lines Palmu, Olli-Pekka Malinen &
Elina Kontu (toim.)

Oppimisen tuen matkalla

— Valtion erityiskouluista Oppimis- ja
ohjauskeskus Valteriksi

SUOMEN
KASVATUSTIETEELLINEN
SEURA

Suomen kasvatustieteellinen seura
Kasvatusalan tutkimuksia 85



Kasvatusalan tutkimuksia

Julkaisija: Suomen kasvatustieteellinen seura

Toimitusneuvosto: Hannu L. T. Heikkinen (pj.), professori, Jyvéskyléan yliopisto
Arto Jauhiainen, professori, Turun yliopisto
Pirjo Suvilehto, dosentti, yliopistonlehtori, Oulun yliopisto
Minna Uitto, professori, Qulun yliopisto
Anna-Maija Tuuliainen (siht.), suunnittelija, Jyvaskylan yliopisto

‘ VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD
' PEER-REVIEWED

www.tsv.fiftunnus

Myynti: Tiedekirja, Snellmaninkatu 13, 00170 HKI
www.tiedekirja.fi

© HKirjoittajat ja Suomen kasvatustieteellinen seura ry.
Kansi: Jenni Jolkkonen & Martti Minkkinen

Taitto: Taittopalvelu Yliveto Oy

ISBN 978-952-7411-23-0 (painettu)

ISBN 978-952-7411-24-7 (e-kirja)

ISSN 1458-1094 (painettu)

ISSN 2489-768X (e-kirja)

Jyvaskylan yliopistopaino
Jyvaskyld 2023



Martijn Willemse,
Jantien Gerdes,
Olli-Pekka Malinen
& Sui Lin Goei

7. Oppimisen ja kasvun tuki
Alankomaissa

Alankomaat tunnetaan maiseman tasaisuudesta ja yhteiskuntaraken-
teen matalasta hierarkiasta. Toisin sanoen mikddn ei oikein erotu jou-
kosta. Tassa melko yksitoikkoisessa maisemassa asuu kuitenkin etniseltd ja
sosioekonomiselta taustaltaan moninainen vdesto. Pitkd maabhanmuutto-
bistoria on tuonut uusia tulokkaita kaikkialta maailmasta. Jotkut ndistd
tulokkaista saapuivat 1600-luvulla, toiset eilen. Jotkut sosiaaliset ryh-
madt ovat etuoikeutettuja ja varakkaita, toisten arki on jatkuvaa selviy-
tymistd. Aivan kuten ikdatovereillaan muissa maissa hollantilaisillakin
oppilailla voi olla monenlaisia fyysisid tai psyykkisid toimintakyvyn ra-
joitteita. Inkluusion toteutuminen Hollannin moninaisessa koulujdrjestel-
madssd edellyttdisi kouluilta mukautuvaisuutta ja kunnioittavaa subtau-
tumista oppilaiden erilaisiin tilanteisiin, Rykyihin ja tuen tarpeisiin. Téssd
luvussa kuvataan Suomeen verrattuna erilaisista lahtokobdista ponnista-
nut erityisopetusjdrjestelmd. Tihedsti asutussa, kouluverkoltaan tiiviissa
maassa tukea tarvitsevia oppilaita on ollut mahdollista jaotella esimerkiksi
vammaryhmien mukaan eri oppilaitoksiin. Erilaisista lahtokobdista huo-
limatta inkluusio on otettu tavoitteeksi myos Alankomaissa, ja tukea ja-
sennetddan Suomen tapaan kolmiportaisesti. Haasteena on saada erillis-
ten erityiskoulujen asiantuntemus palvelemaan inklusiivisia lahikouluja
opettajineen ja oppilaineen. Myos monialainen yhteistyo opettajien, mui-
den ammattilaisten ja buoltajien vililla on merkittivdssd roolissa, kuten
Suomessakin.
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Inkluusion tavoitteiden ja todellisuuden ristiriita

Kuten useimmissa Euroopan maissa, Suomi mukaan lukien, Alan-
komaissa inklusiivisen koulutuksen ideaalitavoitteena on, ettd
kaikki oppilaat saavuttavat tiyden potentiaalinsa kaikille yhtei-
sessi koulussa. Yhtildisten mahdollisuuksien tarjoaminen yhti-
ldgisen oppimispotentiaalin omaaville oppilaille voi joissain tapa-
uksissa edellyttdd lisitukea osalle heistd. Esimerkiksi Syyriasta
pakolaisena saapuneella oppilaalla voi olla potentiaalia yliopisto-
opintoihin, mutta hin ei hallitse hollannin kieltd yhta hyvin kuin
muut oppilaat. Niinpi hin tarvitsee tukea kielen oppimiseen. Aka-
teemisesti kyvykas oppilas, jolla on selkeisti havaittavia tarkkaa-
vuuden ja kayttidytymisen ongelmia, voi tarvita ajoittain rauhoit-
tumistilan voidakseen siidelld vireystilaansa ja keskittymistdin.

Alankomaissa sijaitsevilla yleisopetuksen kouluilla on kuiten-
kin suuria vaikeuksia oppilaiden tarvitseman tuen tarjoamisessa
(Ledoux & Waslander 2020). Todellisuudessa aiemman esimerk-
kimme syyrialaistaustainen oppilas ohjattaisiin ammatilliseen
koulutukseen opiskelemaan itselleen kdytinnonliheinen suorit-
tavan tyon ammatti, ja oppilas, jolla on kiyttiytymisen pulmia,
16ytdisi itsensd erillisestd erityisopetuksesta. Yleisopetus on suun-
nattu keskiverto-oppilaalle, ja lisituen tarvetta pidetiin vajavai-
suuden merkkind. Kun koulut eivit kykene tukea tarjoamaan, op-
pilaat ja heiddn huoltajansa saattavat joutua hankkimaan lisitu-
kea lukemisen, matematiikan tai muiden taitojen harjoitteluun
yksityisilti oppimisen vaikeuksiin erikoistuneilta kuntoutusyri-
tyksiltd. Tama saattaa leventdi juopaa niiden vililla, joilla on va-
raa ostaa apua ja joilla vastaavaa mahdollisuutta ei ole, mika voi
johtaa entistd eriytyneempiin yhteiskuntaan.

Tissd luvussa kuvailemme ensin Alankomaiden inklusiivista
opetusta historiallisesta nikékulmasta. Sen jilkeen kerromme,
miten inklusiivisen opetuksen teoreettinen kisite Alankomais-
sa nykydin ymmirretidin, miten sitd toteutetaan kiytinndssi se-
kd millaisia esteitd ja mahdollisuuksia inkluusioon liitetddn. Lo-
puksi esitimme, millaisina vilineinad tiydennyskoulutus ja am-
matillinen kehittyminen sekd moniammatillinen yhteistyd voivat
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toimia, kun keskitytiin moninaisuuteen ja siirretiin huomio
pois oppilaiden vajavaisuudesta.

Alankomaiden inkluusion historia ja nykytila

Alankomaissa ensimmaiinen alakoulua koskeva oppivelvollisuus-
laki tuli voimaan vuonna 1900, ja nykyiin oppivelvollisuus edel-
lytrdd vihintddn 14 vuoden opintoja. Alankomaiden koulujir-
jestelmi, jota kuvio 1 esittdd yksinkertaistetussa muodossa, on
suomalaisesta nikokulmasta varsin vaikeasti hahmorttuva ja
monimutkainen. Merkittivid eroja Suomeen on muun muassa
koulunaloitusidssi, oppivelvollisuuden kestossa sekd koulupol-
kujen eriytyneisyydessd jo alakoulun jilkeen. Alankomaissa osa
oppilaitoksista on julkisia, osa yksityisid. Yksityisistd oppilaitok-
sista suurinta osaa yllapitavit uskonnolliset yhteisot, esimerkiksi
katolinen kirkko, tai tiettyd ideologista tai pedagogista suunta-
usta, esimerkiksi Steiner-pedagogiikkaa, edustavat tahot. Maan
tiivis asutus mahdollistaa sen, ettid jopa samassa naapurustossa
saattaa toimia useita kilpailevia, eri tahojen ylldpitdmia kouluja.

Alankomaissa lapsi aloittaa alakoulun neljin vuoden idssi.
Opetuskieli on hollanti joitain poikkeuksia, kuten kansainvili-
sid kouluja, lukuun ottamatra. Alakoulu kestii noin kahdeksan
vuotta, minki jilkeen oppilaat ohjautuvart eri koulupoluille ala-
koulun loppukokeen eli niin sanotun Cito-testin (Cito 2023) tu-
losten, alakoulun opettajan suosituksen seki oppilaan ja hinen
huoltajiensa toiveiden ohjaamina. Alakoulun jilkeiset koulupolut
jakautuvat kolmeen paavaihtoehtoon:

1) Ammatilliseen koulutukseen valmistava keskikoulu (hol-
lanniksi voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs, lyhenne
vmbo), jonka kesto on nelji vuotta.

2) Ammattikorkeakouluun valmistava yleissivistivd koulu

(hoger algemeen voortgezet onderwijs, bavo), jonka kesto on viisi
vuotta.
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3) Yliopistoon valmistava yleissivistiva koulu (voorbereidend
universitair onderwijs, vwo), jonka kesto on kuusi vuotta.

Ammartilliseen koulutukseen valmistavasta keskikoulusta oppi-
laat jatkavat noin 16-vuotiaina tyypillisesti toisen asteen ammatil-
lisiin opintoihin (middelbaar beroepsonderwijs, mbo). Toisen asteen
ammatilliser opinnot jakauruvar neljiin eritasoiseen opintopol-
kuun, joista vaativin polku antaa oikeuden hakeutua ammatt-
korkeakouluun (hogeschool). Kahdesta alakoulun jilkeisestd yleis-
sivistdvdstd koulupolusta valmistuneet puolestaan jatkavat tyy-
pillisesti opiskelemaan ammattikorkeakouluun tai yliopistoon
(universiteit).

Erityistd tukea tarvitsevar oppilaat tarvitsevat toisinaan vah-
vempaa tukea kuin miti yleisopetuksen koulut ja niiden opettajat
pystyvit tarjoamaan. Alankomaissa yleisopetuksen koulujirjestel-
man rinnalla toimii seki alakouluikiisille ettd sitd vanhemmille
oppilaille tarkoiretru erityiskoulujirjestelmi, jossa koulut jakau-
tuvat neljdin tyyppiin oppilaiden vamman tai vaikeuden mukaan:

1) Tyypin 1 erityiskoulut, joiden oppilailla on nikévamma
tal useita eri vammoja nikdévamma mukaan lukien.

2) Tyypin 2 erityiskoulut, joiden oppilailla on kuulovamma
tai kielenkehityksen tai puheen tuottamisen hairié.

3) Tyypin 3 erityiskoulut, joiden oppilailla on liikunta-
vamma, kehitysvamma tai krooninen liikkumista vaikeut-

tava sairaus.

4) Tyypin 4 erityiskoulut, joiden oppilailla on kiyttiytymi-
sen tai tunne-eliman hiiriita.
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yliopisto ammattikorkea- | toisen asteen
koulu ammatillinen
koulutus
18 vuotta | yliopistoon ammattikorkea- erityiskoulu
valmistava kouluun
16 vuotta | yleigsivistivd | valmistava ammatilliseen
koulu yleissivistava | koulutukseen
koulu valmistava
Ikii keskikoulu
12vuotta  palaulu erityiskoulu
4 vuotta

Kuvio 1. Alankomaiden koulujarjestelma yksinkertaistettuna

Vuonna 1900 voimaan tulleen oppivelvollisuuden alusta lihtien
Alankomaissa on viitelty yleisopetuksen ja erityisopetuksen vi-
lisestd jaosta. 1900-luvun puoliviliin saakka erillisissd erityis-
kouluissa jirjestettyd erityisopetusta pidettiin yleisesti parhaana
vaihtoehtona erityistid tukea tarvitseville oppilaille. Toisaalta jo
tuolloin erdir tahot puolustivar ajatusta yhdesti koulusta kai-
kille oppilaille (Graas 2008; Ledoux & Waslander 2020). 1990-lu-
vulta lihtien Alankomaiden koulutuspolitiikka on keskittynyt in-
tegroimaan erityistd tukea tarvitsevia oppilaita yleisopetukseen
(Gubbels, Coppens & de Wolf 2018; Ledoux & Waslander 2020;
Schuman 2007). Vuonna 2014 voimaan tullur laki edellyrraa, ecca
kaikki oppilaiden tulisi opiskella yleisopetuksen koulussa aina
kun se on mahdollista. Alankomaissa tietyn alueen koulut kuu-
luvat seudullisiin kumppaniverkostoihin, jotka rohkaisevat kou-
lujen viliseen osaamisen ja resurssien jakoon. Koulujen vilistid
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yhteistyotd pidetiin inklusiivisen opetuksen kehityksen edelly-
tykseni.

Perinteista alankomaalaista suhtautumista inkluusioon voi-
daan kuvata erityistarpeiden (special needs) lihestymistavaksi
(Gubbels ym. 2018). Tassd ldhestymistavassa oletetaan, ettd yleis-
opetuksessa opiskelevien normaalisti kehittyvien oppilaiden ja li-
sarukea tai erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden vililli on selked
ero. Lihestymistapa erottaa omiin kategorioihinsa yleisopetuksen
oppilaille tarkoitetun tavallisen opetuksen ja erityistd tukea tar-
vitseville oppilaille tarkoitetut interventiot. Useimmissa kouluissa
lisituen tarjoaminen ei liity luontevasti koulun piivittdiseen ar-
keen, vaan sitd kisitellddn arjen opetusta tiydentavind ylimairai-
send kdytinteend.

Alankomaalaista lihestymistapaa inkluusioon voidaan pitdi
my6s ennen kaikkea koulutuksen hallintoon ja organisaatioon
linkittyvina toimintana, jonka keskeisena piirteeni on hajautta-
minen (Ledoux ym. 2020). Pyrkiessddn vihentimdin erityiskou-
luissa opiskelevien oppilaiden miirdd Alankomaiden keskus-
hallinto on siirtinyt paitintivaltaa inkluusion rahoituksesta ja
toteutuksesta paikallisille viranomaisille. Paikallisten viranomais-
ten, kuten kunnallishallinnon (gemeente), oletetaan kehittavin te-
hokkaita tuen toteutuksen tapoja, jotka perustuvat paikallisen
kontekstin tuntemukseen. Koulujen muodostamien seudullisten
kumppaniverkostojen rahoitus on yhtendistetty suhteessa oppi-
lasmadrddn riippumatta siitd, miki osuus oppilaista opiskelee eri-
tyisopetuksessa. Alueille, joilla on paljon oppilaita erityisopetuk-
sessa, tima uusi rahoitusmalli on tarkoittanuc leikkauksia rahoi-
tukseen ja kannustinta siirtiia enemmin oppilaita yleisopetuksen
piiriin (Gubbels ym. 2018).

Seki erityistarpeiden lahestymistavan ettd hallinnollisen la-
hestymistavan haittapuolena on, ettd toimenpiteiden kohteena ei
ole tuen parantaminen itse koululuokassa. Viimeaikaiset inkluu-
siolainsdidiannon arvioinnit ovat osoittaneet, ettd useimmissa ta-
pauksissa tukitoimet ovat olleet tehottomia. Yleisopetuksen opet-
tajat kokevat, ettd etenkin erityistid tukea tarvitsevien oppilaiden
opettamiseen liittyvd tydmaiiri ja osaamattomuuden tunne ovat
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lisddntyneet. Samanaikaisesti erityiskouluissa opiskelevien op-
pilaiden osuus ei ole merkittivisti laskenut (Ledoux & Waslan-
der 2020). Vuonna 2021 julkaistun raportin mukaan 4,7 prosent-
tia alakouluikdisistd oppilaista ja seitsemin prosenttia alakoulun
jalkeisen oppivelvollisuuskoulun oppilaista sai erityisopetusta
(Inspectie van het Onderwijs 2021). Alankomaalaisten opettaji-
en asenteet ovat puolestaan linjassa kansainvilisten tutkimus-
tulosten kanssa siten, ettd opettajat eivit koe saaneensa riittdvisti
koulutusta oppimisen ja koulunkdynnin tuen asioissa (Florian &
Black-Hawkins 2011; Ledoux & Waslander 2020).

Tilld hetkelld opettajat, poliitikot ja sidosryhmiit, kuten huol-
tajat ja lasten sosiaali- ja terveydenhuollon henkilésto, ovart tietoi-
sia luokkahuoneissa tarvittavista muutoksista. Nimi muutokset
liictyvit siirtymiin erityistarpeiden lihestymistavasta koht vah-
vuusajattelua, jossa moninaisuus nihdiin rikkautena ja jokaisen
oppilaan yksilollinen potentiaali sekd oikeus kukoistaa opinnois-
sa tunnustetaan. Sopeutuminen yhd moninaisemman ja muut-
tuvan oppilasjoukon kanssa toimimiseen edellyttid perinteisen
yksioikoisen lihestymistavan hylkdimistd. Jarjestelmin taytyy
muuttua.

Muutos erityistarpeista moninaisuuteen

Moninaisuuden lihestymistapa (diversity approach) huomioi jokai-
sen oppilaan yksilollisen potentiaalin ja oikeuden kukoistaa opin-
noissaan. Tama lihestymistapa vaatii hienovaraisen mutta silti
tarkein nikokulman vaihdon. Viitaten aiempaan esimerkkiimme
kahdesta erilaista oppimisen tukea tarvitsevasta oppilaasta mo-
ninaisuuden lihestymistapa edellyttédi, ettd ndima oppilaat saavat
tukea, joka tuo heidit lihemmiksi oman potentiaalinsa saavut-
tamista sen sijaan, ettd heitd ohjattaisiin vain sopeutumaan yleis-
opetuksen luokkaansa. Tarkkaavuuteen ja kiyttdytymiseen tu-
kea tarvitsevan oppilaan rauhoittumistila voi toimia tarvittaessa
myds akateemisen oppimisen tilana, ja esimerkiksi syyrialaistaus-
taisen oppilaan hollannin kielen opiskelu voi tihditd oppilaan
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jatko-opintoaikeiden tukemiseen pikemmin kuin opetussuunni-
telman pilkuntarkkaan noudattamiseen. Sen sijaan, ettd kysyttii-
siin, miten oppilas voi sopeutua oppimisympiristéonsd, koulujen
pitdd tutkailla, millainen oppimisympirist6 tukee optimaalisesti
oppilaita.

Oppimisympdriston kisite viittaa kouluissa seki fyysiseen ym-
paristdon, oppimateriaaleihin, oppimistavoitteisiin, oppilaiden
ja henkilokunnan vilisiin suhteisiin, oppilasryhmiin ettid tapaan
ohjata ja pitdd ylld luokan jirjestystd (Baars ym. 2021; Mikeld &
Helfenstein 2016; Vandenbroucke, Spilt, Verschueren, Piccinin &
Baeyens 2018). Nimi tekijit voidaan jaotella oppimisympiriston
tyovilineisiin, organisointiin ja kulctuuriin. Kirjat, tietokoneet ja
myos koulun kirjoitetut sidnnot ovat esimerkkejd tyovilineista.
Organisointi viittaa sithen, miten oppiminen on jirjestetty: mil-
lainen on pdivin aikataulu ja miten oppimisen tuki on jirjestet-
ty? Kulttuuri viittaa kontekstisidonnaisiin perinteisiin, arvoihin
ja aikomuksiin, jotka vaikuttavat koulun henkilékunnan ja joh-
don pidrdksiin. Oppimisympiriston ytimessi on aina opettajan ja
oppilaan vilinen vuorovaikutus eli se, miten opettaja ohjaa, opet-
taa ja auttaa oppilasta kisittelemiidn tunteitaan oppimistilantees-
sa (Hamre ym. 2013).

Viimeaikainen pyrkimys parantaa oppimisen ja koulunkiyn-
nin tukea oppimisympdrist6jd kehittimilld on johtanurt erilaisiin
tukimalleihin, kuten Yhdysvalloissa paljon kiytettyyn ja suoma-
laista mallia muistuttavaan monitasoisen tuen malliin (Multi-Tiered
System of Supports) ja tukivastemalliin (Response to Intervention), jo-
ta kisitelliin myos timin kirjan luvussa 4 (Fuchs & Fuchs 2009;
Lane, Carter, Jenkins, Dwiggins & Germer 2015). Niiden mallien
yhdistdvini piirteend on syklinen ja oppimisesta kerdttdvii tie-
toa hyddyntivi tapa vastata oppilaan tarpeisiin ja toteuttaa tu-
kea. Malleissa koulu pyrkii seulomalla selvittimiin oppilaiden
tuen tarpeet, toteuttamaan tarpeeseen vastaavia interventioita
ja tarkkailemaan oppilaiden edistymista (Fuchs & Fuchs 2009).
Alankomaissa parhaillaan kaytossd olevissa tukimalleissa pyri-
tdin myos erottelemaan tuen eri tasot (Fuchs & Fuchs 2009; La-
ne ym. 2015). Yleisesti ottaen tuen ensimmiinen taso koostuu
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tavallisessa luokkaympiristossi ja sen arjessa toteutettavista toi-
menpiteistd. Tuen toinen taso koostuu pienryhmissi toteutetta-
vista interventioista, joilla harjoitetaan esimerkiksi sosiaalisia tai-
toja. Interventioiden toteutrajana voi olla esimerkiksi koulupsy-
kologi, koulukuraattori tai tehtivdin kouluttautunut opettaja.
Tuen kolmas taso koostuu Alankomaissa yksil6llisisti ja intensii-
visistd interventioista, jotka ovar yleensi moniammatillisen tiimin
vastuulla ja toteutuvar luokkahuoneen ja toisinaan koko koulun
ulkopuolella. Alankomaiden kolmitasoinen tukimalli (ks. kuvio
2) pyrkii kattamaan koko tuen jatkumon koko luokkaa koskevista
toimenpiteistd hyvin yksilollisiin ja intensiivisiin tukitoimiin. Sen
voidaankin sanoa yhdistivin inkluusion erityistarpeiden ja mo-
ninaisuuden lihestymistavar, koska se keskitryy seki tavallisessa
luokassa kaikille oppilaille roteutettavaan erti tietylle oppilaalle
yksilollisesti kohdistuvaan rukeen (Lane ym. 2015; Qu 2022).

On ilmeistd, ettd moninaisuuden lihestymistapa edellytcdd
lipikortaisin inklusiivista oppimisympiristod. Kysymys kuuluu-
kin: kuinka operttajat voivar tarjota oppilaille joustavan ja inklusii-
visen oppimisympiriston, kun he kokevat jo valmiiksi voimakasta
kuormitusta ravallisten luokkien lisdidntyneesti erityisen tuen tar-
peesta? Seuraavassa osiossa kerromme, kuinka opettajien amma-
tillisen osaamisen kehittaminen huoltajien, opettajien ja oppilas-
huollon henkilstén kanssa tehtivin yhteistyon avulla voi edistdd
inklusiivisen oppimisvmpiristén svntvmista.

Taso 3: yksilollinen tutki

\

Taso 2: pienryhmassa toteutettava tuki
A

Taso 1: kaikille oppilaille tavallisessa luokassa tarjottava tuki

Kuvio 2. Alankomaiden kolmitasoinen tukimalli
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Tulevaisuuden suunta: kaytannon ratkaisuja
inkluusion toteutukseen

Moninaisuuden lihestymistavan kannattajat haluavat edistda ai-
empaa kokonaisvaltaisempaa nikemystd oppilaasta (Edwards,
Daniels, Gallagher, Leadbetter & Warmington 2009; Qu 2022).
Inklusiivisten kdytinteiden kehitys edellyttdi operttajien, huolta-
jien ja oppilashuollon henkildstén yhteistyotd kaikilla kolmella
tuen tasolla. Kdytinnossd timd tarkoittaa, ettd oppilashuollon
henkiléston, kuten koulukuraattorin, koulupsykologin ja yhteiso-
pedagogin, pitii sijoittua kouluun. Kun opettajat, huoltajat ja op-
pilashuollon henkil6sto yhdistivit osaamisensa, on tuloksena ai-
empaa paremmin oppilaan tarpeisiin mukautettu tukipolku. Sa-
manaikaisesti yhteistytn osapuolet luovat uutta osaamista, jonka
avulla voidaan kehittdd oppimisymparistod entisti inklusiivisem-
maksi ja kaikille sopivaksi (Ainscow, Slee & Best 2019; Florian &
Sprate 2013; Qu 2022).

Opettajien ja oppilashuollon benkiloston ybteistyé

Toimiva yhteistyd opettajien, huoltajien ja oppilashuollon hen-
kiloston vililld ei ole itsestdin selvid (Gerdes, Goei, Huizinga &
de Ruyter 2022). Alankomaiden kontekstissa opetushenkilos-
ton ja oppilashuollon henkiléstén tyé on perinteisesti kulkenut
omia ratojaan silloinkin, kun oppilashuollon henkilésté on sijoit-
tunut kouluun (Edwards ym. 2009). Titd voidaan kuvata yhrteis-
tyon alimmaksi tasoksi, jossa osapuolten tavoitteet ovat erilliset
ja yhteinen toiminta rajoittuu lihinnai tiedon vilittimiseen (Car-
lile 2004; McNamara 2012). Englanniksi tdstd yhteistyén alim-
masta tasosta kaytetdin termii cooperation. TAimin tyyppisessd yh-
teistyossi opettajat ja oppilashuollon henkildsté ylittavit harvoin
toistensa tyokentin rajoja, mika rajoittaa heidin mahdollisuut-
taan oppia toinen toisiltaan ja linjata tavoitteensa yhdensuun-
taistksi (Akkerman & Bakker 2011; Edwards ym. 2009). Yhrteis-
tyon keskimmaisti tasoa voidaan kuvata sanalla koordinaatio (coor-
dination). Tilld yhteistyon tasolla osapuolet pyrkivit kdintimain
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oman ammattialansa tiedon toisen ymmirtimiin muotoon, ja
tavoitteena on toisen osapuolen tyokentin ymmirtiminen (Car-
lile 2004; McNamara 2012). Yhteistyon korkeimmalla tasolla lii-
kutaan silloin, kun osapuolet pyrkivit ymmartimisen lisiksi yh-
distimdin ammartialojensa tietoja yhteisesti jaetun tavoitteen
hyviksi (Carlile 2004; McNamara 2012). Englanniksi tidstd kor-
keimman tason yhteistydsti kiytetdin sanaa collaboration. Valitet-
tavasti tillainen korkeimman tason yhteistyd on harvinaista Alan-
komaiden kouluissa.

Kun koulurt vaalivat opettajien, huoltajien ja oppilashuollon
henkildston vilistd yhteistyotd, osapuolet voivat muovata turval-
lisia oppimisympiristdjd, jotka tukevat oppijoiden akateemisia
ja sosiaalisia perustaitoja. Tdlloin yhteistyossd painottuvat oppi-
minen ja kehittyminen. Yhteistyon mahdollistamiseksi oppimis-
ympdriston pitdd olla inklusiivinen myds kaikille koulun am-
mattilaisille. Alankomaissa tehty tutkimus osoittaa, ettd johdon
kohdentaessa henkilolle aikaa kasvuun ja kehitykseen koulun am-
mattilaiset alkavart jakaa osaamistaan seki tyostidd yhdessi inklu-
siivisempaa oppimisympdristdd, joka hyodyrrdi kaikkia (Gerdes,
Goei, Huizinga & de Ruyter 2021). Tydyhteison organisaation ja
kulttuurin yheeistyélle tarjoama tuki antaa opettajille mahdolli-
suuden turvallisen ja rohkaisevan oppimisympiriston rakenta-
miseen sekd positiiviseen vuorovaikutukseen (Gerdes ym. 2021),
mikd puolestaan tukee muun muassa oppilaiden toiminnan-
ohjauksen taitojen kehitysti (Hamre ym. 2013; Vandenbroucke
ym. 2018).

Koulun ja huoltajien yhteistyo

Huoltajien rooli on myds tirkei tekiji inklusiivisen oppimis-
ympiriston muotoutumisessa. Kodin ja koulun vilinen kump-
panuus on merkittdvd menestystekiji. Tutkimus osoittaa, ettd
perheiden ja koulun kumppanuudella on positiivinen yhteys
oppilaiden akateemiseen menestykseen, hyvinvointiin ja moti-
vaatioon (Blue-Banning, Summers, Frankland, Nelson & Beegle
2004; Boonk, Gijselaers, Ritzen & Brand-Gruwel 2018; Castro ym.
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2015; Epstein 2018; Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler
2007; Hornby & Lafaele 2011).

Tavoitteidensa puolesta huoltajat ja opettajat vaikuttavat sopi-
van loistavasti toistensa kumppaneiksi, silli molempien osapuol-
ten tavoitteena on lapsen hyvinvointi (Epstein 2018; de Ruyter
2018). Siitd huolimatta Alankomaiden koulut ovat yhi vaikeuk-
sissa pyrkiessiin luomaan rakentavaa vuoropuhelua oppilaan
tuen tarpeista opettajien ja huoltajien vilille (Lusse, Notten &
Engbersen 2019; Willemse, Thompson, Vanderlinde & Mutton
2018; Willemse, Vloeberghs, de Bruine & Van Eynde 2016). Erityi-
sesti toisen asteen koulutuksessa, jossa opiskelija vihitellen itse-
ndistyy suhteessa omaan opiskeluunsa, toimivan kodin ja koulun
kumppanuuden luominen tai yllipito on vaikeaa (Hornby & Lafa-
ele 2011; Lusse ym. 2019).

Tasavertaisuus on tirkei ainesosa toimivassa kodin ja koulun
yhteistyossi (Goodall 2018; Hornby 2011), ja huoltajien toimijuu-
den ongelmat kytkeytyvatkin usein kokemukseen epirasa-arvos-
ta (Gerdes ym. 2022). Huoltajien toimijuuteen yhteydessi olevia
tekijoitd ovat muun muassa kokemus vaikutusmahdollisuudesta
sekd huoltajan asiantuntemuksen tunnustaminen lapseensa liit-
tyvissi asioissa. Koulun ja huoltajien vilinen yhteistyésuhde voi-
daan myos jaotella kolmeen tasoon, joita kuvataan taulukossa 1.
Yhteistyon alimmalla tasolla (cooperation) huoltajien rooli on kah-
talainen - tarkkailija ja tiedottaja. Huoltajat tarkkailevat lapsen-
sa koulupolun edistymisti ja tarpeen vaatiessa tarjoavat tietonsa
koulun kiyctoon. Tami tyyppisessi roolissa huoltajilla tiytyy olla
tasavertainen pidisy koulun toimintaa koskevaan tietoon. Yhteis-
tyon keskimmiisella tasolla (coordination) huoltajan roolina on olla
asianajaja tai vilittdjd, joka puolustaa lapsensa etua. Jotta huolta-
ja pystyy toimimaan tissi roolissa, koulun tdytyy tunnustaa huol-
tajien tasavertainen asiantuntijuus lapsensa asioissa. Yhteistyon
korkeimmalla tasolla (collaboration) huoltajan roolina on tasaveroi-
nen osallistuja tai kumppani. Huoltaja muodostaa opettajan kans-
sa joukkueen, joka tukee oppilaan kasvua. Jotta huoltaja kykenee
toimimaan tissi roolissa, hin tarvitsee tasavertaisen vaikutusmah-
dollisuuden lapsensa koulukiyntii koskevissa paitoksissi.
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On epdilemirtd selvdd, ettd arjen inklusiivisen oppimis-
ympiriston jatkuva kehittiminen opettajien, huoltajien ja oppi-
lashuollon henkil6ston yhteistyona vihentia tarvetta Alankomai-
den kolmitasoisen tukimallin toisen ja kolmannen tason tuki-
toimille. Kun tuen tasot ovat yhteydessi toisiinsa, inklusiivisessa
oppimisympiristéssd on myods mahdollista yhdistdid inkluusion
erityistarpeiden lihestymistavan ja moninaisuuden lihestymista-
van elementteja.

Taulukko 1. Koulun, huoltajien ja oppilashuollon henkilostdn yhteistyon tasot

Yhteistyon
taso

Lasta koskeva
tieto

Huoltajan rooli

Tasavertaisuus

Ylin taso (eng-
lanniksi collabo-
ration)

Tiedon yhdist&-
minen

osallistuja/
kumppani

tasavertainen vai-
kutusmahdollisuus
lapsen koulunkayn-
tid koskevissa paa-
téksissd

Keskimmainen

Tiedon kaanta-

asianajaja/

tasavertaiseksi tun-

ration)

taso (englannik- | minen toiselle valittaja nustettu asiantunti-
si coordination) ymmarretta- juus koulunkayntia
vaksi koskevissa asioissa
Alin taso (eng- Tiedon vilitta- tarkkailija/ tasavertainen paasy
lanniksi coope- minen tiedottaja lapsen koulun-

kayntid koskevaan

tietoon

Alankomaissa inkluusio vaatii lisaa yhteistyota

Olemme tdssd luvussa kuvanneet, miten suhtautuminen inkluu-
sioon on Alankomaissa kehittynyt usein varsin ldiketieteelli-
sestd erityistarpeiden lihestymistavasta moninaisuuden lahesty-
mistapaan, jossa huomioidaan oppilaiden vaihtelevat kyvyt ja oi-
keus pyrkiid omista lihtokohdistaan kohti tiyttd potentiaaliaan.
Olemme viittdneet, ettd muutos edellyttdd yhteistyéhon panosta-
mista sekd inklusiivista oppimisympiristdd, jossa kaikki osapuo-
let puhaltavat yhreen hiileen.

Oppimisen ja kasvun tuki Alankomaissa | 151



Muutos erottelevasta koulujirjestelmaisci inklusiiviseen edel-
lyttdi eiccimictd muutoksia myos oppilaiden osaamisessa ja asen-
teissa. Teacher Education for Inclusion (Inkluusiota edistivi opet-
tajankoulutus) -hanke, joka osallisti 26 Euroopan maata, maaritti
olennaisimmat inklusiiviselta opettajalta vaadittavat, arvot, tai-
dot, tiedot ja asenteet (European Agency for Special Needs and In-
clusive Education 2023). Inklusiivisen opettajan profiili sisiltii
nelji keskeistd opettamiseen ja oppimiseen liittyvii arvoa:

1. Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen - oppijoiden eri-
laisuus nahdain koulutuksen voimavarana.

2. Kaikkien oppijoiden tukeminen - opettajat odottavat pal-
jon kaikkien oppijoiden edistymiselti.

3. Yhteistyé muiden kanssa - yhteisty6 ja tiimityoskentely
ovat kaikkien opettajien olennaisia tyotapoja.

4. Henkilokohtainen ammartillinen kehittyminen - opettami-
nen on oppimista, ja opettaja ottaa vastuun omasta elin-
ikidisestd oppimisestaan.,

Niiden arvojen kehittiminen vaatii paljon opettajien perus- ja
taydennyskoulutukselta. Valitettavasti erityisesti kodin ja kou-
lun viliseen yhteistydhon liittyvid sisidltojd ei juuri kisitelld Alan-
komaiden opettajankoulutusohjelmissa (Willemse ym. 2018; Wil-
lemse ym. 2016). Myos huomion kiinnittiminen ammatrilais-
ten viliseen yhteistyohon on varsin tuore asia (Miller, Coleman &
Mitchell 2018), ja inkluusion tai moninaisuuteen liittyvien teemo-
jen opettaminen opettajankoulutuksessa on todettu muutenkin
haastavaksi (Forlin 2010; Goei ym. 2021; Stentiford & Koutsouris
2021; Symeonidou 2017). Siirtyminen oppilaita erottelevasta eri-
tyistarpeiden lihestymistavasta inklusiiviseen moninaisuuden la-
hestymistapaan vaat siten muutosta sekd nykyisten alankomaa-
laisten opettajien, opettajankouluttajien ettid opettajien tiyden-
nyskouluttajien ajattelussa. Kaikille yhteisen koulun saavuttaminen
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Alankomaiden koulutusjirjestelmissi edellyttdd yhteistoimin-
taa ja sitoutumista kaikilta ammattilaisilta ja toimijoilta, joiden
asiana on oppilaiden oppiminen ja hyvi elimai.
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