasta liittyvat keskeisesti kysymykset siitd, millaisin ta-

voin yksil6llinen tuki tuodaan osaksi yhteistd pedagogiikkaa. Turjan (2017, s. 154) mukaan
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tukemisen ldhtokohtia ovat sosiaalisten, kognitiivisten ja fyysisten oppimisympéristdjen muok-
kaaminen lapsen osallisuutta ja omatoimisuutta tukeviksi seké lapsen sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen tukeminen. Turjan (2017, s. 52; 148; 154) mukaan varhaiskasvatuksessa tarjottavassa
tuessa painotetaan tuen varhaisuutta ja ennaltachkéisevidé luonnetta, ja mahdollinen lisdtuki py-
ritdén sisallyttimién varhaiskasvatuksen jokapdivdisen arjen toistuviin tilanteisiin ja toimintoi-
hin, jolloin arjen toistuvat tilanteet tulevat lapsen oppimisen ja kehityksen tukemisen kannalta
hyddynnetyiksi mahdollisimman hyvin. Varhaiskasvatusikdisten lasten tuen tarpeet ovat mo-
nenlaisia, mutta ne ovat pitkdidn painottuneet sosioemotionaalisiin ja kielenkehityksellisiin
haasteisiin (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 269). Lapsen kehityksen ja oppimisen tuessa keskeisti
on se, miten lapsella olevat valmiudet ja toisaalta ympériston tarjoamat mahdollisuudet kohtaa-

vat (Aljjoki & Pihlaja, 2020, s. 270).

Takala, Lakkala ja Aikis (2020, s. 15; 27) kuvaavat erilaisten oppimismenetelmien hyddynti-
misen olevan usein riittdvé ja toimiva tapa eriyttdd opetusta kaikille sopivaksi. He kuvaavat,
kuinka opetus jérjestetddn siis monimuotoisesti ja niin, ettd jokaisella on mahdollisuus osallis-
tua omista ldhtokohdistaan. Eriyttiminen on Saloviidan (2018, s. 562; 570) mukaan oppijan
yksildllisten kykyjen huomiointia sekéd kasvatuksen ja opetuksen mukauttamista niiden mu-
kaiseksi. Yksilollistd lisdtukea saavan oppilaan ldsndolo luokassa lisdsi hdnen havaintojensa
mukaan jonkin verran myo0s toteutetun eriyttimisen maardd opetuksessa. Tukitoimien ja peda-
gogiseen tukeen liittyvien ratkaisujen osa-alueina voidaan néhdi niin lapsen oma harjoittelu ja
aktiivinen toimijuus, henkiloston toiminnan kautta tarjottava tuki kuin pedagogisen ympériston
muokkaaminen tavoitteiden nékokulmasta kehityksen ja oppimisen mahdollistajaksi (Sand-

berg, 2021, s. 45).

Erityiskasvatuksessa on ajan saatossa keskitytty tukea tarvitsevaan yksiloon ja sithen, millaista
tukea juuri kyseinen lapsi tarvitsee kehityksensi ja oppimisensa tueksi (Alijoki & Pihlaja, 2020,
s. 271). Saloviita (2018, s. 560) kuvaa, ettd ennen kuin inklusiiviset ja osallisuutta korostavat
arvot nousivat tavaksi ndhda oppijan ja hinen yksil6llisyytensd suhde ymparistoon, nihtiin rat-
kaisun tulevan yksilon puolelta, jolloin yksilon tuli kasvatusta saadakseen muuttua vastaamaan
ympériston vaatimuksia. Han kuvaa, kuinka uusi tulokulma taas kdénsi katseen oppijasta kas-
vatusinstituutioon, jonka vastuulla onkin olla valmiina vastaamaan lapsen erilaisiin yksildllisiin
tarpeisiin. Muutos lapsen asemaa koskevassa ajattelussa on Turjan (2020, s. 43) mukaan hi-
dasta, ja vaikka osallisuuden kulttuuri on vahvasti esilld timin pdivén pedagogisessa ajatte-

lussa, muuttuvat arkiset kisitykset ja toiminta lopulta melko hitaasti.
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Inklusiivista pedagogiikkaa tarkasteltaessa esille nousee osallisuus, jonka olen havainnut kul-
kevan hyvin tiiviisti rinnalla inkluusiosta puhuttaessa. Lapsi ndhddin varhaiskasvatuksessa
ailempaa enemmaén aktiivisen toimijan roolissa ja lapsen oikeus olla yhteisonsad osallinen ja
kuulluksi tuleva jdsen on vahvistunut (Turja, 2020, s. 41; 44). Véayrynen ja Paksuniemi (2018,
s. 2) kuvaavat osallisuutta yhd laajemmin omaksuttuna pedagogiikan ldhestymistapana, jolloin
keskiossd on osallistumista arvostava kulttuuri. Varhaiskasvatuksessa tulee taata lapsen mah-
dollisuus osallistua seké olla vaikuttamassa asioihin, jotka koskevat hédnta itsedén (Varhaiskas-
vatuslaki, 2018/540 § 9). Jotta opettaja voisi kehittidd osallisuutta tukevia kdytanteita ja rakentaa
pedagogiikkaa, jonka keskidssd on osallisuus, tulee hénen tiedostaa myds osallisuusajattelun

taustalla olevat arvot (Vayrynen & Paksuniemi, 2018, s. 2).
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3 Tutkimuksen toteutus

Tassd luvussa kuvaan tutkielmani tavoitteita, médrittelen tutkimuskysymykseni sekd kuvaan

kayttamaani tutkimusmenetelmaa.

3.1 Tutkimuksen tavoite

Tutkielmani tavoitteena on kuvata, mitd ovat inkluusion taustalla olevat arvot, jotka ohjaavat
varhaiskasvatusta kohti inklusiivisuutta ja miten ndma arvot ndyttdytyvét inklusiivisen varhais-
kasvatuksen pedagogiikassa. Toisena tavoitteenani on tutkia, mitd ovat inkluusiota edistdvat
kaytanteet eli 16ytdd keinoja, joilla varhaiskasvatuksen inklusiivisuuden toteutumista tuetaan.
Inklusiivisen arvopohjan seki inklusiivisuutta tukevien pedagogisten kdytinteiden tunnistami-
nen ja tiedostaminen tukee varhaiskasvatuksen henkil9ston toimintaa osana inklusiivisen edis-

tamistd varhaiskasvatuksessa.

Varhaiskasvatuksen kehittdminen niin laajempien rakenteiden kuin pedagogisen toiminnan ta-
solla on tutkimuksen ja arjen opetus- ja kasvatustydn vuoropuhelua. Takala, Lakkala ja Aikis
(2020, s. 27) kuvaavat, kuinka opettajan ammattitaito kehittyy yha paremmin, kun hin tuntee
omia asenteitaan ja ajatuksiaan. Niikko (2018, s. 253) kuvaa tutkivan otteen ja tutkimuksen
liittdmisen opetukseen saavan opettajan kehittimain pedagogista ajatteluaan aktiivisesti. Ha-
nen mukaansa tutkivan opettajan otteen omaksunut opettaja tietid, ettd oppiminen ja opettami-
nen voivat tapahtua erilaisin tavoin ja keinoin, ja hyddyntd4d monipuolisia oppimismenetelmid

integroiden opetusta yksilon oppimisedellytyksid ja yksilollisid tarpeita vastaavaksi.

Inklusiivisuus ndkyy myds opettajuudessa, ja opettajan taito reflektoida omaa tyotiédn ja kehit-
t44 toimintaansa ovat tirkeissi roolissa (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 27). Tutkimuspro-
sessi on samaan aikaan myos oppimisprosessi (Kiviniemi, 2018, s. 73; 79). Toivon tutkielmani
antavan apuvilineitd varhaiskasvatuksen opettajana toimimiseen, ja erityisesti valmiuksia in-
klusiivisuuden edistimiseen pedagogisin kéytdntein ja jokaisen lapsen yksil6lliseen huomioin-
tiin osana kaikille yhteistd varhaiskasvatusta. Nden inklusiivisuuteen perehtymisen merkityk-
sellisend sen ollessa koko toimintakulttuurin kattava periaate (OPH, 2022). Haluan tutkielman
avulla my0s tarkastella sitd, milld tavoin varhaiskasvatuksen pedagogiikasta luodaan samanai-
kaisesti yhteistd, siis yhteisollisyyttd ja kaikkien osallisuutta vahvistavaa ja toisaalta yksilolli-

syyden ja yksilolliset tarpeet huomioivaa. Haluan myos laajentaa ymmaérrystani siitd, millaisin
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tavoin lapsen yksilollinen tuki voidaan tuoda osaksi varhaiskasvatuksen péivittdistd pedago-

gista toimintaa ja kdyténteita.

3.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Mitka arvot ndyttiytyvat inklusiivisen varhaiskasvatuksen pedagogiikassa?
2. Millaisilla pedagogisilla kéyténteilld inklusiivisuutta voidaan edistdé varhaiskasvatuk-

sessa?

Varhaiskasvatuksessa tavoiteltavan inklusiivisuuden (OPH, 2022) taustalla on aiemmin kuvat-
tuja arvoja. Tutkielmassani keskityn ensimmadisen tutkimuskysymykseni kautta tarkastelemaan
sitd, mitkd arvot niyttiytyvat osana inklusiivista varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa. Arvoista
keskityn késitteleméén erityisesti osallisuutta ja siithen tiiviissd yhteydessd olevaa vuorovaiku-
tusta. Toisen tutkimuskysymykseni kautta pyrin 16ytdméiin pedagogisia kiyténteitd, joilla in-
klusiivisuutta voidaan edistéé varhaiskasvatuksessa. Pedagogisten kiytdnteiden osa-alueina tar-
kastelen varhaiskasvatuksen opettajan roolia, yhteistyotd, pedagogista ymparistod ja pedagogi-

sia menetelmia.

Vehmas (2015, s. 114) kuvaa inkluusioon liittyvien haasteiden ja kysymysten liittyvin arvo-
padmadrien sijaan sithen, millaisilla kdytdnnon keinoilla inkluusion tavoitteet saavutetaan. Toi-
sen tutkimuskysymykseni avulla pyrin 16ytdméén konkreettisia pedagogisia kayténteitd, joilla
inklusiivisuutta voidaan edistdd varhaiskasvatuksessa. Inklusiivisessa kasvatuksessa painottuu
huomion siirtdminen lapsesta toimintaympdéristoihin ja sithen, milld tavoin ympéristostd voi-
daan luoda lapsen kasvua, oppimista ja yksilollisid tarpeita seké osallisuutta parhaiten tukevaa.
Pedagogiset ratkaisut rakentuvat Turjan (2017, s. 153) mukaan niin lapsen yksil6llisiin tuen
tarpeisiin vastaamisesta kuin oppimisymparistdihin liittyvistd yhteisollisista ratkaisuista. Hinen
mukaansa opettajalta vaaditaan sensitiivisyyttd ja taitoa havainnoida ja tunnistaa pedagogisia
mahdollisuuksia erilaisissa tilanteissa, ja opettaja havaitsee lapsen aloitteita, tunnetiloja ja pyr-
kimyksiéd sekd mukauttaa omaa toimintaansa niiden mukaisesti. Jokaisella varhaiskasvatuksen
henkil6ston jésenelld on oma roolinsa varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ja ndin myos
osana inkluusion toteutumista. Varhaiskasvatuksen opettaja toimii kasvattajatiimin pedagogi-
sena johtajana ollen vastuussa pedagogiikan toteutumisesta ja toimien ndin inkluusion edisti-

jand varhaiskasvatuksen arjessa ja inklusiivisen pedagogiikan rakentajana.
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Kasittelen siis inklusiivista varhaiskasvatusta ikdin kuin kahden tason kautta. Inklusiivisessa
varhaiskasvatuksessa ndyttiytyvét arvoja tarkasteltaessa on esilld arvojen ja periaatteiden taso,
kun taas inkluusiota edistidvét pedagogiset kiytinteet ndyttdytyvit toiminnan tasona. Olen pyr-
kinyt rakentamaan tutkielmastani ehjan kokonaisuuden keskittyen kuvaamaan juuri inklusiivi-
sia arvoja sekd inkluusion edistdmisti erityisesti varhaiskasvatuksen opettajan tyossa, jota taas

olen pyrkinyt rajaamaan muutamiin keskeisiin osa-alueisiin.

3.3 Tutkimusmenetelmé

Tutkimus toteutetaan kuvailevana kirjallisuuskatsauksena, jossa Salmisen (2011, s. 6) mukaan
muodostetaan yleiskuva tutkittavasta ilmiostd keskittyen ilmion laaja-alaiseen avaamiseen
aiemman kirjallisuuden perusteella. Kuvailevalle kirjallisuuskatsaukselle tyypillistd ovat kéy-
tettyjen aineistojen laajuus ja metodien rajaamattomuus ja pyrkimys ilmion laajaan ja perus-
teelliseen kuvaamiseen (Salminen, 2011, s. 6). Tutkimuksessa ei kerdtd uutta aineistoa, vaan se
pohjautuu aiempaan kirjallisuuteen. Tutkimuksen tekijan huolellisuus ja hyvén tieteellisen kiy-
tannOn noudattaminen ovat tirkeédssd roolissa. Luotettavuuden nikokulmasta on pohdittava
myds tiedon ajankohtaisuutta ja muuttuvuutta seké sitd, rajataanko kéytettdvad 1dhdeaineistoa
ajallisesti. Aineiston luotettavuutta olen vahvistanut viittaamalla tiedon alkuperéisiin ldhteisiin
ja hyodyntamalla tieteellistd ja mahdollisuuksien mukaan vertaisarvioitua 1dhdekirjallisuutta.
Pyrin tutkielmassani kuvailevan ja reflektoivan otteen avulla etsimddn yhteyksid ja luomaan
vuoropuhelua eri ldhteiden ja ndkokulmien vilille. Kiviniemi (2018, s. 73) kuvaa laadullista
tutkimusta prosessina, jossa tutkimuksen vaiheet ja elementit limittyvit toisiinsa, ja jossa myds

tutkimusmenetelmaén liittyvit ratkaisut tarkentuvat véhitellen.

Yksi inklusiivista varhaiskasvatusta tutkittaessa kohdattava haaste on inkluusion késitteen mééa-
rittely ja rajaaminen. Se on ilmiond ldsnd varhaiskasvatuksen kaikilla osa-alueilla, mink& vuoksi
tutkielman aihe on vaatinut rajaamista. Tiedostan aiheen rajaamisen osana tutkimusprosessia.
Hakala (2018, s. 22) kuvaa, ettd tutkimusongelmien muotoiluun voidaan kvalitatiivisen tutki-
muksen alkuvaiheessa jattdd myds véljyyttd, silld prosessin aikana tapahtuva lukeminen ja tut-
kittavaan aiheeseen syventyminen voi selkeyttda tutkijan ajatuksia. Tutkittavaa aihetta rajatta-
essa on tiedostettava se, ettd paljon jaa my0s valitun rajauksen ulkopuolelle, mutta syvemmalle
valittuihin kysymyksiin pdéstidkseen vaaditaan rohkeaakin rajaamista. Aihe on moninainen ja
toisiinsa limittyvid osa-alueita késittdva. Selked tutkimuskysymysten asettelu ja kisiteltdvien

teemojen rajaaminen on tirkedd, jotta tutkimus pysyy selkednd. Aiheen rajaaminen on tirkeda
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sen kannalta, ettd pystytddn l0ytdmédn mielenkiintoinen ja mielekds, samaan aikaan hallitta-
vissa oleva tutkimusongelma (Kiviniemi, 2018, s. 76; Metsdmuuronen 2005, s. 25). Tutkimus-

asetelman rajaamista vaaditaan laadullisessa tutkimuksessa (Kiviniemi, 2018, s. 76).

Inkluusiosta ja sithen liittyvistd teemoista on tutkimusprosessin aikana 10ytynyt kattavasti uutta
ja ajankohtaista tutkimustietoa, miké osoittaa aiheen siihen liittyvine kysymyksineen olevan
ajankohtainen. Inklusiiviseen kasvatukseen ja opetukseen liittyva tutkimus ndyttdisi usein pai-
nottuvan peruskoulun kontekstiin, ja varhaiskasvatukseen suuntautunutta tutkimusta on saata-
villa hieman vihemmain. Koen, ettd peruskoulun nédkdkulmaa avaava tutkimustieto on osittain
sovellettavissa myos varhaiskasvatuksen kontekstiin, joten olen tutkielmassani hyddyntanyt
tutkimuskysymysten kannalta tarkoituksenmukaista 14hdekirjallisuutta kriittisesti niin varhais-

kasvatus- kuin koulukontekstista.
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4 Tulokset

Tassd luvussa vastaan tutkimuskysymyksiini. Jaan tulosten tarkastelun kahteen osioon, joista
ensimmadisessd tarkastelen arvojen tasoa kuvaten, mitkd arvot nédyttdytyvit inklusiivisen var-
haiskasvatuksen pedagogiikassa sekéd kuvaten osallisuutta ja vuorovaikutusta inklusiivisessa
varhaiskasvatuksessa. Tamén jdlkeen késittelen toista tutkimuskysymysténi, joka koskee in-
kluusiota edistdvid pedagogisia kédyténteitd eli inklusiivisuutta tukevaa varhaiskasvatuksen pe-
dagogiikkaa. Tarkastelen inklusiivisen pedagogiikan elementtejd ja sitd, millainen pedago-
giikka edistéd inkluusion toteutumista. Késittelen varhaiskasvatuksen opettajan roolia inklusii-
visen pedagogiikan rakentajana seké yhteistyon, pedagogisen ympdariston ja pedagogisten me-

netelmien osa-alueita osana inklusiivisuuden edistiamistd varhaiskasvatuksessa.

4.1 Inklusiivisen varhaiskasvatuksen pedagogiikassa nayttiytyvit arvot

Tutkielmani ensimmaéinen tutkimuskysymys koskee inklusiivisten arvojen ndyttaytymistd var-
haiskasvatuksen pedagogiikassa. Heiskasen ja kumppaneiden (2021, s. 15) mukaan varhaiskas-
vatuksen inklusiivisuus liittyy moniulotteisena ilmidné niin varhaiskasvatuksen ldhipalveluiden
periaatteeseen, varhaiskasvatuksen jirjestdmisen paikan kuin laajasti koko varhaiskasvatuksen
jarjestimisen yhteyksiin. Varhaiserityisopettajien ajatuksia tydhon kohdistuneista muutoksista
kartoittavassa tutkimuksessa (Viljamaa & Takala, 2017, s. 224) ilmeni, ettd opettajat ndkevit
inkluusion tavoiteltavana asiana ja lapsen oikeutena osallistua kaikille yhteiseen varhaiskasva-
tukseen saaden tukea vertaisryhmassddn. Kuitenkin osa opettajista kokee, ettei inklusiivisesti
tarjottava tuki sovi kaikille lapsille. Varhaiserityisopettajat kokevat inklusiivisuuden kannatta-
vana, mutta tuovat esille puutteellisten resurssien aiheuttamat haasteet (Viljamaa & Takala,
2017, s. 221). Kehityksen ja oppimisen tukea sekd varhaiskasvatuksen inklusiivisuutta koske-
vassa selvityksessd (Heiskanen ym., 2021) ilmeni, ettd késitykset inkluusiosta keskittyvit tuen
jarjestimisen paikan kuvaamiseen, ja ettd inkluusio on késitteend varhaiskasvatuksen henkilos-

tolle epaselva.

Miksi varhaiskasvatuksessa tavoitellaan inklusiivisuutta? Miksi inklusiivisuus on asetettu paa-
madrdksi tuoden sitd esiin niin lain kuin asiakirjojen tasolla? Koska lapsen kehityksen ja oppi-
misen tuki on saatavuuden ja toteutumisen osalta varhaiskasvatuksessa ollut hyvin vaihtelevaa,

voidaan ndhda, ettd lapset ovat asettuneet eriarvoiseen asemaan (Heiskanen ym., 2021). In-
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kluusioperiaatetta tulee varhaiskasvatuksen kehittdmisessé tehdd konkreettisemmaksi ja var-
haiskasvatuksen henkildston inkluusiota koskevaa asiantuntemusta ja ymmaérrysta tulee laajen-

taa (Heiskanen ym., 2021).

Heiskanen ja kumppanit (2021, s. 15) kuvaavat inklusiivista varhaiskasvatusta moninaisena il-
mioni, jonka toteutumisen tarkasteluun voidaan 16ytdd monia ndkokulmia. Pihlajan ja Viitalan
(2019, s. 19) mukaan inklusiivisessa nakokulmassa keskeisini arvoina korostuvat lapsen sosi-
aalisen osallisuuden ja moninaisuuden arvostaminen, ja nima arvot ndyttiytyvit pedagogii-
kassa yhteisollisyyden ja tasavertaisuuden korostamisena. Inklusiivisen varhaiskasvatuksen
voidaan tidna pdivdnd kaiken kaikkiaan ndhdé toteutuvan hyvin, silld tukea tarvitsevien lasten
varhaiskasvatuksesta yleisesti ei tarvita erillistd keskustelua, mutta ldhempéé tarkasteltaessa
voidaan kuitenkin huomata puutteita, joita liittyy esimerkiksi resursseihin (Pihlaja & Viitala,
2019, s. 10). Inklusiiviset arvot ovat siis hiljalleen tulleet varhaiskasvatuksessa pedagogisen

ajattelun perustaksi, mutta on myds tekijoitd, jotka haastavat inklusiivisuutta.

Inkluusiossa lapsen tuen tarvetta ei ndhdd hinessd olevana ominaisuutena vaan katse kdénne-
tddn ymparistdon, jolloin tuen tarvetta tarkastellaan lapsen ja ympériston vélilld olevan suhteen
kautta (Pihlaja & Viitala, 2019, s. 10-11), mikd on merkittava 1dhtokohta tuen toteuttamisessa
ja sithen liittyvissd kdytdnnon jarjestelyissd. Tama ajattelutapa antaa suunnan ja nakokulman
ratkaisujen hakemiselle. Onkin aivan olennaista havaita ero siini, keskitytddnko kartoittamaan
lapsen ominaisuuksia vai pohtimaan, millainen pedagoginen ympdristo ja tuki antaisivat tarkoi-
tuksenmukaisen ja parhaiten lapsen tarpeita vastaavan tuen lapsen kehitykselle ja oppimiselle.
Myos jarjestelyiden joustavuus on tirkedd, eivitkd samat jirjestelyt sovi yksiselitteisesti kai-

kille lapsille.

Viyrynen ja Paksuniemi (2018) kuvaavat, kuinka kasvatus perustuu pedagogiseen ajatteluun,
jonka taustalla ovat oletukset ja arvot. Voitaisiin tulkita, ettd inkluusion toteutumista kohti on
stirrytty tilld pedagogisen ajattelun ja my0s ratkaisujen tasolla. Inkluusioajattelun 1dhtokohtana
ei ole segregaation purkaminen integraatiolla vaan kaikista yksil6llisistd piirteistd ja tarpeista
riippumaton yhteinen varhaiskasvatus, jonka sisdlld my6s huomioidaan lasten yksilollisyys tuo-
den tarvittava tuki mahdollisimman pitkalti tdhédn lahiympéristoon (Viitala, 2019, s. 55). Inklu-
siivisiin ratkaisuihin pyritddnkin aiempaa tietoisemmin ja usein jo rakenteiden tasolla, kun
suunnitellaan esimerkiksi kuntien varhaiskasvatuksen jérjestamistd yksilollistd tukea tarvitse-

ville lapsille (Viitala, 2019, s. 55).
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Viitalan (2019, s. 58) mukaan se, jdrjestetddnkd varhaiskasvatus inklusiivisesti vai segre-
goidusti, ei merkittdvésti vaikuta syntyviin kustannuksiin. Jos inklusiivista kasvatusta jarjestet-
tdessd katsotaan, ettd resursointia voidaan viahentédd, ollaan hdnen mukaansa matkalla vadraian
suuntaan ja etdidmmélle inkluusion arvoista. Toimivassa inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa
kyseessd on siis samojen, jo olemassa olevien resurssien kiyttiminen uudella tapaa, mutta toi-
mivien ratkaisujen saavuttamiseksi tdytyy sisdistdd inkluusion ideologia ja tarkoitusperit (Vii-

tala, 2019, s. 58).

4.1.1 Osallisuus inklusiivisena arvona

Osallisuudella on térked rooli osana inklusiivista arvopohjaa. Varhaiskasvatuksessa on Eerola-
Pennasen ja Turjan (2017, s. 204) mukaan kiinnitettdvd huomio sellaisiin tekijoihin, jotka haas-
tavat lapsen kehittymisté, oppimista ja tasavertaista osallisuutta. Nuo tekijéit voivat heiddn mu-
kaansa liittyd niin erilaisiin lapsen kyvyisti tai toiminnallisista rajoitteista johtuviin tuen tarpei-
siin, lapsen taustaan kuin taloudelliseen asemaan ja perhetaustaan. Pyrkimys inklusiivisuuden
kannalta keskeiseen osallisuuden vahvistamiseen koko varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin
tasolla ilmenee asiakirjoissa monin tavoin. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH,
2022, s. 19) painotetaan, ettd jokaisen yhteison jdsenen tulee tulla kohdatuksi ja kohdelluksi
tasavertaisena, eikd yksiloon liittyvien tekijoiden tule vaikuttaa tihidn kokemukseen. Jokaisen
lapsen tulee voida osallistua kaikille yhteiseen varhaiskasvatukseen riippumatta mahdollisista
tuen tarpeista, vammaisuudesta tai kulttuurisesta taustasta (OPH, 2022, s. 7). Yksilon erilaista-

van ominaisuuden, kuten vammaisuuden ei tule johtaa heikompaan osallisuuden kokemukseen.

Osallisuus ja yhteisollisyys kulkevat Turjan (2020, s. 44) mukaan kési kddessd. Hinen mu-
kaansa osallisuuteen perustuvaa pedagogiikkaa kohti siirryttdesséd painotus siirtyy yksilollisyy-
den korostamisesta yhteisdon ja ryhmén yhteiseen toimintaan, siis yhteisollisyyteen. Yhteisol-
lisyyden oleminen pedagogisen toiminnan painopisteend ei kuitenkaan sulje pois lasten yksi-
161lisyyttd ja sen tulemista huomioiduksi. Inklusiivinen varhaiskasvatus vaatii sensitiivistad
otetta, jotta erilaisuutta aiheuttavat tekijat tulevat huomatuksi ja lapsen aito osallisuus mahdol-
listuu. Inklusiivisten arvojen ndkdkulmasta herddkin ajatus yhteisollisyyden keskeisestd roo-
lista osana inklusiivista varhaiskasvatusta. [lman yhteisdd, yhteisollisyyttd ja jokaisen lapsen

osallisuutta osana yhteis6d ei mydskéaén ole inkluusiota.
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Turja (2020, s. 44) nostaa esille osallisuuden rinnalla usein tavattavan osallistamisen kasitteen.
Hén kuvaa osallistamisen pitdvén sisdllddn jonkinlaista osallisuuteen ohjaamista jossa esimer-
kiksi varhaiskasvatuksen henkil6sto siis kohdistavat lapseen toimia, joiden ajatellaan tukevan
hanen osallisuuttaan. T#ll6in tausta-ajatuksena ei siis ehkéd ole ldhtokohtainen osallisuus, vaan
ikdédn kuin erikseen toimitaan osallistaakseen lasta. Aitoa osallisuutta kuvaavat Turjan (2020,
s. 45) mukaan aktiivinen toimijuus ja vapaa tahto. Turja (2020, s. 45) esittddkin osallistamista
toimivammaksi ilmaisuksi osallisuuteen kutsumista ja osallisuuden mahdollistamista. Ehka
osallistamista koskevan keskustelun rinnalla on syyti nostaa esiin myds kysymys siitd, voiko
lapsen osallisuus varhaiskasvatuksessa olla toisinaan ndennéistd. Osallistamisen ja osallisuuden
mahdollistamisen vilinen ero ei ehki kisitteelliselld tasolla ole suuri, mutta pohdinta synnyttaa
ajatuksia siitd, millaisin keinoin osallisuuteen tulisi varhaiskasvatuksessa pyrkid. Turjan (2020,
s. 45) kuvaama osallisuuden mahdollistaminen heréttdd mielikuvan osallisuuden esteiden rai-

vaamisesta, josta inkluusiossakin lopulta on kyse.

Viyrysen ja Paksuniemen (2018) havaintojen mukaan opettajat rakentavat pedagogiikkaansa
niin itsensa kuin oppijoiden monimuotoisuuden varaan. Osallisuus néyttaytyi opettajien toimin-
nassa ymmaérryksend oppijoiden yksilollisid tarpeita kohtaan seké tuen tarjoamisena oppimis-
ymparistdon vaikuttamisella ja ryhmén keskindisessd vuorovaikutuksessa (Vayrynen & Paksu-
niemi, 2018, s. 2). Turja (2020, s. 44-45) kuvaa, kuinka osallistuminen ei vield takaa osalli-
suutta, mutta toimintaan osallistuminen voi johtaa yhi syvempéén osallisuuteen. Esimerkiksi
sosioemotionaalisissa taidoissaan tukea tarvitsevan lapsen osallistuminen toimintaan osana ver-
taisryhmaa ja tuon osallistumisen kokeminen positiivisena kokemuksena voi olla pieni, mutta
merkityksellinen askel osallisuuden suuntaan (Turja, 2020, s. 44—45). Viyrynen ja Paksuniemi
(2018, s. 2) kuvaavat, ettéd osallisuuden pysyminen pedagogiikan keskiossé vaatii jatkuvaa kes-
kustelua opettajien arvoista. Heiddn tutkimuksessaan nousi esille, ettd kaikki opettajat harjoit-
tivat rinnakkaisopetusta, mutta havaittiin ettd vaikka useat pedagogiset toimet osoittivat yh-
teyttd inklusiivisiin arvoihin, eivdt kaikki opettajat noudattaneet niitd arvoja tietoisesti. In-
kluusion voisi siis ideologiana ja arvojen tasolla kuvata tarjoavan tydkaluja niin yksilollisyy-
den, osallisuuden kuin yhteenkuuluvuuden huomioivan pedagogiikan rakentamiseen, mutta ar-

vojen tuominen kdytintoon vaatii tietoista reflektointia ja tavoitteellisuutta.

Ténd pédivind oppimiskésityksisséd painottuvat siis vahvasti lapsen osallisuus sekd yksilon suhde
ymparistoonsa (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 268). Yksilollisyyttd korostavan kisityksen rinnalle

on tullut sosiokonstruktiivinen ndkdkulma, jossa kaikella lasta ympéroivéllé ja hdnen kanssaan
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vuorovaikutuksessa olevalla ndhddén olevan vaikutusta lapsen oppimiseen, ja myds osallisuu-
den syvyys on osaltaan vaikuttamassa oppimisen tasoon (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 268). Tur-
jan (2020, s. 41) mukaan lapsen ja aikuisen vililld olevaa suhdetta on erityisesti valtasuhteena
alettu tarkastella kriittisemmistad nikokulmista, mink& my6ta lapsen aseman voidaan nahdé vah-
vistuneen. Hén kuvaa, kuinka osallisuuden kulttuuri on samalla hiljalleen levittdytynyt laajem-
malle varhaiskasvatuksen kentilld, ja osallisuuteen perustuva pedagogiikka on saanut hyvék-
syvén vastaanoton. Kuitenkin hdn myds nostaa esille, etté tastd suunnanmuutoksesta huolimatta

lapsella on melko rajatusti tilaa ja mahdollisuuksia vaikuttamiseen.

Ron Larsen (2016, s. 78) kuvaa tutkimusaineistossaan esille nousevaa tilannetta, jossa opettaja
moniammatillisessa tapaamisessa kysyy, voisiko hén kertoa sivuhuomiona pienen tarinan ha-
lutessaan kertoa lapsen innostuksesta ja ilosta heiddn kdydessddn uimassa. Puhuttaessa téllai-
sista kertomuksista ja sivuhuomioina néhtdvistd asioista, on tieteellisesti katsottuna kyse vihi-
ten luotettavasta ja alhaisimman tason tiedosta, ja aineistossa nousi esille se, kuinka lasta kos-
kevaa arkista tietoa usein pidetddn juuri tillaisina sivuhuomioina (Ren Larsen, 2016, s. 78).
Havaintojen mukaan lapsen arjen osallistumisen mahdollisuuksia koskevia henkildston ja huol-
tajien esiin tuomia huomioita ei juurikaan kuvattu lasta koskevissa paitoksissd ja asiakirjoissa
tai pidetty henkildston keskeisind huomion kohteina (Ren Larsen, 2016, s. 78). Esimerkki he-
rattdd pohtimaan, mitd osallisuus tarkoittaa lapsen nikokulmasta ja millainen rooli arkea kos-

kevalla tiedolla on osana péatoksentekoa.

Tutkimusaineistossaan Turja (2020, s. 43) kuvaa lapsen vaikuttamisen paikkojen ndyttaytyvéin
erityisesti arjen toiminnassa ja lapsen toiminnalle tilaa luovissa hetkissé, kuten ulkoilun ja luo-
van toiminnan aikana. Parhaimmillaan vuorovaikutus on jatkuvaa ja vélitontd. Osallisuus onkin
Turjan (2020, s. 45) mukaan 1lmiéné hyvin yhteis6llinen, ja sithen liittyy jokaisen toimijan vas-
tavuoroinen kuuntelu toisia kohtaan. Yhdessé tapahtuva arviointi on keskeinen osa yhteistyota
ja lapsen huoltajien on Viitalan (2019, s. 59) mukaan keskeistd olla osallisina myds inklusiivi-
suuden arvioinnissa. Ren Larsen (2016, s. 65) kuvaa havaintoaan siitd, kuinka pédtoksenteossa
saatetaan jopa sokeutua lapsen jokapdivdiseen eldmadn liittyville tarkeille asioille, ja ne saatta-
vat ndyttdytyd padtoksenteossa sivuhuomioina. Jos lasta ei arvosteta osana padtoksenteon pro-
sesseja, voi se hdnen mukaansa vaikuttaa esimerkiksi lapsen vertaissuhteiden rakentumiseen.
Joskus toteutettavat ratkaisut saattavat jopa monimutkaistaa lapsen eldméntilannetta, miké voi

johtaa lapsen ja huoltajien voimattomuuden kokemukseen (Ren Larsen, 2016, s. 65).
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Kuinka sitten ndhda lapsi yksilona tarpeineen ja piirteineen ja toisaalta osana suurempaa yhtei-
s04? Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 271) mukaan méirittelyssa keskeistd on ajatus siité, ettd lapsi
on paljon enemmain kuin hénen pulmansa. Oli kyseessd millainen kehityksen ja oppimisen
haaste tahansa, on jokaisella lapsella aina tietyt perustarpeet, kuten tarve olla aktiivinen, oppia
uutta seké kokea osallisuutta ja turvallisuutta (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 271). Lapsissa tulee
siis ndhda yksilolliset erityistarpeet ja niiden ohella muut yksilolliset piirteet kuten mielenkiin-
nonkohteet ja vahvuudet, eikd myoskdin kaikille yhteisid perustarpeita tule esimerkiksi yksi-

161listen tuen tarpeiden varjolla ohittaa.

Varhaiskasvatuksessa on olennaista pohtia, milla tavoin integroituminen ryhmaéan toteutuu kun-
kin lapsen kohdalla. Varhaiskasvatusikdisen lapsen integraatio voi toteutua kolmella tasolla,
joita ovat fyysinen, sosiaalinen ja toiminnallinen integraatio (Viitala, 2019, s. 54). Fyysinen
integraatio viittaa lapsen ldsndoloon ryhméssé ja toiminnallinen integraatio toteutuu, kun lapsen
yksilolliset tarpeet tulevat huomioiduksi pedagogisen toiminnan suunnittelussa (Viitala, 2019,
s. 54). Kun lapsen sosiaaliset suhteet ovat samanlaisia kuin kaikilla muillakin lapsilla, voidaan
my0s sosiaalisen integraation todeta toteutuvan (Viitala, 2019, s. 54). Alijoen ja Pihlajan (2020,
s. 271) mukaan lapsen yksilollisistd tarpeista ja ominaisuuksista puhuttaessa on muistettava,
ettd lasta ympéardivd ympdaristd ihmisineen ja toimintoineen ovat aktiivisesti mukana hénen kas-
vuprosessissaan sen eri vaiheissa. Inkluusion yhteydessd kuvasin integraatiota sen lahikésit-
teend. Integraation keinot mahdollistavat ryhmien muodostamisen inklusiivisesti, mutta Viitala
(2019, s. 54-55) korostaa, ettei ole kyse vain termien muutoksesta, vaan tukemisen 1dhtokohta
on inkluusiossa tdysin toinen. Hin kuvaa, ettd erityisryhmisté tavallisimpia ovat integroidut
ryhmdt, joissa on sekd tuen padtdksen saaneita sekd yleisen tuen piirissd olevia lapsia. Viitala
(2019, s. 54) kannustaa pohtimaan, toteutuuko tdlloin my0s sosiaalinen integraatio, vai lahinné

fyysinen ja toiminnallinen.

4.1.2  Vuorovaikutus osana inklusiivista varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa

Heiskanen ja kollegat (2021, s. 17) kuvaavat osallisuutta, sosiaalista osallisuutta ja vuorovai-
kutusta limittdisind inklusiivisen varhaiskasvatuksen késitteind. Heiddn mukaansa osallisuus
nakyy inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa vuorovaikutuksena ja lapsen mahdollisuutena vai-

kuttaa. Inkluusion, osallisuuden ja vuorovaikutuksen voisikin ndhda toisiinsa tiiviisti kytkeyty-
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vind asioina. Inkluusiossa on kyse tasavertaisesta osallisuuden mahdollistamisesta, ja osallisuu-
dessa taas on kyse jokaisen mahdollisuudesta vuorovaikutukseen esimerkiksi osana vertaisryh-

maa.

Varhaiskasvatuksessa toimintakulttuurin ydin on oppiva yhteiso, ja yksildiden osallisuuden ko-
kemukset vahvistavat titd yhteis6d (OPH, 2022, s. 18-22). Syrjamaiki ja kumppanit (2019, s. 2)
kuvaavat laadukkaan varhaiskasvatuksen tukevan kaikkien lasten hyvinvointia, oppimista ja
vertaissuhteita. Kuten on noussut esiin, on osallisuudella niin varhaiskasvatuksen taustalla vai-
kuttavana arvona kuin sen konkreettisella toteutumisella lapsen arjessa tarked merkitys inklu-
sitvisuuden ndkokulmasta. Lapsen osallisuuden kokemuksen kannalta tirkedd on ympardiva
vertaisryhma seké se, ettd lapsi kokee kuuluvansa yhteis6on (OPH, 2018, s. 12). Tdmén vuoksi
kisittelen tarkemmin osallisuuden arvoon kytkeytyvan vuorovaikutuksen roolia osana inklusii-

vista arvopohjaa.

Alijoki ja Pihlaja (2020, s. 277; 279) kuvaavat vertaisryhméd merkittivani kasvun ja oppimisen
tukijana lapselle, silld yhdessd tekeminen herdttdd usein innostuksen haastavaan ja ponnisteluja
vaativaankin toimintaan. He kuvaavat, kuinka jokainen lapsi tarvitsee turvaa kokeakseen mah-
dollisimman pysyvén vertaisryhmén ja pysyvid ihmissuhteita Vertaisryhméssi lapset tukevat
toinen toistensa oppimista ja saavat vertaisiltaan tukea kognitiivisesti, sosiaalisesti ja tunneta-
solla (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 280). Vertaisvuorovaikutuksen tukemisen tapoina ndyttaytyvat
Syrjdméen ja kumppaneiden (2017, s. 7) havaintojen mukaan esimerkiksi aikataulujen vakaus
ja ennakoitavuus, eriyttiminen ja lapsen yksilollisten tarpeiden ja tavoitteiden huomioiminen
osana suunnittelua. Heiddn mukaansa vertaissuhteita tuetaan myos varmistaen, ettd jokaisella
lapsella on toimiva tapa kommunikoida, ja tarpeen mukaan tukea tarjotaan esimerkiksi visuaa-
listen apuvilineiden kautta. Lapsen kanssa opetellaan sosiaalisia taitoja luoden mahdollisuuksia

harjoitella niitd erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (Syrjamaiki ym., 2017, s. 7).

Varhaiskasvatuksen henkildston ldasndolo lasten vuorovaikutustilanteissa tukee lasten keski-
ndistd vuorovaikutusta (OPH, 2022, s. 25). Aljjoki ja Pihlaja (2020, s. 277) tuovat esiin, etti
vertaisryhmadssé toimiminen ja viistimattd syntyvien ristiriitatilanteiden ratkominen vaatii var-
haiskasvatuksen henkildstoltda huomiota ja aikaa. Pedagogisilla ratkaisuilla ja niin sanotuilla
perusasioilla voidaan heiddn mukaansa tukea vertaisryhméssi toimimista, ja néitd voivat olla
esimerkiksi keskustelu aiheesta, kuten tunne- ja kaveritaidoista sekd istumapaikkaratkaisut.
My®és lapsen kokemus omasta heikosta osaamisesta voi aiheuttaa sen, ettd hdnen on haastavaa

hyvéksya ryhmén muita lapsia ja moninaisuutta (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 277). Joitakin lapsia
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uhkaa vertaisryhmin ulkopuolelle jadgminen (Syrjdmaiki ym., 2017, s. 2). Inklusiivisessa var-
haiskasvatuksessa keskioon nousee moninaisuutta arvostavan kulttuurin luominen myos lasten
tasolla. Varhaiskasvatuksen henkil6stolld on Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 277) mukaan merki-
tyksellinen tehtdva olla osoittamassa ja mallittamassa lapsille moninaisuuden hyvéksymisti ja
toisen ihmisen kunnioittamista, ja ndin lapsi saa kuvaa yhdessa toimimisesta. Lapsen on tirkedd
saada kokemus siitd, ettd hdn on hyvé kaveri toiselle, ja erityisesti tukea tarvitsevalle lapselle
on tirkedd saada tukea sosiaaliseen kanssakdymiseen, jotta hdn voi kasvaa kohti tasapainoista
ryhmén jasenyyttd (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 277-278). Vapaammissa leikkitilanteissa lap-
selta edellytetddn sosiaalisia taitoja, silld leikkiin osallistuminen vaatii esimerkiksi omien aja-

tusten ilmaisua ja kontaktin luomista (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 277).

Alijoki ja Pihlaja (2020, s. 278) kuvaavat, kuinka ryhmélle rakennetaan yhteisid paaméérid, ja
opettaja arvioi ryhmin vuorovaikutusta ja sitd, kannustaako ryhma kaikkia toimintaan seké tuo
esille havaintojaan toiminnan mukauttamisen tarpeista. Heiddn mukaansa ryhmaissé opetellaan
tarvittaviin taitoihin, kuten vuorovaikutus- ja tunnetaitoihin liittyvid asioita. Sandberg (2021, s.
153) kuvaa, ettd koska mallioppiminen on lapselle ominainen tapa oppia asioita, tulee opettajan
kiinnittda erityistd huomiota omaan toimintaansa erilaisissa tilanteissa. Opettaja, joka jo hallit-
see omat tunteensa, tukee lasta pedagogisesti tunteiden séételyd ja vélittden tunnetaitoja oman

toimintansa kautta my0s lapsille (Sandberg, 2021, s. 152).

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisuus ndkyy Sandbergin (2021, s. 132; 174) mukaan héa-
nen tavoissaan toimia erilaisissa tilanteissa ja hinen niyttdessdin, kuinka haastavastakin tilan-
teesta selvitddn. Hin kuvaa, kuinka tunne- ja vuorovaikutustaitojen haasteissa keskeistd ovat
opettajan turvaa, ohjaamista ja rauhallisuutta tarjoava olemus ja ratkaisukeskeinen ote. Syrji-
miki ja kollegat (2017, s. 12) kuvaavat, kuinka ammattilaisten herkkyys tarkastella ja tulkita

lapsen kommunikaatio- ja vuorovaikutusaloitteita on tirkeéd osa pedagogiikkaa.

Keskustelu varhaiskasvatuksen henkiloston ajatuksista liittyen lapsen yksildllisten tarpeiden
huomioimiseen ja toimivaan tukemiseen nostaa esiin myds huolia. Osa varhaiskasvatuksessa
toimivista kasvattajatiimeistd kuvaa Syrjiméen ja kollegoiden (2017, s. 10—11) mukaan koke-
vansa henkil6kohtaisen opetuksen tarkednd yksildllisen tuen tarjoamisen keinona ja koki osin
siitd johtuen huolta esimerkiksi resurssien puutteellisuudesta. Osa ammattilaisista kokee huo-
lena ja haasteena myds kommunikaatioon liittyvit haasteet kuvaten esimerkiksi kasvattajien
heikkoja taitoja kommunikaatiomenetelmien hallinnassa ja toisaalta lapsen kommunikatiivisen

osaamisen puutteellisuuden aitheuttamia haasteita (Syrjdméki ym., 2017, s. 11).
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On merkityksellistd tiedostaa, mihin asioihin lapsessa kiinnitetdin huomiota (Sandberg, 2021,
s. 21) ja kiinnittdd huomiota siihen, millaista tietoa lapsesta painotetaan ja kuinka héintad kuva-
taan esimerkiksi moniammatillisessa yhteisty0ssd (Ren Larsen, 2016, s. 72). Sandberg (2021,
s. 21-22) kannustaa kiyttiméaén myonteisté ja ohjaavaa kieltd ja kielloista ldhtevin ohjaamisen
sijaan, minkd myota lapsi tuntee aikuisen asettamat vaatimukset tilanteissa. Han kuvaa, kuinka
tukea tarvitsevan lapsen on tarkedd saada sellaisia ohjeita, jotka tukevat hinen kehittymistidan
sekd korostaa lapselle annettavan myonteisen palautteen merkitysté ja painoarvoa negatiivisen
palautteen tdydentdmisessd, silld kielteinen palaute on itsedén vahvistavaa ja vahvasti mieleen-

painuvaa.

European Agency for Special Needs and Inclusive Education [EASNIE] kuvaa raportissaan
(2017, s. 27; 29) havaintoa siitd, kuinka inkluusiossa térkeinté on lapsen tasoon katsomatta kes-
kittyd tukemaan jokaisen osallisuutta ja yksil6llistd edistymistd. Ndin kuvataan varmistettavan
jokaisen asema arvostettuna osallistujana, joka pystyy edistyméddn. Télloin jokainen yksilo tulee
saavutuksistaan riippumatta tasavertaisesti arvostetuksi ja ndhdyksi aktiivisena osallistujana
osana vertaisryhméénsi ja saaden tasavertaisesti tarvitsemaansa tukea edistyidkseen (EASNIE,
2017, s. 27). Aktiivinen osallistumisen mahdollistaminen tukee havaintojen mukaan niin het-
kessé tapahtuvaa oppimista kuin laajemmin valmiuksia elinikdiseen oppimiseen ja osallistumi-

seen (EASNIE, 2017, s. 30).

4.2 Inkluusiota edistivit pedagogiset kiytinteet

Tutkielmani toinen tutkimuskysymys liittyy inkluusion edistdmiseen varhaiskasvatuksessa.
Kuvaan seuraavaksi inklusiivisuutta edistivid pedagogisia kdytédnteitd. Olen jakanut késittelya
varhaiskasvatuksen opettajan, yhteistyon, pedagogisen ympéristdn ja pedagogisten menetel-
mien rooleihin inklusiivisuuden edistdjand. Ndméa osa-alueet rakentavat inklusiivisen varhais-

kasvatuksen kokonaisuutta toisiinsa nivoutuen.

Eerola-Pennasen ja Turjan (2017, s. 204) mukaan inklusiivisessa pedagogiikassa keskeistd on
panostaa resursointiin ja osaamiseen kaikille yhteisissd kasvatus- ja opetuspalveluissa. Heidén
mukaansa inkluusio ei toteudu ainoastaan lasten fyysiselld yhdessdololla, vaan pitdé sisdlldén
myo6s valmiuden vastata yksildiden moninaisuuteen pedagogisen toiminnan tasolla. EASNIE
kuvaa raportissaan (2017, s. 36—39) inklusiivisen varhaiskasvatuksen moniulotteisuutta ekosys-

teemisen mallin avulla, jossa onnistuneen inklusiivisen varhaiskasvatuksen lopputuloksena
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ndhdédn lapsen oppiminen, osallisuus ja sitoutuneisuus. Pohdin, millainen pedagogiikka ja kéy-
tinteet tukevat inklusiivisuutta ja edesauttavat pddsemistd kohti onnistuneita lopputuloksia.
Mallin (EASNIE, 2017, s. 36-39) mukaan lapsen arjessa lasné olevia, inklusiivisuuden toteu-
tumista tukevia asioita ovat lapsildhtdisyys, myonteinen sosiaalinen vuorovaikutus, sitoutunut
osallistuminen, yksildllisesti tapahtuva oppimisen arviointi seké tukitoimet. Laajemmalla ta-
solla inkluusion toteutumisen edellytyksid ovat esimerkiksi riittdvat resurssit, opettajankoulu-

tus, tutkimus seka tasa-arvondkokulma (EASNIE, 2017, s. 36-39).

4.2.1 Varhaiskasvatuksen opettaja inklusiivisuuden edistdjana

Varhaiskasvatuksen opettajalla on kokonaisvastuu siitd, ettd toiminnan suunnitelmallisuus ja
tavoitteellisuus toteutuu sekd itse pedagogisen toiminnan suunnittelusta, arvioinnista ja kehit-
tdmisestd (OPH, 2022, s. 9). Millaista on inklusiivinen opettajuus, ja millaista varhaiskasvatuk-
sen opettajan tyd on suhteessa inkluusion edistimiseen? Takala, Lakkala ja Aikis (2020, s. 27)
kuvaavat opettajan osaamisen kehittyvéin ajan myo6ta ja ammatillisuuden kehittyessa, ja henki-
l6kohtainen reflektointi on merkityksellistd ammattitaidon kehittymiselle. Opettajalla tulee hei-
dén mukaansa olla taitoa tarkastella ty6tddn ja suunnata omia toimintatapojaan inklusiivisuutta
tukevaan suuntaan. Sandberg (2021, s. 23) kuvaa jo johtajatasolta ldhtevdn vahvuusperustaisen

ja positiivisen tyootteen merkityksellisyytta.

Varhaiskasvatuksessa jokainen henkildston jésen tuo oman osaamisensa yhteiseen kéyttoon, ja
monindkokulmaisen osaamisen avulla tyOyhteiso voi rakentaa laadukasta pedagogiikkaa (Sand-
berg, 2021, s. 23). Varhaiskasvatuksen opettaja toimii kasvattajatiimin pedagogisena johtajana
tuoden néitd arvoja ja pedagogista osaamista oman tiiminsé tasolle. Sandbergin (2021, s. 23)
mukaan niin toiminnallisten hetkien kuin ohjattujen tilanteiden, esimerkiksi siirtymétilanteiden
merkityksellisyyden ja ymmaértad, millaisia asioita yksilollisen tuen tarpeen taustalla on seka
auttaa henkilostod ymmartdméadn pedagogisen tuen tarpeen merkityksen. Kasvattajatiimi koko-
naisuutena vastaa lapsen yksil6llisiin pedagogisiin tarpeisiin, ja yksi varhaiskasvatuksen opet-
tajan tehtdvadn kuuluvista velvollisuuksista on seurata pedagogisen tuen prosessia ja arvioida

sekd paivittdd pedagogisia asiakirjoja sddnnollisesti (Sandberg, 2021, s. 24; 38).

Lapsen varhaiskasvatussuunnitelman ja yksilollistd pedagogista tukea koskevien asiakirjojen
laatimisesta ja arvioinnista vastuu on varhaiskasvatuksen opettajaksi kelpoisella henkil6lla
(OPH, 2022, s. 37). Sandberg (2021, s. 24; 28) kuvaa, ettd kasvattajatiimi kokonaisuutena vas-

taa lapsen pedagogisiin tarpeisiin arjen toiminnan tasolla. Varhaiskasvatuksen erityisopettaja
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on hinen mukaansa osallisena lapsen tuen tarpeen tunnistamisen, tarvittavan tuen kirjaamisen
sekd toteutettavan tuen seurannan prosesseissa. Varhaiskasvatuksen opettajalla on siis kasvat-
tajatiimin pedagogisena johtajana vastuu myos pedagogisen tuen tuomisesta nakyvaksi asiakir-
jojen tasolla. Tukeen liittyvid asioita kuvataan asiakirjoissa mahdollisimman konkreettisesti ja
niiden menetelmien tasolla, joita lapsen arjessa kéytetddn (Sandberg, 2021, s. 27). Suunnitel-
man kirjaaminen ja pedagoginen dokumentointi ovat osa varhaiskasvatuksen opettajan tehti-
vad, ja asioiden kirjaaminen tukee pedagogisen tuen johdonmukaista jatkuvuutta seké arviointia
(Sandberg, 2021, s. 28). Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaa arvioidaan sen toteutumisen ja
tarkoituksenmukaisuuden nakokulmista vahintddan vuosittain (Laki varhaiskasvatuslain muut-
tamisesta, 1183/2021; OPH, 2022) Arvioinnissa kohdistetaan huomio suunniteltujen tavoittei-

den ja toimien toteutumiseen (Sandberg, 2021, s. 28-29).

Varhaiskasvatuksen opettajan tulee olla takaamassa lapsen osallisuutta ja inklusiivisen tuen
saamista. Opettajan asiantuntijuuteen kuuluu Sandbergin (2021, s. 26; 54) mukaan esimerkiksi
tieto siitd, millaisia asioita pedagogiseen asiakirjaan kirjataan. Hén kuvaa lapselle laadittavaa
varhaiskasvatussuunnitelmaa pedagogisena tyokaluna ja karttana, jonka avulla varmistetaan
lapsen suunnitelmallinen, tavoitteellinen ja pedagoginen kasvatus, hoito ja opetus saaden lapsi
esille yksilond. Lapsen pedagogiselle tuelle varhaiskasvatussuunnitelma rakentaa saumatonta
jatkumoa ja sen laadinnassa on tdrkedd saada lapsen oma d4ni ja ndkdkulma kuuluviin (Sand-
berg, 2021, s. 26; 47). Lapsen oman d4nen kuuluminen on osallisuutta, joka on inklusiivisuu-
dessa keskeistd. Asiakirjoihin kirjataan niin lapsen, huoltajan kuin varhaiskasvatuksen henki-
16ston ndkokulma (Sandberg, 2021, s. 30). Varhaiskasvatuksen opettajan rakentaakin esimer-

kiksi asiakirjoja laadittaessa yhteistyotd ja vuoropuhelua tahojen vilille.

Toteutuakseen inklusiivinen kasvatus ja lapsen ldhiymparistoon tuotu tuki vaativat sitoutumista
(Viitala, 2019, s. 57), jota varhaiskasvatuksen opettaja osoittaa pitden inklusiiviset arvot tyonsa
keskigssd. Saloviita (2018, s. 570) tuo esiin, ettd esimerkiksi opettajien asenteiden ja eriyttdmi-
sen mddran vélilld nidyttdd olevan yhteys. Varhaiskasvatuksen opettajalla toimii inklusiivisuu-
den toteutumisen varmistajana ja toimii ikddn kuin kooten tyokalupakkia erilaisista keinoista
inkluusion toteutumisen tueksi. Néitd keinoja ovat muun muassa opetuksen jérjestiminen mo-
nimuotoisesti (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 15), lapsen oman harjoittelun ja toimijuuden
tukeminen, pedagogiseen ymparistoon liittyvit ratkaisut sekd lapsen tukeminen henkildston toi-
minnan kautta (Sandberg, 2021, s. 45). Varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen asiantunti-

juus voidaan siis ndhdé keskeisend tekijana inklusiivisuuden edistdmisessd. Opettajan puheessa
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kuuluu ammatillisuuden keskiossd oleva vahvuusperustainen ote (Sandberg, 2021, s. 132).
Opettajan pedagoginen pitevyys on aivan keskeinen tekija lapsen sosiaalisten kykyjen ja ver-
taisvuorovaikutuksen vahvistamisessa, ja timd ammatillinen osaaminen on osallisuutta vaali-

van varhaiskasvatuksen rakentamisessa tiarked resurssi (Syrjamaki ym., 2017, s. 15).

4.2.2  Yhteisty0 inklusiivisuuden edistdjédna

Toimiva ja onnistunut moniammatillinen yhteisty6 on yksi merkityksellisimmisté inklusiivista
varhaiskasvatusta tukevista tekijoistd (Takala, Lakkala ja Aikis, 2020, s. 27-28; Viitala, 2019,
s. 59-60). Moniammatillisuus, ammattilaisten yhteistyokyky ja kaikkien vahvuuksien ja osaa-
minen hyodyntdminen ovat keskeisid inklusiivisen varhaiskasvatuksen toimivuuden kannalta
(Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 27-28). Varhaiskasvatuksen opettaja ja koko henkildstd
tekevét yhteistyotd monilla tasoilla ja eri tahojen kanssa. Késittelen seuraavaksi yhteistyon na-

kokulmia inklusiivisuuden edistimisessa.

Eri ammattien vélisessé yhteistydssd kukin oman alansa ammattilainen tuo oman tietimyksensa
osaksi yhteistyoti, jolla pyritddn kohti hyvaa tulosta (Vdyrynen & Paksuniemi, 2018, s. 4). Eri-
laisia koulutustaustoja omaavat ammattilaiset jakavat siis osaamistaan, ja vankka osaaminen
hy6dynnetdan sielld, missi sitd tarvitaan kaikkein eniten (Pihlaja & Viitala, 2019, s. 38). Hen-
kilostd suunnittelee toimintaansa ja tyonjakoa pohjaten keskustelua yhteisiin arvoihin ja jakaa
vastuualueita (Pihlaja & Viitala, 2019, s. 38). Takala, Lakkala ja Aikis (2020) kuvaavat johta-
juuden keskeistd roolia ja sitd, kuinka johtajan tehtdvdidn kuuluu aina myd6s johtaa muutosta,
silld uudistuminen ja muutokset tyotavoissa vaativat yhteistyotd, yhteisid pddmaérid ja johdon
tukea. He nidkevit, ettd joustavan moniammatillisen yhteistyon sekd osaamisen jakamisen

myOtd my0s kasvattajayhteison keskindiset roolit voivat olla muutoksessa.

Varhaiskasvatuksen henkildston yhteistyd huoltajien kanssa luo jatkuvuutta sekd vahvistaa tur-
vallisuuden tunnetta lapsen arjessa (OPH, 2022, s. 10). Inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa on
Viitalan (2019, s. 59) mukaan keskeistd pohtia, miten lapsen ja perheen osallisuus toteutuvat ja
millainen rooli yhteisty6lld on osana kokonaisuutta. Osallisuuden toteutuessa yksil6114 on mah-
dollisuus vaikuttaa toimintaan ja toimintaympéristoihin (Turja, 2020, s. 45). Huoltajien osalli-
suus nékyy lapsen varhaiskasvatuksen alkaessa ja siirtymévaiheissa mahdollisuutena vaikuttaa
heidén lapsensa asioihin sekd tilana jakaa tietoa avoimuutta ja aitoutta arvostavassa vuorovai-
kutussuhteessa (Viitala, 2019, s. 59). Tarkedd on huoltajien arvostava ja avoin kohtaaminen

sekd yhteistyon sdannollisyys (OPH, 2022, s. 10).

30



Yhteni yhteistydn muotona voidaan Vayrysen ja Paksuniemen (2018, s. 12) mukaan tarkastella
rinnakkais- eli yhteisopetusta, jolla tdhddtdan siithen, ettid jokainen oppija voisi yksiloni olla
mukana yhteisessd oppimisprosessissa. He kuvaavat havaintojaan siitd, kuinka opettajat koke-
vat rinnakkaisopettajina toimiessaan toimivansa toisiaan kunnioittaen ja arvostaen sekd ole-
vansa parhaimmillaan, ja yhdessa tehtyné esimerkiksi oppimisen arvioinnin koetaan olevan pe-
rusteltavampaa. Saloviita (2018, s. 569) kuvaa, ettd rinnakkaisopettajuutta hyddyntévien opet-
tajien asenteet inklusiivista opetusta kohtaan ovat myonteisempié. Eriyttimisen maard ei hinen
mukaansa ndyta riippuvan rinnakkaisopetuksen yleisyydestd, kun taas ryhmatdiden hyodynté-
minen oppimismenetelmin oli usein yhteydessd yhteisopetukseen. Inkluusiota edistéviin pe-
dagogisiin kiytdnteisiin voidaan tdmin esimerkin myo6ti tulkita liittyvéan erilaisia arvoihin ja

nikemyksiin liittyvid kysymyksid.

Moniammatillisessa yhteistydssd keskeistd on inklusiivisuuden toteutumista tukeva konsul-
toiva ote (Viitala, 2019, s. 60) Opettajat kokevat yhteistyon resurssina hyvén pedagogiikan ra-
kentamiselle, ja yhteisty® on yksi osallistavan opettajuuden perusarvoista (Vayrynen & Paksu-
niemi, 2018, s. 4; 12). Yhteistyotd ja eri ammattilaisten vilistd yhteistyotd voidaan toteuttaa
erilaisin tavoin ja mukauttaen toimintatapoja tarpeita vastaaviksi. Viitala (2018, s. 57) arvioi
varhaiskasvatuksen erityisopettajalta saatavan tuen olevan ehka yleisin resurssi inklusiivisessa
varhaiskasvatuksessa, ja tuen painotus vaihtelee konsultaation ja pidivittdinen ryhmén arjessa
lasnédolon vililld, jossa tukemisen tapoja ovat usein mallittaminen tai yhtdaikainen opetus. Var-
haiskasvatuksen erityisopettajan resursseja voidaan siis suunnata esimerkiksi rinnakkaisopetta-
juuteen. My®ds lapsen terapeutit voivat toimia rinnakkaisopettajina, jolloin he toimivat pienryh-
métoiminnan ohjaajina ryhmén henkildston rinnalla (Viitala, 2019, s. 59). Lapsen mahdolliset
terapeutit sekd varhaiskasvatuksen erityisopettaja voivat myds toimia ryhmissd mallittaen eli
olemalla mukana arjen toiminnassa ja rutiineissa sekéd jakaen kasvattajatiimille tietoa ja toimin-

tavinkkejd toiminnan ohessa (Viitala, 2019, s. 59).

Ron Larsenin (2016, s. 79) havaintojen mukaan lapsen ndkdkulma ja lapsen arkeen liittyva tieto
hukkuvat usein asiakirjojen ja moniammatillisen yhteistyon tasoilla. Hinen mukaansa juuri
tdma ndkymaton tieto on ratkaisevaa siind, ettd voitaisiin ymmartié lapsen eldmaéntilannetta ja
ohjata pedagogista tukea ja ratkaisuja juuri hintd parhaiten tukevilla tavoilla. Ren Larsenin
(2016, s. 80) mukaan tarkedd onkin juuri tieto lapsen arjesta ja se, ettd moniammatillisessa yh-
teisty0ssd pyritdén rakentamaan siitd yhteistd kokonaiskuvaa. Hinen mukaansa keskittyminen

ndytetddn usein suunnattavan lapsen kayttdytymiseen ja akateemisiin suorituksiin sen sijaan,
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néhtdisiin lapsen mielenkiinnon kohteet ja mahdollisuuksia liittdé tuki niihin ja lapsen jokapii-

vaiseen eldmain.

4.2.3 Pedagoginen ympdristo inklusiivisuuden edistdjani

Pedagoginen ympdristo pitdd laajana késitteend sisdllddn vertaisvuorovaikutuksen, oppimisen
ja hyvinvoinnin tukemisen seké opettajan keskittymisen lapsen kehitykselle suotuisaan peda-
gogiseen toimintaan (Syrjamaiki, Sajaniemi, Suhonen, Alijoki & Nislin, 2017, s. 3). Pedagogi-
sen ympdariston arvioinnilla on térked rooli lapsen osallistumisen tukemisen ja sosiaalisen osal-
lisuuden edistdmisen kannalta (Syrjdmaiki ym., 2017, s. 15). Sandberg (2021, s. 23) vetoaa var-
haiskasvatuksen ammattilaisiin ja kuvaa, kuinka meilld on ratkaisun avaimet kdsissdmme, kun
nidhdiin laadukkaan pedagogisen tuen suunnittelun, toteuttamisen sekd arvioinnin mahdolli-

suudet.

Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 272) mukaan voidaan pohtia, aiheuttaako lapsen yksildllisiin omi-
naisuuksiin sekd mahdollisiin haasteisiin ja tuen tarpeisiin keskittyminen sen, ettei ympériston
merkitystd ja mahdollisuuksia lapsen kehityksen ja oppimisen tukemisessa niahda tarpeeksi vah-
voina. He my0s pohtivat, herdttddko lapsen haasteiden médrittelyyn keskittyminen opettajissa
my0s epdvarmuutta siitd, onko heilld tarvittavia kykyja erityistd tukea tarvitsevien lasten opet-
tamiseen ja ohjaamiseen. Keskeistd on oivaltaa ympariston tarjoamat mahdollisuudet inklusii-

visuuden edistdmisessd ja ndhdd ympaéristo itsessddn pedagogisena mahdollisuutena.

Sandberg (2021, s. 21; 212) kuvaa, kuinka toimintaympéristdd voidaan muokata esimerkiksi
turvallisuuden ja esteettomyyden ndkdkulmista, jakamalla lapsiryhméé erilaisia tilaratkaisuja
hyodyntdmallad sekd rajaamalla aistidrsykkeiden médrad. Hanen mukaansa esimerkiksi lapselle,
jolla on hahmottamisen vaikeuksia, keskeistd pedagogista tukea on toimintaympariston raken-
taminen sellaiseksi, ettd lapsi voi 10ytad niin mieluisaa ja onnistumisen kokemuksia tuottavaa
kuin héntd haastavaa ja kehittdvda toimintaa. Oppimisympéristdon sijoitetut monipuoliset vi-
rikkeet ja esimerkiksi virein koodatut paikat ja tavarat tukevat Sandbergin (2021, s. 214-216)
erityisesti lasta, joilla on hahmottamisen vaikeuksia, mutta ovat hyddyksi kaikille. Hin kuvaa,
kuinka my6s hahmottamisen vaikeuksien tueksi suunniteltavat pedagogiset toimet voivat olla
hyodyksi kaikille lapsille, esimerkkind tulevan toiminnan sanoittaminen ja osittaminen sekd
ajan kulun visualisointi. Inkluusioajattelussa keskeinen ndkemys siitd, kuinka inklusiivisesta

tuesta hyotyvit kaikki lapset, konkretisoituu tissd esimerkissa.
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Sandberg (2021, s. 21-22) kuvaa vahvuusperustaista tukea, jossa kaikkein keskeisintd ovat ha-
nen mukaansa yhteison vuorovaikutustaidot. Hén nékee, ettd vahvuusperustaisen tuen ensias-
keleita ovat henkil6ston huomion kohdistaminen siithen, mité ja miten lapselle sanoitetaan sekéa
millaisin tavoin asioista puhutaan tyOyhteison kesken. Puhumisen ja sanoittamisen tavoilla on
siis merkitystd. Vahvuusperustaista pedagogiikkaa rakentamalla varhaiskasvatuksen henkil6sto

voi yhé paremmin onnistua nikemiin pedagogisesta ymparistostd 16ytyvid ratkaisuja.

Pohdin, kuinka varhaiskasvatuksen pedagoginen ympaéristo pitdd kisitteend sisdlladn fyysisen
ympdériston lisdksi my0s sosiaalisen ja emotionaalisen ympaériston. Sandberg (2021, s. 94) ku-
vaa vahvuusperustaista tukea hyvin merkityksellisend esimerkiksi lapsille, joilla on tarkkaa-
vuuden haasteita. Han kuvaa, kuinka opettajan tulee néhda lapsi kokonaisuutena, jonka sééte-
lyjérjestelmad ja taidot ovat vasta kehittymaéssa. Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 274) mukaan lapsen
tunnetaidot kehittyvét prosessinomaisesti, ja tunteiden ldsndolo varhaiskasvatuksen péivittéi-
sessd arjessa on tdmén kehityksen kannalta merkityksellistd. Tukemisen keskidssd ovat aina
vahvuuksien ja edistysaskeleiden sanoittaminen (Sandberg, 2021, s. 94). Opettaja tuntee siis
erilaisten haasteiden taustat ja osaa rakentaa pedagogisia tukirakenteita, mutta haasteitakin koh-
dattaessa ote on myonteinen ja vahvuuksiin perustuva. Lapsia ohjaavalla ja opettavalla henki-
16st611d on tdrked rooli lapsen sosioemotionaalisten taitojen kehityksessd ja emotionaalisesti
hyvin ympériston luomisessa, ja tdimé edellyttdd varhaiskasvatuksen henkildstoltd tuntemusta

lapsen kasvuun ja kehitykseen liittyvistd vaiheista (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 274).

4.2.4 Pedagogiset menetelmat inklusiivisuuden edistéjind

Varhaiskasvatusta perustuu suunnitelmiin kolmella tasolla; valtakunnallisiin ja paikallisiin oh-
jaaviin asiakirjoihin seké lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan (OPH, 2022, s. 1). Varhaiskas-
vatuksen pedagogisen toiminnan suunnittelusta ja toteuttamisesta voidaan tunnistaa erilaisia
pedagogisia menetelmid. Syrjdmien ja kollegoiden (2017, s. 10) mukaan opettajat huomioivat
pedagogisen toiminnan suunnittelussa lasten yksilolliset tarpeet ja tavoitteet integroiden esi-
merkiksi opeteltavia sosiaalisia taitoja osaksi jokapdivédistd toimintaa. Opettajat kuvaavat hei-
dén mukaansa suuntaavansa erityistd huomiota esimerkiksi kuvien kédyttdmiseen kommunikaa-

tion tukemisessa ja sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen.

Erilaisia pedagogisia menetelmid voidaan hyddyntda sadnndllisesti ja toisaalta hyvin jousta-
vasti. Saloviita (2018, s. 567) kuvaa eriyttdmistd, rinnakkaisopetusta ja ryhmétoitd yleisind in-

klusiivisuutta ja osallisuutta edistdvind menetelmini. Hian kuvaa havaintoaan siitd, etti ndista
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kolmesta eriyttiminen koetaan opettajien keskuudessa kaikkein yleisimpéné, kun taas rinnak-
kaisopetuksen ja ryhmétdiden hyddyntdminen ei ole niin yleista. Erityisopettajien keskuudessa
eriyttdminen ja rinnakkaisopetus taas ovat usein kdytossé olevia pedagogisia menetelmii (Sa-
loviita, 2018, s. 567). Syrjdmaéen ja kollegoiden (2017, s. 12) mukaan opettajat kokevat tiarkeind
pedagogisina menetelminé leikkiryhmien kokoonpanoihin vaikuttamisen ja leikkeihin osallis-
tumisen tukemisen, joka tapahtuu esimerkiksi rinnakkaisleikkiin ohjaamalla, leikissd tukemi-
sena ja rooliin osallistumalla. Varhaiskasvatuksen henkil6sto turvaa lapsen leikin edellytyksid
tukien leikin kehittymistd suunnitelmallisesti ja pitden huolta jokaisen lapsen mahdollisuudesta

olla osallisena leikeissda (OPH, 2022, s. 25).

Pienryhmaé on Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 278) mukaan hyva ympéristo ajatellen lapsen sosio-
emotionaalisten taitojen oppimista, ja sielld lapsi saa tilaa hengéhtda. Suurikokoinen ryhma voi-
daan heiddn mukaansa kokea haastavana eiki se ole kaikille lapsille suotuisin vaihtoehto. Lap-
sen itsesddtelytaitojen ja toiminnanohjauksen kehittyessd ympérilld olevilla ihmisilld on mer-
kittdava rooli toimia mallina lapselle, ja tuella tavoitellaan lapsen taitojen vahvistamista, jonka
myotd hiljalleen mahdollistuu yhé itsendisempi toiminta (Sandberg, 2021, s. 132). Pienryh-
missé lapsella on sopivasti sosiaalisia suhteita ja tilaa saada d44nensd kuuluviin, jolloin my0s
osallisuus usein toteutuu hyvin, eikd hénen tarvitse keskittymisen osalta pinnistelld hajottaen
itseddn eri suuntiin ympariston seuraamiseksi (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 278). Saloviita (2018,
s. 569) kuvaa, ettei tehostettua tai erityistd tukea saavan oppijan ldsndololla koululuokassa ole

merkittavad yhteyttd sithen, hyodynnetddnko luokassa ryhmityoskentelyd.

Viitalan (2019, s. 59) mukaan pienryhmétoimintaa voidaan toteuttaa inklusiivisesti jakamalla
ryhmdt tasaisesti, jolloin samassa ryhméssé on niin tukea tarvitsevia lapsia kuin niitd, joilla ei
ole tuen tarvetta. Hian kuitenkin mainitsee, ettd ryhmid jakaessa tukea tarvitsevien lasten sijoit-
taminen samaan ryhmédan on inklusiivisuuden toteuttamista ndenndisesti. Saloviita (2018, s.
567) kuvaa havaintoaan siitd, ettd viikoittain ryhmétyoskentelyd oppimismenetelmind hyodyn-
tdvien opettajien asenteet inklusiivisuutta kohtaan olivat myonteisempid. Lapsen toiminnanoh-
jauksen kannalta Sandberg (2021, s. 132) pitda tdrkednd ryhmén yhteisisti toimintatavoista so-
pimista ja niistd kiinni pitdmistd, ovathan nuo taidot vasta kehittyméssé kaikille lapsille. Hén
kuvaa, kuinka esimerkiksi toiminnanohjauksen haasteissa lapsen tuen tarve vaihtelee ryhmata-

son tuesta vahvankin yksilollisen tuen tarpeeseen.

Sosiaalisten taitojen opettaminen ja oppiminen koetaan yhtend osana leikkid, mutta toisaalta

myOs omana toiminnan osa-alueenaan (Syrjdméki ym., 2017, s. 12). Yhteisessd toiminnassa
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opittavia sosiaalisia taitoja ovat esimerkiksi jakaminen, yhteiset sddnnét ja jaetun tarkkaavai-
suuden edistiminen arjen toiminnassa (Syrjdmaiki ym., 2017, s. 12). Alijoki ja Pihlaja (2020, s.
276) kuvaavat, millaisin tavoin erilaiset sosiaaliset haasteet huomioidaan varhaiskasvatuksen
pedagogisen toiminnan suunnittelussa ja erilaisissa tilanteissa. He ndkevit, etté kaikille lapsille
tulee luoda mahdollisuuksia harjoitella toimimista osana ryhméé ja niin pienryhméan kesken
kuin kahdenkeskeisissa tilanteissa. Syrjiméen ja kollegoiden (2017, s. 14) havaintojen mukaan
lapsen yksilolliset tavoitteet integroidaan ryhmén paivittdiseen toimintaan, myds leikkiin. Ag-
gressiivisesti kdyttdytyvad lasta ohjataan kohti sanallista itsensé ilmaisua ja hinté tuetaan 16y-
tdméédn keinoja haastavien tunteidensa ilmaisemiseksi ilman aggression purkamista fyysisesti

esimerkiksi lyomaéllad (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 276).

Syrjaméen ja kollegoiden (2017, s. 14) mukaan tukemista leikeissi suunnataan erityisesti niille
lapsille, joille erityistarpeet aiheuttavat haasteita vertaisvuorovaikutuksessa. Heiddn havainto-
jensa mukaan suora ohjaus ndyttdytyy lapsen sosiaalisen kompetenssin ja kommunikaation tu-
kemisena. Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 276) mukaan pedagogisen toiminnan suunnittelussa eri-
tyinen huomio kohdistetaankin niihin lapsiin, jotka tarvitsevat sosioemotionaalista tukea, ja
lapsen jokapdivéisestd positiivisen palautteen saamisesta pidetddn huolta. Heiddn mukaansa
lapsen hiljainen ja arkakin olemus on huomionarvoinen asia, ja tdlloin lapsi tarvitsee paljon
rohkaisua ja kannustusta seki tukea sosiaaliseen kanssakdymiseen ja siihen, ettd hin voi saada
mielekkiitd kokemuksia mielenkiinnonkohteidensa kautta. Pedagogisen toiminnan suunnitte-
lussa lapsen yksilolliset kiinnostuksen kohteet siis huomioidaan, jotta taataan kullekin lapselle

mielekésti toimintaa.

Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 275) mukaan lasten yksildlliset tuen tarpeet ja tarpeiden moni-
naisuus haastaa varhaiskasvatuksen henkildston osaamista. Esimerkiksi lapsen aggressiivinen
kayttdytyminen tuo heiddn mukaansa arkeen haastavia tilanteita, joissa henkildstd asiantunte-
muksellaan osoittaa yhteiset rajat ja auttaa lasta toimimaan niissd tilanteissa. Opettajan on
Sandbergin (2021, s. 58) mukaan huomioitava lapsen haasteet ja pulmat seka pohdittava peda-
gogisten ratkaisujen toimivuutta jokaisen yksilon osallisuuden mahdollistamisen ndkokul-
masta. Ryhmin jokaisen lapsen osallisuutta tulee siis vahvistaa 10ytiden yksilolliset piirteet ja

mahdolliset moninaisetkin haasteet huomioivia pedagogisia menetelmié.

Moninaisuus on Vayrysen ja Paksuniemen (2018, s. 11) mukaan yksi oppimisympariston tekija,

johon opettaja on sitoutunut vastaamaan mukauttaen pedagogiikkaa jokaisen yksilollisten tar-
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peiden mukaisesti. Inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa yhteinen ryhma toimii ymparistona jo-
kaisen lapsen tukemiselle. Turjan (2020, s. 52) mukaan esimerkiksi lapsen kyky kommunikoida
ja ajatella voi olla rajoittunut, jolloin osallisuutta voidaan tukea esimerkiksi toimintaa doku-
mentoimalla, kuvien avulla seké vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien keinoin. Lapsen
yksilollisid lisdtuen tarpeita kartoittaessaan opettaja tarkastelee tekijoitd, joita tuen rakentami-
sen prosesseissa voidaan hyddyntid (Takala, Lakkala & Aikis, 2020, s. 27). Esimerkiksi etsit-
téessd lapselle yksilollisesti toimivaa ja tarpeiden mukaista kommunikaatiomenetelmad, tapah-

tuu tdma etsiminen ja kartoittaminen ryhmén toiminnan ohessa (Viitala, 2019, s. 59—60).

Toiminnasta rakennetaan lapsen aktiivista toimijuutta tukevaa, ja lasta rohkaistaan ilmaisemaan
ajatuksiaan ja omatoimisuuttaan, mika tukee lapsen kehittyvaa taitoa tehda valintoja (Alijoki &
Pihlaja, 2020, s. 276). Missé tilanteissa ja yhteyksissd opettajan inklusiivisuuteen liittyvié osaa-
mista tarvitaan varhaiskasvatuksen arjessa? Syrjdmaéen ja kollegoiden (2017, s. 10) mukaan aa-
mupdivien havaittiin varhaiskasvatuksessa olevan aikuisjohtoisempia, kun taas iltapdivisin on
varattu aikaa lasten vapaampaan toimintaan. Alijoen ja Pihlajan (2020, s. 280) mukaan varhais-
kasvatuksen opettajan tietoisuus toiminnan paaméaéristi ja pedagogisista menetelmistd mahdol-
listaa tasapainon 16ytdmisen vapaan ja ohjatun toiminnan vilille. He kuvaavat, kuinka lapsen
pdivédn on tirkedd pitdd sisdllddn tarpeeksi ponnistelua ja uusia haasteita, mutta myds riemu-

kasta ja lempeéd yhteistd aikaa.
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5 Johtopaatokset

Lopulta varhaiskasvatuksen inklusiivisuudessa voisi nihda kaksi tasoa, taustalla vaikuttavan
inklusiivisen arvopohjan ja toisaalta inkluusion edistdmiseen ja toteutumiseen pyrkivét tavoit-
teet ja toimet. Inklusiiviset arvot vaikuttavat varhaiskasvatuksen henkildston toiminnassa ikdin
kuin jo sisdistettyind arvoina ja pddmaéaérind toiminnan taustalla. Toisaalta inklusiivisuutta ta-
voitellaan tietoisesti toimien inklusiivisten arvojen suuntaisesti ja hyodyntden pedagogisia kei-
noja sen toteutumisen edistdmiseksi. Inklusiivisuus on varhaiskasvatuksessa kokonaisvaltainen
arvo ja ajattelun tapa (OPH, 2022, s. 1). Inklusiivisuus on siis my0s arvo itsessddn. Keskeisid
inklusiivisia arvoja ovat aineiston perusteella tasa-arvo, kaikkien ihmisten yhtéléiset oikeudet,
yhdenvertaisuus, moninaisuuden arvostaminen, seké osallisuus ja erityisesti lapsen sosiaalisen
osallisuuden arvostaminen (Pihlaja & Viitala, 2019, s. 19; Syrjdméki ym., 2017; Viitala, s.
2018, s. 52).

Saloviita (2018) tiivistdd, ettd inkluusiossa katse ei ole lapsen haasteissa ja puutteissa ymparis-
toon nahden, vaan kasvatusinstituution tulee olla valmiina vastaamaan lapsen yksilollisiin tar-
peisiin. Keskeistd on 10ytdd pedagogiseen ympéristoon ja toimiviin pedagogisiin kiyténteisiin
liittyvid mahdollisuuksia ja ratkaisuja, joiden avulla voidaan toimia inkluusiota edistien. Inklu-
siivinen varhaiskasvatus ei koske vain yksilollistd pedagogista tukea tarvitsevia lapsia (Takala,
Lakkala & Aikis, 2020, s. 16), ja onkin hyddyksi kaikille lapsille (Viitala, 2019, s. 67). Inklu-
siivisessa varhaiskasvatuksessa jokainen lapsi saa tarvitsemaansa pedagogista tukea ensisijai-
sesti lahiympéristdssdén ja kuten Turja (2017, s. 148—-149) kuvaa, on tavoitteena ajatus jokaisen
lapsen mahdollisuudesta ja oikeudesta kasvaa luonnollisessa pedagogisessa ympéaristossd sa-

man ikaisten lasten seurassa.

Inklusiivinen varhaiskasvatus edellyttdd korkealaatuista erityispedagogista osaamista ja sitou-
tumista inklusiivisiin periaatteisiin (OPH, 2022, s. 17; Viitala, 2019, s. 57). Varhaiskasvatuksen
henkildston asiantuntijuudella on hyvin keskeinen rooli inklusiivisuuden edistdmisessd. Sand-
berg (2021, s. 11) kuvaa, ettd lapsen kehityksessd olevien haasteiden havaitseminen edellyttia
lapsen tyypillisesti kehittymissd olevien perustaitojen tuntemista ja niiden tarkkailua, ja pul-
mien tunnistaminen mahdollistaa yksilollisen pedagogisen tuen suunnittelun. Inklusiivisen ar-
vopohjan tuominen kéytdnnon toimintaan eli inklusiivisen pedagogiikan rakentaminen edellyt-
tad opettajilta arvojen tuntemista ja tiedostamista (Vayrynen ja Paksuniemi, 2018). Varhaiskas-

vatuksen opettajan ammatillisen osaamisen merkitys ndyttiytyy siis keskeisena tekijéna inklu-
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siivisuuden toteutumisen kannalta. Témén osaamisen merkityksellisyydestd voidaan 16ytda eri-
laisia tekijoité tarkastellen opettajan vuorovaikutusta niin lapsen ja perheen kanssa tapahtuvan,
varhaiskasvatuksen henkiloston keskindisen vuorovaikutuksen kuin moniammatillisen yhteis-

tyon nakokulmista.

Osallisuus néyttaytyy aineiston perusteella keskeisend inklusiivisena arvona. Osallisuus ja vuo-
rovaikutus kdsitteind limittyvat tiiviisti inklusiiviseen varhaiskasvatukseen (Heiskanen ym.,
2021, s. 17). Osallisuuden ndkokulmia ja osallisuutta arvona tarkasteltaessa paédstdan inkluusi-
oon ja sithen, miksi se inklusiivisuutta pidetddn varhaiskasvatuksessa tavoiteltavana. Aineiston
perusteella inklusiivisuus ndyttdytyy muun muassa osallisuutena, ja osallisuutta tulisi vahvistaa
yksittdisten osallistavien toimien sijaan laajemmalla osallisuuden mahdollistamisella (Turja,
2020, s. 45). Pohdin pedagogisten toimien suhdetta arvoihin. Merkityksellistd on se, millaisin
keinoin inklusiivisuuden edistdmiseen pyritddn. Lapsen varhaiskasvatusarkea tarkasteltaessa
inklusiivisuus ja samoin osallisuuden arvo néyttdytyvit esimerkiksi oikeutena ja mahdollisuu-
tena olla vertaisvuorovaikutuksessa vertaisryhmén kanssa, ja kuten Alijoki ja Pihlaja (2020, s.
277;279) kuvaavat, vertaisryhma toimii merkittdvina tukijana lapsen kasvulle. Lapsen on myos
yksilollistd pedagogista tukea saadessaan edelleen mahdollista olla pitkalti 1dhiympéaristossdén
pedagogiset tarpeet huomioivan suunnittelun, toiminnan ja ympériston ansiosta (Turja, 2017, s.
148-149; Viitala, 2019, s. 55). Jotta osallisuus pysyy pedagogiikan keskiossd, tarvitaan jatku-

vaa keskustelua opettajien arvoista (Vayrynen ja Paksuniemi, 2018, s. 2).

Varhaiskasvatuksessa jokaista lasta kutsutaan osallisuuteen luomalla tilaa aktiiviselle toimijuu-
delle (Turja, 2020, s. 45) ja vidhentden erilaisuutta aiheuttavia tekijoitd (Hermanfors, 2017, s.
92). Alijjoki ja Pihlaja (2020, s. 280) korostavat, ettei esimerkiksi kuntoutuksen tule pedagogista
tukea tarvitsevan lapsen varhaiskasvatuksessa nousta liian keskeisend néyttdytyviksi asiaksi
vaan keskidssd on aina lapsi, jonka tdysipainoista arkea tuetaan tarvittavin keinoin, kuten kun-
touksella. Ron Larsenin (2016, s. 81) mukaan tarvitaan tilaa lapsen ndkokulmille ja tiedolle
lapsen arjesta. Hén tuo esille, kuinka monet sivuhuomioina mainittavat asiat ovat juuri tarkeim-
pid, silld ne kertovat paljon siitd, miké lapselle on tirkedd ja mihin hén tarvitsee tukea seka

voivat myo0s ndyttdd, mitkd ratkaisut mahdollisesti vaikuttavat lapseen kielteisesti.

Lasten on tdrkedd saada mahdollisuus kasvaa vertaisryhméssdén tukien toinen toistensa kasvua
ja oppimista (Aljjoki & Pihlaja, 2020, s. 280), ja titd vertaisvuorovaikutusta tuetaan arjessa
esimerkiksi pedagogisen ympariston vakaudella ja eriyttimiselld sekd huomioiden tuen tarpeet

osana pedagogista suunnittelua (Syrjaméki ym., 2017, s. 7). Téll6in toteutuvat Viitalan (2019,
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s. 54) kuvaamat fyysinen ja toiminnallinen integraatio, ja my0s sosiaalinen integraatio toteutuu,
kun my0s sosiaaliset suhteet ovat samanlaiset jokaisella lapsella. Sandberg (2021, s. 23) pitda
varhaiskasvatuksen ammattilaisen keskeisend ajatusmallina myonteisyyden kehdd, jonka vah-
vistamiseen pyritddn ratkaisukeskeisyydelld, myonteiselld palautteella ja pienin osatavoittein

onnistumisen kokemuksiin padsemisell.

Inkluusio nostaa esiin myos toisiinsa ndhden vastakkaisia ndkokulmia. Esimerkiksi resursseihin
ja henkiloston riittdvadn osaamiseen liittyvit kysymykset herdttavit keskustelua inkluusion ym-
parilld (Syrjamaki ym., 2017, s. 10—11). Keskustelussa on esilld huoli siitd, kuinka resursseja ei
ole tarpeeksi. Toisaalta on todettu, ettd kustannukset pysyvit samassa suhteessa, silld kyse on

samojen resurssien suuntaamisesta uudelleen (Viitala, 2019, s. 58).

Inklusiivisuutta edistetddn monin pedagogisin menetelmin. Keskeistd on inklusiivisen toimin-
takulttuurin johtaminen ja kehittiminen sekd inklusiivisuuden toteutumisen arviointi (OPH,
2022, s, 17). Pedagogisia menetelmid tarkasteltaessa esille nousevat aineiston perusteella yh-
teistyon, pedagogisen ympériston, pedagogisten kdytanteiden seké varhaiskasvatuksen opetta-
juuden ndkokulmat ja roolit inklusiivisuuden edistdjiné. Inklusiivisia pedagogisia menetelmia
rakennettaessa on keskeistd havaita, kuinka ratkaisuissa nédhtdva moninaisuus on tarpeen, silld
tavoitteena on kaikille yhteisen varhaiskasvatuksen ohella samanaikaisesti jokaista yksilolli-
sesti parhaalla ja tarkoituksenmukaisella tavalla palveleva varhaiskasvatus. Inklusiivinen peda-
gogiikka voi siis ndyttdytyd monenlaisena. Esimerkiksi ryhmien rakenteet voivat vaihdella hen-
kilostorakenteen ja resursoinnin osalta sekd lapsen paikan ndkdkulmasta niin kutsutusta taval-
lisesta ryhmadsté erityisryhméén tai esimerkiksi ryhméén, jossa lasten lukuméérdd on véhen-
netty. Taustalla ja merkityksellisesséd roolissa ovat taustalla vaikuttavat inklusiiviset arvot ja
padmadrat sekd pyrkimys toimia niiden suuntaisesti. Inklusiivisen varhaiskasvatuksen onnistu-
neena lopputuloksena ndhddén ennen kaikkea lapsen oppiminen, osallisuus ja sitoutuneisuus

(EASNIE, 2017, s. 36-39)

39



6 Pohdinta

Tutkielmassani olen pyrkinyt muodostamaan kokonaiskuvaa varhaiskasvatuksessa néyttayty-
vistd inklusiivisista arvoista ja inkluusiota edistdvistd pedagogisista kéytinteistd. Olen painot-
tanut varhaiskasvatuksen opettajan ja toisaalta yksilollistd pedagogista tukea tarvitsevan lapsen
ndkokulmia. Olen kuvannut inkluusiota ja inklusiivista pedagogiikkaa koko varhaiskasvatuk-
sen toimintakulttuurin kattavina teemoina. Tutkielman laatimisen prosessin aikana osallisuus
nousi yhd suurempaan rooliin keskeisend inklusiivisena arvona. Inkluusiota voidaan edistda
erilaisin pedagogisin kédytintein, jotka liittyvét tissd tutkielmassa varhaiskasvatuksen opettajan,

yhteistyon, pedagogisen ympariston ja pedagogisten menetelmien rooleihin.

Kiviniemen (2018, s. 85) mukaan tutkimusprosessiin kuuluu se, etti tutkijan omat tulkinnat ja
ajatukset kehittyvit vaikuttaen aineistonkeruuseen. Hinen mukaansa tutkijan on tirkeéé tiedos-
taa omaan tutkijuuteensa liittyvét vaihtelut ja prosessit sekd avata niitd tutkimuksen raportoin-
nissa. Aiheen laajuus haastoi minua prosessin aikana sen eri vaiheissa. Kiviniemi (2018, s. 76)
kuvaa aloittelevalle tutkijalle tyypillisend halua kisitelld kaikkia matkan varrella esiin nousevia
kiinnostavia asioita, johon liittyy riski tutkimuksen hajanaisuudesta. Onnistuin muodostamaan
kokonaiskuvaa, mik4 on tdrkedd, mutta kriittisesti tarkasteltuna pohdin, kuinka rajatumman ai-
heen tarkastelu voisi avata inklusiivisen varhaiskasvatuksen ulottuvuuksia vield syvemmalla
tasolla. Tutkimusprosessiin kuuluvalla rajaamisella on myos tulkinnallinen ulottuvuus, sillé tut-
kija rajaa kdyttimiinsa aineistoa tuoden samalla esiin omaa kasitystddn siitd, mitd nostetaan
esiin aineiston keskeisend sanomana, kun toinen tutkija voisi 10ytd4 samasta aineistosta erilaisia
ulottuvuuksia (Kiviniemi, 2018, s. 76; 85-86). Tunnistan rajaamiseen liittyvit haasteet osana
omaa tutkimusprosessiani ja olen erityisesti laajan aiheen &dérelld pohtinut sitd, kuinka omat

tulkintani vaikuttavat sithen, milld tavoin tutkielmaani rajaan.

Kuten tavoitteissani kuvasin, on itselleni merkityksellista ollut laajentaa ymmarrysténi niin in-
klusiivisuuden ndyttdytymisestd varhaiskasvatuksen pedagogiikassa kuin siitd, kuinka inklusii-
visuutta edistetddn. Prosessin aikana on hahmottunut, millaista on varhaiskasvatuksen opettajan
toiminta inkluusiota edistdvalla tavalla eli inklusiivisten arvojen suuntaisesti. Koen, ettd inklu-
siivisten arvojen omaksuminen osaksi omaa opettajuuttani on tdrkedd. Haluankin opettajana
toimia inklusiiviset arvot tiedostaen ja inklusiivisuuden toteutumista edistden. Olen my0s pads-
syt huomaamaan, kuinka keskustelussa inkluusiosta ja inklusiivisuuden edistdmisestd on kes-
keistd pohdinta siitd, mitka olisivat parhaita ja toimivimpia ratkaisuja ja toimintamalleja. Haa-

paranta ja Niiniluoto (2016, s. 153) kuvaavat, kuinka tutkijan eettisilld valinnoilla on vaikutusta
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hénen tekemilleen ratkaisuille ja samanaikaisesti tutkimustuloksilla on vaikutuksensa tutkijan

eettisiin valintoihin.

Haaparanta ja Niiniluoto (2016, s. 153-154) pohtivat tieteen etiikkaa kuvaten, kuinka se pitda
sisdlladan kysymyksen siitd, mitd hyvé tutkimus pitdd sisdllddn ja millaiset normit tutkimusta
ohjaavat. Heiddn mukaansa yksi normeista, joka velvoittaa tutkijoita, on velvollisuus kayttaa
tutkimuksessa tieteellistd menetelméé ja argumentoida ottaen huomioon tieteellisen paittelyn
sdaannot. Jotta tutkimus olisi tuloksiltaan uskottava ja eettisesti pateva, on tutkijan noudatettava
hyvéa tieteellistd kdytdntod, jonka lahtokohtiin kuuluvat muun muassa tutkijan huolellinen, re-
hellinen ja tarkka toimintatapa sekd muiden tutkijoiden tekemén tyon kunnioittaminen antaen
heidén tydlleen niille kuuluvan arvon seka viittaamalla julkaisuihin asianmukaisesti (Tutkimus-
eettinen neuvottelukunta, 2012, s. 6) Tiede itsessddn ei pysty 10ytdmiin vastausta sithen, mika
lopulta on hyvéii tai oikein (Haaparanta & Niiniluoto, 2016, s. 153). Tieteen itsensd ymparilla
tuleekin kdydd vuoropuhelua. Raportointi on laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kan-
nalta keskeinen asia (Kiviniemi, 2018, s. 85). Lapindkyvyydelld on tirked merkitys tutkimusta
tehtdessd. Omassa tutkielmassani se ndkyy tutkimusprosessin kokonaisuuden kuvaamisessa
kirjallisuuskatsauksen keinoin, omien ajatusteni ilmaisuna seki asianmukaisena 1dhdeaineis-
toon viittaamisena. Olen tutkielmassani painottanut ajankohtaista ja tutkimuskysymysteni kan-

nalta tarkoituksenmukaista tieteellistd kirjallisuutta kunnioittaen tiedon alkuperdisié ldhteité.

Prosessin aikana olen pohtinut, kuinka inkluusiota usein ldhdetddn kisittelemddn ikdén kuin
erityisyys edelld, mutta laajemman ymmérryksen avulla voidaan néhd4, kuinka inklusiivisuus
on koko varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kattava periaate ja ulottuu niin jokaisen arkeen.
On kuitenkin tidrkedd ndhd4 inkluusioajattelun kehitys ja se, kuinka inkluusiolla on alun perin
tarkoitettu juuri yksilollistd tukea tarvitsevan lapsen oikeutta olla osa yhteistd kasvatusta ja ope-
tusta. Pohdin, kuinka tirkedd on oivaltaa, ettei inklusiivisuus edellyti sitd, ettd lapsiryhméssa
olisi ldasnd esimerkiksi tehostetun tai erityisen tuen paitoksen saaneita lapsia, vaan inklusiivi-
suus ulottuu tdmin pédivdn varhaiskasvatuksessa jokaisen arkeen ja varhaiskasvatusta voidaan

kokonaisuudessaan kuvata inklusiivisena.

Inkluusio néyttiytyy kaikkien varhaiskasvatuksesta tavalla tai toisella osallisten arjessa. Inklu-
siivisuus koskettaa kaikkia (OPH, 2022, s. 1), jolloin siis ollaan yhteisen asian ddrelld. Ei siis

ole niin, ettd inkluusio joko on tai ei ole osa yksilon arkea. Keskustelussa inklusiivisuudesta ja
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inkluusion tulkinnoista tarvitaan yhteinen merkitys, jotta voidaan 10ytdd myds yhteinen paé-
maiird, ja kuten aineistossa nousi esille, inklusiivisuuden toteuttaminen ja edistiminen vaativat

pedagogista asiantuntijuutta ja sitoutumista.

Inkluusion arvopohja on laaja ja kaiken kattava, ja samoin ovat myos pedagogiset kdytanteet,
joilla pyritddn kohti inklusiivisuutta. Inkluusio on kisitteené laaja, ja koen onnistuneeni hiljal-
leen hahmottamaan sitd yhd paremmin onnistuen muodostamaan laajaa ymmarrysta inklusiivi-
sen varhaiskasvatuksen pedagogiikassa ndyttiytyvistd arvoista seké siitd, millaisilla pedagogi-
silla kdytanteilld inkluusiota edistetddn. Mielenkiintoista ja innostavaa on se, ettd inkluusion
laajuus hahmottunut paremmin ja ndyttdytynyt yhd moninaisempana ilmiond, mitd enemmaén
olen siithen tutustunut. Koko tutkimusprosessia ajatellessani huomaan kiinnostuneeni aiheesta
yhé enemmaén. Pro gradu -tutkielmassa voisin jatkaa aiheen tutkimista mielenkiintoisista nako-
kulmista, kuten kartoittamalla varhaiskasvatuksen henkil6ston kokemuksia ja tulkintoja in-
kluusiosta. Inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa huomio siirtyy lapsesta hintd ympéroivaan pe-
dagogiseen ympiristoon. Kiinnostavana ldhestymistapana voisi olla myds keskittyminen lapsen
nikokulmaan tutkien esimerkiksi sitd, miten inklusiiviset pedagogiset kdytinteet palvelevat

lasta ja ndyttaytyvit hanen arjessaan.
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