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Tarkastdlemme pro gradu-tutkiel massamme luokanopettajien sek& kasvatus- ja opetusalan asi-
antuntijoiden késityksia ja kokemuksia erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden integroinnista
yleisopetukseen. Tutkimuksen tulosten johtopdatoksind teimme tulkintoja siitd, mika auttaa
opettgjaa toteuttamaan integraatiota. Inkluusio ja integraatio ovat talla hetkella aiheita, jotka
aiheuttavat keskustelua kentdlla. Valtakunnallinen opetussuunnitelma tukee inklusiivista kehi-
tystd, toisin sanoen Suomessa on valittu yleismaailmallinen inkluusiolinja. Inkluusion toteutu-
mista pidetddn kuitenkin koulutuspoliittisena paradoksina, koska inkluusiota tukevat toimenpi-

teet elvat saavuta kaikkia integraatiota koskettavia osapuolia.

Téassa laadullisessa, hermeneuttis-fenomenol ogisessa tutkimuksessa sdlvitetdan kuuden luokan-
opettgjan ja kahden kuntatason asiantuntijan haastattelun seka kahden valtiotason asiantuntijan
verkkokysdyn avulla késityksid ja kokemuksia integraatiotilanteista. Tavoitteena on tutkia,
miten integraatiotilanteet vaikuttavat kasityksiin ja kokemuksiin. Taman tutkimuksen ensisijai-
nen tehtéva on lisédta tietoa ja ymmarrysta tdmén hetken integraatiotilanteista kentélla, erityisesti
luokanopettajien ndkokulmasta eri kunnissa. Tutkimuksemme tarjoaa myds ratkaisuja, joiden
avulla opettajat voisivat mielekké&mmin toteuttaa integraatiota kéytanndss. Nain myos opetta-
jien toiminta kentéll& vastaisi paremmin opetussuunnitelman ja koko inkluusiogjattelun tavoit-

teitaja arvoja

Tutkimuksen tulokset ovat sekd avaintekijoita luokanopettajien kasitysten muodostgjina etta
ratkaisuja integraation mielekkddmpaan toteuttamiseen. Seuraavat tekijét korostuvat tutkimuk-
semme tulkintoina:

opettajan henkil 6kohtaiset ominaisuudet ja arvovalinnat ovat avaintekijoita integraation
toteuttamisessa

koulutus on térked tekija integraation onnistumisessa

hyva kouluyhteiso tukee integraation toteuttamista, yksin tekemisesta yhteistyon kult-
tuuriin

tarkoituksenmukainen ja hyvin suunniteltu resursointi tukee opettajaa.

Avainsanat: integraatio, inkluusio, arvot, opettajien koulutus, kouluyhteiso, resurssit
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1 Johdanto

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittéa luokanopettajien késityksia ja kokemuksia
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden integroinnista yleisopetukseen. Haluamme ym-
méartéa myos, mitké asiat ovat kasitysten ja kokemusten taustalla. Inkluusiolla tarkoite-
taan pyrkimysta saavuttaa kaikille erilaisille oppilaille yhteinen koulu, jossa ei ole eril-
listd erityis- ja yleisopetusta, vaan oppilaat ovat alusta asti samassa ryhméssa. I ntegraa-
tio taas on toimenpide, jolla yksilo siirretdan tai otetaan erityisopetuksesta yleisopetuk-
seen.

Inkluusio ja integraatio ovat talla hetkella aiheita, jotka aiheuttavat kuumaa keskustelua
kentdlla Osaa inkluusioon liittyvét toimenpiteet ihastuttavat, toisia taas vihastuttavat.
Valtakunnallinen opetussuunnitelma kannattaa inklusiivista kehitystd, toisin sanoen
Suomessa on valittu yleismaailmallinen inkluusiolinja. Inkluusion toteutumista pide-
téan kuitenkin koulutuspoliittisena paradoksina. Kritiikkid on ilmassa, koska koulutus-
poliittiset lupaukset eivét ole toteutuneet tasa-arvoa edistavan ideologian edistamiseksi:
luokkakoot eivét ole pienentyneet, erityisopettgien mdara ei ole lisééntynyt, opettgjat
eivat padse koulutukseen eika hellle tarjota tarvittavia tukitoimia. Taman hetkisessa
opettgjankoulutuksessa el opettagjaopiskelijan nékokulmasta puhuta inkluusiosta juuri
ollenkaan, eiké& pakollista harjoittelua erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa kuu-
lu koulutukseen. Voidaan myos kysya, miten vahvan kaksoig érjestelman, yleisopetuk-
sen ja erillisen erityisopetuksen alasgjo onnistuu hetkess&? Minkdlaista tyota oikeasti
taytyis tehda inkluusion hyvaks, jotta kaikkien oppilaiden oikeudet toteutuisivat ja

syrjaytymigtata leimautumista ei tapahtuisi?

Haastattelimme téhan tutkimukseen monen tason opetuksen asiantuntijoita, jotta pys-
tyisimme paremmin ymméartamaan lagjan kontekstin, jossa opettga toimii nykypéivana
jadita kautta |6ytaméaan syitd, jotka ovat opettgjien integraatiokasitysten taustalla. Histo-
rialiset yhteydet, nykyhetki ja tulevaisuuden tarpeet liittyvét toisiinsa puhuttaessa in-
kluusiosta ja integraatiosta vaikuttavat merkittévasti myds opettajien kasityksiin aihees-
ta Halusmme Sdilyttdd kosketuksen todellisuuteen useiden luokanopettaja-

haastatteluiden avulla. Kuitenkin havaitsimme opettgien haastattelujen jakeen, etta



Siks otimme tutkimukseemme mukaan myds asiantuntijoita, jotka tuntevat inkluusioon

liittyvaa keskustelua eri ndkokulmista.

Opettagjien innokas osallistumishalukkuus tutkimukseemme osoittaa jo sindnsa tarpeen
tutkia integraatiotilanteita kentalla Tutkimalla opettgjia ja tdman aiheen asiantuntijoita,
voidaan |10yt&a ratkaisuja mielekk&&mman integraation toteuttamiseen. Lisatutkimusta
tarvitaan koko gan, koska kentéll&ei olla nykyiseen tilanteeseen tyytyvaisia. Loysimme
tutkimuksemme avulla mahdollisia ratkaisuja siihen, miten kéasityksia ja kaytanteita
voitaisiin kehittéé opettajan ja oppilaan kannalta parempaan suuntaan.



2 Inkluusiosta ja integraatiosta

2.1 Kasitykset tutkimuksen kohteena

Opettgan ammattikaytantoja ohjataan nykyaan lailla, asetuksilla ja muilla virallisilla
maarayksilla Ammattietiikka perustuu kuitenkin vapaaehtoisuuteen ja sitoutumiseen
oikeiks koettuihin periaatteisiin. Opettajan eettisessa toiminnassa on kysymys persoo-
nallisesta, luovasta panoksesta, joka on tilannekohtainen, tassa ja nyt syntyva — joka
kerta ainutlaatuinen. (Lindqvist 1998, 5.) Syrjala, Ahonen, Syrjdéinen & Saari (1994,
117) médrittelevét kasitykset kokemuksen ja gjattelun avulla muodostetuksi kuvaksi
jostain ilmiosta. Kasitykset ovat helpommin muuttuvia kuin esimerkiks arvot ja asen-
teet. Jokaisella opettajalla on itse rakentamansa kuva inkluusiosta ja integraatiosta, joka
perustuu tiettyihin taustatekijoihin esimerkiks henkilokohtaiseen tyokokemukseen,
koulutukseen, ik&an ja sukupuoleen (Syrjada ym.1994, 114-116; Harkonen 1999, 154;
Metsamuuronen 2000, 22). Erilaiset kokemukset kuten onnistumiset ja epdonnistumiset
inkluusiiviseen kasvatukseen liittyen, muuttavat késityksiéa suuntaan tai toiseen. Opetta-
jan on hyva pohtia tyossaén omia kasityksiaan inkluusioon liittyen tullakseen tietoiseksi

niista ja voidakseen siten reflektoida omaa toimintaansa.

2.2 Integraatio ja inkluusio kasitteina

Puhumme tutkimuksemme teoreettisessa osiossa inkluusiosta ja tulososiossa pddasiassa
integraatiosta, koska integraatio tunnetaan kentdlla ja se on myds kaytannon toimenpi-
de, jota tapahtuu koulumaailmassa talla hetkella. Inkluusio-kasitetta kaytamme erityi-
sesti viitatessamme Kirjallisuuteen seka silloin, kun tekstissa on tarkoitus korostaa in-
kluusiota ideologiana. Kéasitteiden ymmartaminen ja avaaminen tukevat inkluusion ja
siihen liittyvien ilmididen ymmartamistd. Késitteenmuodostusprosessi koostuu kahdes-
ta eri osasta, kasitteiden oppimisesta ja niiden avulla oppimisesta. (Pihlgja 2004, 35—
36.) Tarkoituksena on, etta seka tutkijat etta taman tutkimuksen lukijat voisivat sisdistéa

késitteet osana inkluusiota ja hyodyntaa niita kaytannon tyossa.

Uusimmassa suomalaisessa kirjallisuudessa kaytetééan kasitetta inkluusio, puhuttaessa
pyrkimyksesta ssavuttaa kaikille yhteinen koulu. Englanninkielisessa kirjallisuudessa
késitteestd on puhuttu paljon kauemmin, mika kuvaa vain sitg, ettd Suomessa inkluu-

siokeskustelu on jaljessa verrattuna esimerkiksi Y hdysvaltoihin tai |soon-Britanniaan.



Kun halutaan saada tietoa inklusiivisesta gjattelusta ja kasvatuksesta on perehdyttava
2000-luvun kirjallisuuteen, koska aikaisempi kotimainen kirjallisuus ei kayta tata kasi-
tetta. Uusin teoriakirjallisuus nousee kaytannon yl&puolelle ja siksi inkluusio onkin siel-
lavarsin yleisesti kaytetty késite.

Koko inkluusion késite on suomenkielessd epédinformaativinen, eika sille ole |6ydetty
sopivaa vastinetta, joka kuvaisi inkluusion todellista luonnetta. Inkluusiosta kaytetaan
mm. osallistava kasvatus, osallistaminen, osallisuus tai kaikille yhteinen koulu -termeja
(Viitala 2004, 132-133.) Véayrynen (2001, 20) ehdottaa, etta inkluusio voitaisiin suo-
mentaa mukaan kuulumisena. Mielestamme osallissamiseen ja osallistavaan kasvatuk-
seen liittyy erityista tukea tarvitsevan oppilaan asettaminen objektiksi, jolloin han el ole
alusta asti luonnollinen osa yhteistdan ja siksi ne eivé kuvaa taydellisesti inkluusion
ideaa. Toisaaltatermien spekulointi ei edistd inklusiivista kehitystd. Termejataytyy joka
tapauksessa kayttaa, jotta ideologiaa voitaisiin toteuttaa kaytanndssd. Kaytannon toi-

menpiteet vaativat yhteisen kielen.



2.3 Inkluusio eri tasoilla
Inkluusio on tietysti ideologia ja tietylla tavalla se on idealismia. Varmaan se voi olla
semmonen viso, jota kohti pitaisi pyrkia. Visiothan on aina etéisia ja niihin paaseminen

voi vieda kauankin aikaa. (Markku Aunola, asiantuntija 1.)

Tassa kappal eessa kdytamme inkluusio-kasitetta gjattel utavasta, joka yhdessa eksluusio-
késitteen kanssa muodostaa monikerroksisen yhteiskunnallisen ilmiokokonaisuuden.
Inkluusio sanana vie gjatukset usein koulumaailmaan, mutta se on kuitenkin koko yh-
teiskuntaa koskeva osalistumisoikeuden filosofia, osa kasvatuksen arvomaailmaa ja
vastakohta ekskluusiolle. Inkluusio ideologiana ei voi koskaan téydellisend toteutua,
vastaavana esimerkkind myoskaan demokratia el voi toteutua kaikkien yksildiden néko-
kulmasta. (Teittinen 2005, 9.)

Tarkastelemme inkluusio-kasitettd suomalaisen peruskoulun kontekstista. Perusopetus-
laissa todetun inkluusiok&sitteen taustalla ovat muun muassa normalisaatioperiaatteen
syntyminen Pohjoismaissa 1960-luvulla, Y hdysvalloissa 1975 koululakiin kirjattu vahi-
ten rgjoittavan ympériston (Least restrictive environment, LRE) periaate seka Unescon
ja YK:n julkilausumat 1990-luvulla, joista puhumme lisd8 kappaleessa Integraatio val-
tiotasolla. (Ronty 2002,42.)

Integraatio-kasitteen lahtokohtana on gjatus, ettéd on ryhmid, jotka kuuluvat valtavéeston
ulkopuolelle. Heidét taytyy siis integroida, koska ulkopuolella olevilla on oikeus kuulua
yhtelsbonsa. Integrointi tarkoittaa ulkopuolella olevien osallisamista jonkun muun toi-
mesta. (Viitala 2004, 132-133). Inkluusiossa taas kenellekéén e tehda mitéan toimenpi-
teité vaan koulussa ollaan alusta asti yhdessé. Inkluusio on paremminkin gattelutapa, ei

konkreettinen toimenpide. Integraatio on keino, jolla pyritdan inklusiivisempaan koulu-

Inkluusio-gjattelussa padhuomio kiinniteté&n oppimisympériston muuttamiseen, ei oppi-
laan muuttamiseen. Oppimisympériston tulee olla sellainen, etta kaikki oppilaat saavat
yleisopetuksen opetusta, jossa opitaan sosiaalisuuteen ikétovereiden kanssa, mutta sa-
malla otetaan huomioon kaikkien oppilaiden yksilolliset tiedolliset seka taidolliset tar-
peet huomioon. (Naukkarinen 2005, 11.) Inkluusion ideologian taustalla on gatus yksi-

[6llisyyden huomioonottamisesta ja yksiloiden valisesta tasa-arvosta, mika on 1960-



luvulta l8htien ollut koulutusjérjestelmamme perustavaa laatua olevana tavoitteena. Oi-
keus yksil6llisyyteen ja tasa-arvoon ndhddan ihmisen perusoikeutena ainakin lansimais-
sa, mutta téhan oikeuteen liittyy rigtiriitaisia tulkintoja. Toiset argumentoivat oikeutta
yleisopetukseen kaikille kansalaisille kuuluvana perusoikeutena ja toiset kayttavat sa
moja perusteluja oikeuteen saada erityispalveluja, esimerkiks erityisopetusta siihen
perehtyneissa erityiskouluissa tal -luokissa. (Naukkarinen 2005, 10; Matikka, Koponen
& Reiterd-Pagjanen 2005, 6.) Keskeisin kysymys onkin seuraava, ”...minkdlaisilla kay-
tannoilla voidaan taata lasten oikeudet korkeatasoiseen ja yksilolliseen tukeen kaikissa
erityisvaikeuksissa samalla vahvistaen heidan sosaalisia kontaktgaan kaikkiin 18hiyh-
teison lapsiin” (Matikka ym. 2005, 6).” " Oppiminen tapahtuu yksilollisesti samoin liit-
tyminen muuhun ympéristoon (Teittinen 2005, 29)”, vaikkakin itse oppimisprosessi

olis yhteydessa sosiaaliseen vuorovaikutukseen.

Kaytannossa inkluusiolla tarkoitetaan ideologiaa, joka edustaa arvoja kuten erilaisuuden
kunnioittaminen, yhteisollisyyden kehittdminen, oikeudenmukaisuus, oikeus osallistua,
kestava kehitys, ihmisoikeuksien kunnioittaminen ja myotatunto sekd empatia. Inkluu-
sio-ideologialla on myds selkeasti poliittisia ja eettisia piirteitd, koska se sisélté ajatuk-
misryhmié kohtaan. (Teittinen 2005, 9; Tirkkonen & Vierros 2005, 46.) Ideologian taus-
tala olevien arvojen tiedostamisen lisdksi tarvitaan myos tietoja ja taitoja, joiden kautta
halutut arvot voidaan saada mukaan kaytannon koulutyohon. (Tirkkonen & Vierros,
46.) Myo6s oppilaat, joita inkluusio koulumaailmassa koskettaa, tulisi ottaa mukaan kes-

kusteluun ja pyrkia huomioimaan heidan toiveensa ja ideansa (Teittinen 2005, 29).

2.4 Inkluusio valtion tasolla

Koulutuspolitiikassa ja muilla yhteiskuntapolitiikan osa-alueilla pyritddn kehittdméaan
hyvinvointivaltiota. Tutkimuksien avulla selvitetéén, mika merkitys inklusiivisella poli-
tiin. Koulutus on valtion keskeismpia vélineita inkluusion toteuttamiseen ensinnékin
siksi, ettd koulutus tavoittaa pitkdaikaisesti jokaisen suomalaisen ja toiseksi koulutus
pyrkii ohjaamaan yksiléa yhteiskunnallisesti hyoddylliseen suuntaan. (Teittinen 2005,
11)



Valtiotasolla Suomi on sitoutunut kouluinkluusion toteuttamiseen hyvaksymalla Eri-
tyisopetuksen maailman kongressissa vuonna 1994 |aaditun Salamancan julistuksen
(Unesco 1994) ja YK:n (1994) vammaisten oikeuksien tasavertaistamista koskevat oh-
jeet. Kansainvéliset julistukset osoittavat, etta kouluinkluusiota pidetéén maailmanlaa-
juisesti hyvana asiana. Koulumaailman inkluusion taustalla on hyva ajatus jokaisen yk-
silon yhteisbon mukaan kuulumisesta riippumatta kyvyistd, vammoista, sosioekonomi-
sesta taustasta tai kulttuurisesta alkuperasta. (Naukkarinen 2005, 10, Teittinen 2005, 12;
Karagiannis, Stainback & Stainback, 2000, 3.) Myds Suomen koululait ovat inkluu-
somyonteisia Lainsdadantod tukee inkluusion ensisijaisuutta. Vaikka erityisopetukseen
otettujen ja siirrettyjen madédra on kaksinkertaistunut kymmenessi vuodessa, ei erityis-
kouluissa opiskelevien mééra ole noussut. (Tilastokeskus 2005.) Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa vuonna 1994 ja 2004 tuodaan voimakkaasti integraatiota esille

jakehotetaan toteuttamaan sitd aina mahdollisuuksien mukaan.

Perustuslaissa (628/98,178) sdéadetéan integraatioratkaisuista: " Oppilaalla, jollaon lievida
oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada erityisopetusta muun opetuksen
ohessa.” Lansdadannossé nousevat voimakkaasti esille tukitoimien tarpeellisuus integ-
raation toteuttamisessa ja lainsd&danndssa varataan oikeus erilliseen erityisopetukseen
tarpeen vaatiessa. (Naukkarinen 2005, 10 ja Teittinen 2005, 12.) Peruskoulu-
uudistuksen myota 1960-1970 lukujen taitteessa tapahtui myos erityisopetuksessa ra-
kenteellisia muutoksia. Rinnakkaiskoulujérjestelméan poistuttua perusopetukseen lisét-
tiin erityisopettgjien virkoja ja pyrittiin siirtdmaén oppilaita kokoaikaisesta erityisope-
tuksesta osa-aikaiseen. (Ala-Koskela & Pietildinen 2005, 21.) Oletamme kirjallisuuden
pohjalta, ettd tdmé oli jo enssimmaisid koulutuspoliittisia merkkejd mahdollisuudesta
saada opetus toimimaan kaikille yhteisesti, vaikka tuolloin integraatio ta inkluusio oli-
vat kasitteina vieraita. Toisaalta Suomeen on juurtunut vahva kaksoisjérjestelma, jossa
yleis- ja erityisopetus ndhddan toisistaan erillisina kokonaisuuksina. Vaikkakin kaksois-
jarjestelmé on taysin vastakkainen nédkemys kouluinkluusiolle, on erillisessa erityisope-

tuksessa saatu paljon hyviatuloksia aikaan.



2.5 Inkluusio kuntatasolla

Kuten jo edell&kin totesimme, etté inkluusion onnistumiseen eivét pelkastédn vaikuta
yksittaisten ihmisten sitoutuminen ja toimet, vaan enemmankin koko yhteisdn panos.
Integraation onnistuminen ja inklusiivisen gattelun hyvaksyminen osana suomalaista
koulujérjestelméa vaatii kaikkien hallinnollisten tasojen gjattelutavan muuttumista. Eri
hallinnon tasojen, sosiaali-, terveys- ja opetustoimen rooli on johtaa ja toimia edell&k&
vijoina inkluusion toteuttamisessa, mutta myds séilyttaa tasapaino kunnan sisalla. Tama
on suuri ja usein pelottavakin haaste kunnille. (Sage 2000, 105.) Integraation onnistumi-
sen edellytykset ovat kouluviranomaisten positiivinen suhtautuminen ja ehdoton sitou-
tuminen inklusiiviseen gatteluun. (Praisner 2003, 136.) Integraation toteuttamista kun-
tatasolla tuetaan lainséadanndssa ja opetussuunnitelmassa. Pelké kansainvéliset si-
toumukset ja lainsd&dannolliset suositukset eivét kuitenkaan automaattisesti siirry kay-
tannon tasolle (Teittinen 2005,12).

Kunnassa tapahtuvan inkluusion tulisi olla hyvin harkittua ja suunniteltua. Kehitys-
vammaliiton toteuttamassa Y hdessd kasvamaan -projektissa on toteutettu Raha
automaattiyhdistyksen tuella inkluusiota edistévaa projektia vuosina 2002—-2004 neljas-
sd eri kunnassa. Projektissa on tavoiteltu erilaisia yhteistyomallgja ja -kaytant6ja, joilla
pystyttéisiin lisédmaan kaikkien lasten mahdollisuuksia liittya lahiyhteisdon ja kouluun.
(Alakoskela & Pietilainen 2005, 3.) Taman kuntatason projektin l&htokohtana oli kunti-
en paikallinen tilanne: siella olemassa olevat resurssit, vahvuuksineen ja heikkouksi-
neen. "Kukin kunta on erilainen ja samalla myds inklusiivinen kehittamistyd on kussa-
kin paikassa erilaista (Pietildinen & Alakoskela 2005, 43).” Taman kaltaiseen projektiin
osallistuminen haastaa kunnat poikkihallinnolliseen yhteistyohon.

Kuntien inkluusioratkaisut ovat hyvin erilaisia johtuen esimerkiksi kuntien jarjestdman
erityisopetuksen erilaisuudesta (Peltonen 2005). Erilaistumiskehitys on lahtenyt tutki-
musten mukaan jo 1980-luvun loppupuolella. Esimerkiks Joel Kivirauman klassinen
tutkimus Tampereen ja Turun erityisopetuksen kehittymisestd osoitti, etta kehitys ndissa
samankokoisissa kaupungeissa oli hyvin erilaista. Kuntien erityisopetuksen jérjestelyjen
erilaisuus lisdantyi 1990-luvulla, kun kuntien itsemé&arédmisoikeus néissi asioissa kas-
voi. Lisdksi kunnat ovat taoudellisesti hyvin erilaisissa tilanteissa. Haastattelussamme
erityisopetuksen asiantuntija Markku Aunola (2005) totes, ettd kaikki ratkaisut eivét



toimi samalla tavalla joka kunnassa johtuen jo kuntien rakenteellisista eroista. Aunolan
mukaan pitaisi kayda enemman keskustelua yleiselld tasolla onnistuneista integraatio-
ratkaisuista ja— kokemuksista, sen sijaan, etté spekuloitaisiin kuntien eroja. Uusi perus-
opetuslaki vuonna 1999 lisasi entisestddn kuntien vapautta pdéttda pedagogisesti poik-
keavien oppilaiden perusopetuksesta. Lain avainsanoja olivatkin yksiléllisyys, jousta-

vuus, yhteistyd ja elinikénen oppiminen. (Perusopetuslaki 1999.)

Kuntien vapaus paattaa erityista tukea tarvitsevien opetuksesta syntyy siita, ettel kunnil-
le tuleva valtionapu ole korvamerkittyd, vaikkakin erityisopetus on otettu huomioon
kuntien valtionosuuksissa. Erityista tukea tarvitseva oppilas tuo kunnalle korkeamman
valtionavun. Tama apu el kuitenkaan valttamétta kohdistu siihen kouluun, jossa erityista
tukea tarvitseva oppilas opiskelee. (Peltonen 2005.) Helsingissa ja Vantaalla erityisope-
tuksen jarjestaminen on ratkaistu valtakunnallisesta linjauksesta poikkeavalla tavalla.
Naissé kunnissa erityista tukea tarvitseva oppilas tuo "repussaan” rahaa koululle. Téaméa
ratkaisu osoittaa selkeésti, etta integroitujen, erityista tukea tarvitsevien oppilaiden 1&8s-
ndolo huomioidaan koulukohtaisesti. Vantaan erityisopetuksen selvitysmies ja projekti-
paéllikkod Eero Véadtainen on huolestunut Vantaan perusopetuksen tilanteesta kouluséds-
tojen vuoksi. Vantaalla erityista tukea tarvitsevien oppilaiden médra on kasvanut rajusti,
kymmenessa vuodessa 4 prosentista 12,5 prosenttiin. Erityisoppilaiden ongelmat ovat
Vadtaisen mukaan vaikea-asteisempia ja niitd e voida enda ratkaista joustavilla muo-
doilla, kuten integraatiolla tavallisiin luokkiin. "Nyt tuki on kohdennettava vain niihin,
jotka ovat todella pahoissa vaikeuksissa. Siitd seuraa, etta valimaastossa olevat, vain
vahan tukea tarvitsevat keskitason oppilaat j&&vét ilman apua, Védtainen arvioi.” (Huhta
2005.)

Talla hetkelld lasten erityistarpeista tiedetédn enemman kuin koskaan aiemmin, toteaa
opetushallituksen pdgjohtagja Kirsi Lindroos (Hameen Sanomat 11.9.2005). Lindroosin
mukaan erityistuen tarve on lisdantynyt samanaikaisesti yhteiskunnan huonovointisuu-
den lisdantyessd. Holopainen, Ikonen, Miettinen, Ojala ja Virtanen. (2002, 230, 234—
235) seka Lindroos (Hameen Sanomat 11.9.2005) toteavat, ettda Suomessa erityisopetus-
ta jarjestetddn alueellisesti ja paikallisesti epatasaisesti. Kaikilla alueilla tukea tarvitse-
vat eivét saa perusopetuslain mukaisia opetuksellisia palveluja. Lindroos liséa vielg, etta
kaikki kunnat eivét edes tunne oppilaidensa tarpeita. Tilanne el sinansa ole mikaan ih-

me, koska neljasosa kunnista ei opetushal lituksen teettdmén selvityksen mukaan nouda-
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ta lakiin kirjattua erityisopetuksen seurantavelvoitetta. Holopainen ym. (2002, 230,
234-235) ehdottaa inkluusion periaatteiden toteuttamiselle kaytanndssa kuntatasolle
rakennettavaa toiminnanohjauskehikkoa, jonka sisdistdminen toimisi edellytyksena kay-
tannon tyon organisoinnille. Holopaisen ym. (2002) mukaan inkluusion kehittamiseksi
tarvitaan koulun ja sen sidosryhmien toimintakulttuureihin rakenteellisten muutosten

ohella asenteellisia ja toiminnallisia muutoksia.

2.6 Inkluusio koulutasolla

Integraation onnistumisen ldhtékohtana myds koulutasolla on kouluyhteison kaikkien
jasenien mahdollisuus osallistua yhteisonsa toimintaan ja kehittda sita (Tirkkonen &
Vierros 2005, 46.) Kehitysvammaliiton Y hdessi kasvamaan-projektissa, jota toteutettiin
neljassi kunnassa 2002—2004 vélisena aikana, |ahdettiin liikkeelle Index for Inclusion -
ohjelman periaatteiden mukaan. Tama inkluusio-ohjelma on kehitetty |sossa-
Britanniassa koulujen tyovalineeksi kohti inklusiivisempaa tydyhteisbd. Ohjelman l&h-
tokohtana ovat jo koulussa valmiina olevat resurssit ja tieto-taito, joita pyritéan koulu-
tuksen, moniammatillisen yhteistyon, keskustelun ja suunnittelun kautta kehittamaan.
Tarkeimméks asiaksi prosessin onnistumisessa katsotaan olevan koko kouluyhteistn

sitoutuminen ja yhteisty6 kuntatason kanssa. (Tirkkonen & Vierros 2005, 46.)

Koulun inklusiivisuudessa on kyse siitd, miten kokonaisuus. valtio, kunta, koulu, luokka
jayksilo toimivat yhdessd. Koulumaailmassa inkluusiolla tarkoitetaan lagja-alaista eri-
tyista tukea tarvitsevien oppilaiden integrointia yleisopetukseen. (Poussu-Olli 2000, 9-
11) Inklusiivisuuden kehittymiseen eivét vaikuta tutkijoiden mukaan pelkastdan yksit-
taiset opettgjat tai oppimisympariston puutteet. (Reiteréa-Pagjanen 2005, 85.) Tutkijoina
pidammekin téarkeana seikkana huomioida opettajan tyohon liittyva lagja konteksti, joka

vaikuttaa hanen integraatio-kasityksiinsa.

Suhtautuminen integraatioon on hyvin koulu- ja tydyhteisbkohtaista. Tutkimusten (ks.
esim. Pietildinen & Alakoskela 2005) ja haastatteluidemme perusteella suhtautuminen
on riippuvaista siitd, onko koululla integraatiohistoriaa takana. My6s erééssa amerikka
laisessa tutkimuksessa 10ytyi merkittéva positiivinen yhteys kokemuksen ja koulun in-
klusiivisuuden valilta. Mita positiivisempia integraatiokokemukset koulussa olivat, sitd

herkemmin koulun rehtorit tekivét integraatiota tukevia ratkaisuja. Tutkimuksen mu-
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kaan erityisesti rehtorin asenne integraatiota, inkluusiota ja erityista tukea tarvitsevia
oppilaita kohtaan méarittda merkittévasti koko koulun integraatiokulttuuria. Jos koulus-
sa halutaan toteuttaa integraatiota, rehtorin taytyy toimia linkkina opettajien ja kuntata-
son kouluviranomaisten valilla (Praisner 2003, 135 ja 139-140.)

Koulun, kuten muidenkin yhteisdjen sisdlta loytyy erilaisiaroolegja. Integraatiota edistet-
téessd ja suunniteltaessa tarvitaan seké kehittgjia ja tulisieluja etta kyseenalaistajia, mut-
ta myos rauhoittgiia. Kaikilla on oma funktionsa yhteisossa. (Pietilainen & Alakoskela
2005, 29.) Kehitysvammaliiton Y hdessa kasvamaan -projektin yhteydessa on tehty kou-
luille suunnattu tyokirja osallistavan opetuksen jérjestémisestd. Oppaasta 16ytyy konk-
reettisia mallgja ja valineita koulun integraatiokehittamistyohon. Kirjan avulla voidaan
kehittdd arkikaytantoja siten, ettd kaikki oppilaat huomioidaan aikaisempaa paremmin
kouluyhteistssa. (Kokko & Pietilainen 2005, 9.)

Suomessa on paljon kokeneita erityisopettgjia, jotka ovat tehneet erityisopetuksen paris-
sa vuosia hyvaa ty6ta, mutta asiantuntemus on jaanyt erityiskoulujen, -luokkien ja osa-
aikaisen erityisopetuksen seinien sisdlle. Erityisopettgien osaaminen taytyisi saada laa-
jempaan kéayttoon, koska esimerkiksi luokanopettajan 1&hin erityisopetuksen asiantuntija
on juuri koulun erityisopettgja. Osaamista voitaisiin jakaa muun muassa konsultoimalla
ja tukemalla muita opettgjia samanaikai sopetuksen avulla. Konsultointitydn onnistumi-
sen ehtoina pidetéén integraation osallistuvan opettagjan ja erityisopettgjan yhteisia ta-

voitteita ja riittévaa aikaa yhteistyon toteuttamiseen. ( Naukkarinen 2005, 29.)

Koulun muuttuminen

Y leisessa keskustelussa puhutaan useista yhteiskunnallisista muutoksista, jotka suoraan
heijastuvat myds koulumaailmaan. Inkluusiogjattelu on yksi naistd muutoksista Myds
suomalainen kulttuuri ja yhteiskunnallinen eldma ovat 1&hiaikoina monimuotoistuneet
monellatavalla, joten koulu el voi olla enda monokulttuurinen yksikkd, joissa yhtenaista
opetusryhméa voitaisiin opettaa samoilla menetelmilla ja yhtendisilla tavoittellla. (Rau-
tiainen 2005, 10.) Koulun muuttuminen on vahvasti sidoksissa opettgjuuden muuttumi-
seen. Jotta koulussa pystyttaisiin kohtaamaan oppilaiden yksil6lliset tarpeet nykyista
paremmin, opettgjien taytyy siirtyd yksintekemisen kulttuurista yhteistyon kulttuuriin.

Erilliset erityisopetusopetuspalvelut Suomessa johtuvat osittain juuri opettajakeskeisesta
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opetuskulttuurista (Naukkarinen 2000, Ahvenaisen, Ikosen & Koron 2002, 217 mu-
kaan).

Kouluinstituutio on aina ollut hitaasti muuttuva, mika on osaltaan lisannyt koulukulttuu-
rin pysyvyyden eetosta. (Rautiainen 2005, 10). Myds yleisen kasityksen mukaan muu-
tokset koulumaailmassa ovat todella hitaita. Esimerkiksi noin kolmekymmenta vuotta
sitten erityisopetuksen rynmét ja koulut olivat aikalailla erilléén ja vasta nyt 1&hivuosina
on alettu tekemaan laheista yhteisty6td, vaikka yhteistyosta puhuttiinkin jo kolmekym-
menta vuotta sitten (ks. esim. Tuunainen & Ihatsu 1996).
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3 Opettaja, arvot ja inkluusio

3.1 Eettinen ulottuvuus inklusiivisessa kasvatuksessa

Haluamme korostaa inkluusio -gjatteluun liittyvaa eettistd ndkokulmaa, koska eettinen
ulottuvuus on siind vahvasti 1asnd. Résasen (1998, 33) mukaan opettgjan ammeéttia voi-
daan pitda eettisena erityisesti seuraavidta syista |) Opetus ja kasvatus ovat arvoihin
sidoksissa olevaa toimintaa, jossa perusajatuksena on muuttaa asioita paremmaksi sekéa
tukea kasvua, kehitysta ja sivistysta. I1) Opetus- ja kasvatustilanteet ovat eettisesti herk-
ki, koska toisena osapuolena on vaikutuksille altis lapsi. 111) Opettaja tekee tyota usei-
den eri tahojen kanssa, joilla on oikeutta mééritella kehityksen suuntaa. V) Suomessa
opettgjalla on harvinaisen pitk&aikainen vaikutus oppilaisiin. Opettajan tyon eettiset
ulottuvuudet eivét rajoitu esimerkiks tiettyihin oppiaineisiin tai opettajan tyoskentelyyn
oppilaan kanssa, vaan ne ovat koko koululaitosta ja sen historiallis-yhteiskunnallista

kontekstia ja tulevai suutta koskettavia kysymyksia (Rasanen 1998, 33).

Arvojen méaritteleminen ja niistd keskusteleminen on vaativaa, koska kulttuurin ja kas-
vatuksen kentté sisdltda paljon erilaisia arvoja. Launonen & Pulkkinen (2004, 14) lai-
naavat Suhosen (1988) méaritelméaa arvoista: ” Arvot ovat kulttuurissa jaihmisten gjatte-
lussa ilmenevia kasityksia yksildiden, yhteiskunnan ja ihmiskunnan tarkeista pddmééris-
ta ja toiminnan kriteereigd.” Monet kouluun liittyvét arvot ovat luonteeltaan arvostuk-
sia, jotka kohdistuvat konkreettisiin asioihin, kuten esimerkiks tietoihin ja taitoihin,
terveyteen, teknologiaan tai tiettyihin toimintatapoihin. Arvostuksien sisdltd voidaan
|6ytéa erilaisia arvoalueita. Tamanhetkisen koulutuspolitiikan arvostuksia ovat esimer-
kiksi inkluusio jatietotekniikan hyddyntaminen. Arvostukset muuttuvat yhteiskunnallis-
ten tilanteiden mukana. (Launonen & Pulkkinen 2004, 16.) Arvostuksissa, kuten inkluu-
Siossa, on kyse arvojen jérjestykseen asettamisesta (Moberg 2001b, 94). Toisenlainen
arvojen laji ovat eettiset ja sosiaaliset ihanteet. Nama ovat luonteeltaan abstraktiivisem-
pia kuin arvostukset. Esimerkiks ihanteet rehellisyydesta ja suvaitsevaisuudesta suun-
taavat ihmisen asenteita ja kayttaytymista sisélta pain. Kun ihminen sisaistéa eettiset
ihanteet ja toimii niiden mukaisesti, ne muuttuvat hyveiksi. (Launonen & Pulkkinen
2004, 16.) Hyve-eettisen nédkemyksen mukaan opettaja ratkaisee eettisia kysymyksia
omasta persoonastaan ja omista hyveistdan lahtien. (Tirri 1999, 32.) "Hyva ja oikeu-
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denmukainen opettgja pddtyy hyviin ja oikeudenmukaisiin ratkaisuihin (Tirri 1999,
32).”

Arvot eivét ole meissi synnynnéisesti vaan opimme ne mallista sosiaalisessa vuorovai-
Trygg-Jouttijarvi & Holma 2005, 16.) ” Arvot toimivat alitajuisina valintamekanismeina,
joiden seurauksena teemme asioita, joihin todella uskomme” (Tilus 2004, 81). Ei ole
yhdentekevad, millaisin arvoin opettaja suhtautuu oppilaisiinsa ja toisaalta oppilas opet-
tajiinsa. (Hamaanen ym. 2005).

Koulun kasvatus- ja opetustyd perustuu niiden taustalla oleviin arvoihin, siksi arvojen
tietoinen jasentaminen on tarkedd. Koulun yhteiskunnallinen rooli on my6s parhaillaan
muuttumassa, mika liséé arvokeskustelun tarvetta kouluissa. Opettgjan tekemien ratkai-
sujen taustalla on aina jokin arvo. Ihmisen toiminta edellyttéékin aina jonkinlaisen ar-
vohierarkian tunnustamista. (Launonen & Pulkkinen 2004, 13.) Teittinen (2005), Lau-
nonen ja Pulkkinen (2004) sek& Tilus (2004) toteavat, ettd inkluusion kehittamistydssa

on hyva ollatietoinen arvoista, joita kukin koulu tunnustaa.

Kasvatustieteel lisessd tutkimuksessa emme voi ottaa kantaa siihen, mika on hyvaa tai
huonoa. Kasitykset hyvastéd ja huonosta ovat subjektiivisia mieltymyksia vailla jérjelli-
sia perusteluja. (Puolimatka 1995, 94.) ” Pyrkimys tuoda arvot osaksi kasvatustieteellista
teoriaa merkitsee ennakkoluulojen ja subjektiivisten mieltymysten kel puuttamista osaksi
tieteellistd maailmankatsomusta (Puolimatka 1995, 94).” Usein eettiset paétokset teh-
daan tunteisiin sidotusti, el niinkadan jérjella. Tutkiessamme opettagjien kasityksia inkluu-
siosta meidan on otettava huomioon, ettd kasitykset ovat arvojen ja tunteiden kautta
suodattuneita. Toisaalta tutkimalla k&sityksia tutkimme samalla opettgjien inhimillista
todellisuutta, jossa arvot ovat subjektiivisia mieltymyksia ja yhteiskunnallisia sopimuk-
Sia, mutta myos objektiivinen osa inhimillista todellisuutta. Inhimillisesté todellisuudes-
ta voimme saada tietoa rationaalisin keinoin. Arvoihin liittyy samalla filosofinen kysy-
mys niiden yleispdtevyydesta eli mika on arvojen tietédmisen ja totuuden valinen suhde.
(Puolimatka 1995, 95; Launonen & Pulkkinen 2004, 16-17.)
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3.2 Arvokeskustelu on néakyvaksi tekemista

Arvojen ja arvostuksien tiedostaminen on merkityksellistd, koska juuri ne voivat toimia
pahimmassa tapauksessa esteend inkluusion toteuttamiselle. Keskustelun avulla erilaiset
nakokulmat, arvostukset ja tilannekohtaiset tekijat tulevat nakyviksi ja ymmaérretyiksi.
Opettaien erilaiset ndkokulmat kouluissa tulisi ndhda voimavarana ja niita pitaisi kun-
nioittaa ja hyddyntda. Todellinen arvokeskustelu ja aito vuoropuhelu ovat tarpeen kou-
lun yhteisen arvopohjan luomiseksi. (Teittinen 2005, 27; Tilus 2004, 83.) "Vain yhtel-
seks koettu asia tuottaa yhteiseksi koettuja tavoitteita (Teittinen 2005, 27).” Pidamme
opettgjan tyoté loppujen lopuksi yksindisend puurtamisena. Aikuiskontaktit ja keskuste-
lut ovat koulupdivan aikana melko harvinaising, joten jarjestetyt keskustelutilaisuudet
ovat paikallaan. Tilaisuus pitdisi alustaa hyvin, koska syvéllista keskustelua el yleensa
synny tyhjésta Voidaan esimerkiks sopia alustuspuheenvuoro, vieraileva keskustelun-
heréttga, videonpéatkéa jne. Myds Rautiainen (2005, 10) toteaa, etté opettgjan tyd on pit-
kaan mielletty itsendisend ammatting, ja opettaja on perinteisesti tottunut tekemaan tyo-

téén yksin oman oppilasryhméansa kanssa. Lopuksi hén toteaa, ettd yksin tekeminen ei

Arvokeskustelun rgjaaminen pelkkdan opetussuunnitelmatyohon liittyvand pakkona
jattda merkittdvan méaéran mahdollisuuksia kayttamatta. Keskustelun koulun toimintata-
voista tulisi tapahtua sdannollisesti. (Lindgvist 1998, 17.) ”"Ihminen on pohjimmiltaan
toisen ihmisen peili. Me néemme toisissamme oman kuvamme kuten myos toiset néke-
val meissa itsensd (Lindgvist 1998, 17).” Arvokeskustelussa opettgjat heijastavat omia
arvojaan ja arvostuksiaan toisten kautta ja toiset voivat selventéd itselle muodostuneita
késityksid. Haastatellessamme opettgjia he peilasivat samalla omia arvostuksiaan. Eetti-
siin kysymyksiin, kuten essmerkiksi inkluusioon liittyviin, ei 10ydy aina yhta ratkaisua,
josta kaikki olisivat yksimielisid. Ratkaisuvaihtoehtojen pohdinnassa tulisikin huomioi-
dakaikkien nakokulmat. (Tirri 1998, 28.)

Suomesta on pitk&&n puuttunut opettgiien eettinen sdannostd. 1990-luvulla Opettajien
ammattijarjestd (OAJ) teki opettgjille eettisen ohjeiston. Varsinaisesti inkluusioon liit-
tyvai omaa eettista séanndstoa el talla hetkella ole olemassa. Tamé on hyvin paikallinen
kysymys. Télla hetkelld kuitenkin koulutuksen jarjestaminen tapahtuu kuntatasolla ja

paikallisella tasolla. Silloin siella pitéisi myos pohtia eettisia piirteitd. 1990-luvun ope-
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tussuunnitel mauudistuksen yhteydessa pohdittiin ja méériteltiin koulu- ja kuntakohtaista
arvomaailmaa. Opetussuunnitelman ohjeiden mukaan arvokeskustelun tulisi olla jatku-
vaa ja prosessinomaista siten, etta arvoja peilattaisiin kytannon tyohon, eivatka arvot
jaisi pelkéksi sanahelingksi.

Nykyinen tilanne ainakin eettisesta arvokeskustelun ndktkulmasta nayttda olevan se,
ettei erityista tukea tarvitsevan oppilaan omalla kokemuksella ole riittavaa painoarvoa.
Poikkeavasta ihmisestd puhutaan useimmiten suhteessa yhteiskunnassamme méaéritel-
tyyn "normaaliin”. Erityista tukea tarvitsevan oppilaan oma kokemus itsestéan pyyhi-
téén pois ja hanesta tehddan niin sanotusti "toinen”. Eli erityista tukea tarvitsevasta teh-
daén jossain méarin normaalien ihmisten kokemusten objekteja, ei heidan omien koke-
muksiensa subjekteja. Y hteiskunnan normeista poikkeavalla ei ole subjektiivista mah-
dollisuutta puolustaa identiteettidan leimautumiselta vaan han on yhteiskuntansa objek-
tilvisen todellisuuden vanki. Taméa tekeekin oppilaiden mukaan ottamisen arvokeskuste-
luun tarkedksi, koska subjektiuden tunnustaminen on yksi tekijé tasa-arvoisen, sosiaali-
sen ja moraalisen aseman saavuttamiseksi. (Vehmas 2005, 210.) Tutkijoina tama herét-
té& gatuksen tarpeesta tutkia myds oppilaita, joita inkluusio juuri koskettaa. Miten he
kokevat tilanteen subjekteina? Tarkoituksenamme el kuitenkaan téssa tutkimuksessa ole
oppilaiden kokemuksien peilaaminen opettajien kasitysten kautta, vaan [dhinna opettaji-

en integraatiokasitysten muodostumisen lagjan kehén ymmartaminen.
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4 Kuka on erityista tukea tarvitseva oppilas?

Kéaytdmme teoriaosuudessa kéasitettd erityista tukea tarvitseva oppilas, koska kéasitetta
erityisoppilas el enda kayteta virallisissa dokumenteissa, kuten Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004). Erityisoppilas-késite on korvattu erityista tukea tarvit-
sevan oppilaan kasitteell&. ” Syksylla 2004 erityisopetukseen oli otettu tai siirretty |ahes
40 000 oppilasta eli seitseman prosenttia peruskoulun oppilaista. Vaikka peruskoululais-
ten maéra hieman vahenikin, erityisopetukseen siirrettyjen maéré kasvoi edellisvuodesta
8 prosentilla. (Tilastokeskus 2005).” Tilastokeskuksen selvityksen mukaan vuoteen
2003 verrattuna yha useampi erityista tukea tarvitseva oppilas opiskeli vuonna 2004
yleisopetuksen ryhmassa (Tilastokeskus 2005).

Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden médra vaihtelee kuitenkin kunnasta riippuen,
koska kunnilla on viime k&dessa valta arvioida, kuka on tukea tarvitseva oppilas (Pelto-
nen 2005). Opetushallituksen Internet-sivuilla sanotaan, etté kaikkien oppilaiden oppi-
mista taytyy tukea yksil6llisten tarpeiden mukaan. Ensimmainen tukikeino oppimisvai-
keuksissa on tukiopetus ja mikali tdma ei riita, oppilaalle annetaan osa-aikaista erityis-
opetusta. Jos oppiladle e voida antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa tai sirtda
erityisopetukseen. Silloin oppiméaérét ja opetugarjestelyt seka tukipalvelut maaritelléan
henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamista koskevassa suunnitelmassa (HOJKYS).

Osa oppilaista on jo kouluun tullessaan erityista tukea tarvitsevia ja osa taas sirretéén
erityisopetukseen mydhemmin erityisopetuspaétoksen nojalla. Erityisopetuspdétos teh-
daéan, jos oppilas vammautumisen, sairauden, kehityksen viivastymisen tai tunne-
eldman hairion tai muun niihin verrattavan syyn vuoks el suoriudu perusopetuksen
yleisopetukselle asetetuista tavoitteista ja sisélloista. Erilagjuisiin oppiméaériin perustu-
vaa opetusta voidaan antaa joko yleisopetuksen tai erityisopetuksen ryhméassa kokonaan

tal jommassakummassa ryhmassa osa-aikai sesti.

Normaaliuden rajat ovat jatkuvasti kaventuneet lansimaissa, ja siks poikkeavaks tai
vammaiseks luokitellaan yha useampi ihminen. Tilus kysyykin, kuinka usean erityista
tukea tarvitsevan oppilaan erityisopetuksen tarve johtuu ylimitoitetuista tavoitteista tai
koulun toimintakulttuuriin liittyvista seikoista? (Tilus 2005, 47). Taustalla voi tutkijoi-
den haastattelukokemusten mukaan olla myos kyse rahasta. Erityista tukea tarvitseva
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oppilas tuo lisda valtionapua kunnalle ja siksi erityisopetukseen ottaminen tai siirtéami-

nen on taloudellisesti kannattavaa ja tuo mukanaan tarvittavat tukitoimet.

Euroopan komission toimeksiannosta Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus
(1998) on selvittanyt erityista tukea tarvitsevien oppilaiden méaria 14:ssa Euroopan
maassa. Raportin mukaan maiden vélilla on valtavia eroja siing, kuinka suuri osa oppi-
laista on Kirjattu erityisopetusta tarvitseviksi. Joissain maissa heidan osuutensa kaikista
oppilaista on alle yksi prosentti ja joissakin maissa erityistéa tukea tarvitsevien osuus
ylittd&d kymmenen prosentin rajan. Prosenttiosuuksien erot eivét voi johtua maiden vélis-
ten koulutuksellisten erityistarpeiden esiintymistineyksistd, vaan erot liittyvét arviointi-
menettelyjen, rahoitusjarjestelyjen tai koulutustarjonnan vaihteluihin maakohtaisesti.

(Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 1998.)

Corbetin (2001, 24-25) mukaan hyva pedagogiikka on jo erityispedagogiikkaa. Myos
Ikonen & Ojala (2002) toteavat, " Erityisopetus on hyvéa yleisopetudta, ja sen riittavyys
tuleekin taata yleisopetuksen tavoin jokaiselle sita tarvitsevalle oppilaalle riippumatta
siitd, onko kyseessa pitk& lyhytaikainen tarve ja onko oppilaalle tehty erityisopetussiir-
to vai ei...” Inkluusio el tarkoita, ettel erityista tukea tarvitsevia oppilaita olisi, joten
my6sk&an erityisopetuksen tarvetta ei ole tarkoitus kieltéa. Inklusiivisessa koulukulttuu-
rissa opetus jarjestetdan palveluperiaatteella, mika edellyttda opetuksellisten ja muiden
tukitoimien uudelleen koordinointia. (Ikonen & Ojala 2002, 16.) Inklusiivisessa opetuk-
sessa ” Oppilaan yksilolliset tarpeet ratkaisevat, millaista opetusta hén tarvitsee...” (Iko-
nen& Ojala 2002,16-17.)
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5 Menetelmalliset ratkaisut

5.1 Hermeneuttis-fenomenologinen, laadullinen tutkimus

Kvalitatiiviselle eli laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tutkimuksemme Iahtokohta-
na on todellisen eldméan kuvaaminen (Hirgérvi, Remes & Sajavaara 2005, 152). Tutki-
musotteemme on hermeneuttis-fenomenologinen, koska tutkimuksemme kannalta kes-
keisa asioita ovat ”...kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden k&sitteet (Laine
2001, 26).” Tavoitteenamme oli pdasta sisdle opettgien ja asiantuntijoiden kokemus-
maailmaan. Koemme, etta laadullinen tutkimus onkin paikallaan, kun tutkitaan ihmisten
kokemuksia jostakin ilmiésta Fenomenologia tarkoittaa tutkimuksessamme opettajien
kasitysten tutkimista heidan elamén todellisuuden ja kokemuksen kautta (Laine 2001,
26—-27). Fenomenologian tarkoituksena on lisdtd ymméartamista pohdiskelevan agjattelun

kautta.

" Fenomenologiseen tutkimukseen hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan tulkinnan
tarpeen myota (Laine 2001, 29).” Tulkitssmme haastateltavien kokemuksia ja tulkinto-
jemme pohjalta muodostuivat heidan kasityksensa inkluusiosta. Laadullisen tutkimuk-
Sen etuna on, etta sen kautta tutkijat voivat ymmartda tutkimukseen osallistuvien, tassi
tapauksessa haastateltujen opettgjien ja asiantuntijoiden aseman, kokemukset, tilanteet
ja toiminnan yhteisen keskustelun ja tutkimusprosessin nakokulmasta. Tutkijat voivat
my6s henkilokohtaisen haastattelukontaktin kautta havainnoida haastateltujen lagjaa
toimintakontekstia, joka vaikuttaa luonnollisesti haastateltavien kasityksiin. (Maxwell
2005, 22.)

Hermeneuttinen keh&

Tutkimuksemme kannalta térkea nékokulma on sen aineiston dialogisuus. Hermeneultti-
sella kehdlla kuvataan juuri téta tutkimuksellista dialogisuutta aineiston kanssa. Tutki-
muksemme eteni jatkuvan aineiston tulkinnan kautta, jossa teoreettinen gjattelu erottau-
tui arkigjattelusta luomalla kehan teoreettisen ja k&ytannollisen ymmaértamisen vélille.
Kehassa litkkuminen synnytti tietoa yksittéisesta yleiseen. Aluks tulkitssmme yksittais-
ten opettgjien ja asiantuntijoiden kokemuksia, joista syntyi yleisempié tulkintoja. Kehal-
lisyys el ole ymmarryksen metodi vaan osa ymmaértamisen tapahtumaa koko tutkimus-
prosessin gjan (Koski 1995, 101).
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Laadullisuus tutkimuksessamme

Kvalitatiivinen tutkimus on joustavaa, koska se antaa mahdollisuuden modifioida ja
suunnitella tutkimuksen kulkua koko prosessin gan. (Maxwell 2005, 22.) Meille tdma
merkits esimerkiks sitd, etté opettgjankoulutuksen noustessa térkedksi tekijéks opetta-
jien kasitysten taustalla, lagjenssmme haastateltujen méaarda ja nakokulmia Saimme
opettgiien ja kuntatason asiantuntijoiden haastatteluista tietoa heidan kasityksistéan
opettajankoulutuksen erityispedagogiikan opinnoista. Aiheesta herasi kysymys siitg,

Laadullisuus tutkimuksessamme tarkoittaa prosessin nostamista etusijalle. Tulokset ovat
tarkeitd siind mielessd, miten tutkimuksen avulla voidaan esimerkiksi esittéd haastatel-
tujen kohderyhmélle ja muille ihmisille kaytanndllisia ja ymmérrettavia johtopédtemia
jaihmisten todellisia kokemuksia, joiden kautta taas voidaan |6yt8a toimivia kaytantoja
ja malga, téssa tapauksessa koulumaailmaan. (Maxwell 2005, 23-24.) Tutkimukses-
samme on Kriittinen ote ja se on yhteiskunnallisesti kantaaottava. Toivomme, etté tut-
kimuksemme antaa joitain ratkaisuja siihen, miten yhteiskuntaa voitaisiin kehittéa in-

kluusiomyonteisemmaksi ilman, etta siitd koituisi haittaa kenellek&an.

Taman laadullisen tutkimuksen tekeminen antoi oivan tilaisuuden vuorovaikutukselli-
seen yhteistyohdn monien eri asiantuntijatasojen kanssa: opettgjien, eri tasojen asiantun-
tijoiden, ohjagjan ja graduparin kanssa. Tama ulottuvuus nostaa laadullisessa tutkimuk-
sessa esllle eettisen nékokulman. Tutkijoiden on oltava tarkkana tutkimukseen osallis-
tuvien oikeusturvasta ja vapaaehtoisuudesta. (Maxwell 2005, 23-24.) Kaikki haastatel-
tavamme osallistuivat vapaaehtoisesti tutkimukseemme. Haastateltujen opettgjien hen-
kilollisyytta ta tyopaikkakuntaa ei paljasteta. Samalla myds oppilaiden oikeusturva tu-

lee turvatuksi. Asiantuntijoiden henkil6llisyyden julkaisemiseen olemme saaneet luvan.

5.2 Tutkijoiden taustasitoumukset

Tutkijoiden motiivit tutkimuksen tekemiseen ovat aina henkilokohtaisia ja itselle térkei-
ta Persoonalliset motiivimme, kiinnostus erityispedagogiikkaa, integraatiota ja inkluu-
sion ideologiaa kohtaan, toimivat tutkimuksen liikkeelle panevina voimina. Taus-
tasitoumuksiin kuuluu usein my6s gjatus siitd, etta tutkijat haluavat muuttaa jotain ole-

massa olevaa tai etsia ratkaisua tiettyyn ongelmaan. Tassa tapauksessa halus mme tie-
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té8, mitka asiat opettajien inkluusiokasityksiin vaikuttavat ja miten negatiivisia kasityk-
Sia sekd& opettgjan toimintaympariston puutteita voitaisiin korjata. Voidaan siis yleisesti
todeta, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkijoiden henkilokohtaiset tavoitteet ja taus-
tasitoumukset ndyttelevét suurta osaa. (Maxwell 2005, 16.)

Tutkijoina meidéan oli tarkea tunnistaa omat pyrkimyksemme ja tarkoituksemme jo vali-
tessamme laadullisen tutkimuksen, jotta voisimme tiedostaa miten omat henkilokohtai-
set intressimme tulevat vaikuttamaan tutkimukseen. Olemme tutkimuksemme ohjailijoi-
ta, mutta tutkimus e kuitenkaan saa perustua pelkéastéén omiin haluihimme. Tutkimuk-
semme syntyy sen ansiosta, ettéd olemme saaneet haastateltavilta lagjan ja inspiroivan
aineiston, kirjallisuudesta monipuolista tietoa, ohjagjalta asiantuntevaa opastusta ja toi-
siltamme tukea ja ideoita. Tarkoitus ei ole hyl&ta tutkijoiden omia pddmééria jataustalla
vaikuttavia tekijoitd, vaan erottaa ja tunnistaa ne tutkimukseen vaikuttavina asioina.
(Maxwell 2005, 16-19.)

Tutkijoiden filosofiset taustasitoumukset ovat seka ontologisia etté epistemologisia.
Ontologinen ulottuvuus nousi esiin jo tutkimuksemme alkuvaiheessa. Meidan oli mietit-
tava omia késityksiamme tutkittavan ilmion luonteesta ja todel lisuudesta seké siitd, mit-
ka seikat toimivat todisteina tassd tutkimuksessa. (Hirgjarvi ym. 2005, 121.) Ihmisen
ollessa tutkimuskohteena, tutkija joutuu pohtimaan, millaiselle ihmis- jatodellisuuskasi-
tykselle tutkimus rakennetaan. Lahtokohtanamme oli, ettd haastateltavat peilaavat n&
kemyksigdn omien kokemustensa ja yhteisonsa kautta. Arvioimme ihmiskasityksemme
seka hermeneuttiseks etté fenomenologiseksi. (Syrjdla ym. 1994, 77.) ”Ihminen on tun-
teva, suunnitteleva ja asioita arvottava (Syrjda ym. 1994, 77).” Tutkimuksessamme
arvondkokulma on jatkuvasti 1&snd, vaikka sité ei valttamatta koko gan konkreettisesti

tuoda edin.

Epistemologia kasittelee tietamisen akuperda (Hirgarvi ym. 2005, 121). Epistemologi-
nen ulottuvuus korostui tassd tutkimuksessa arvojen pohdintana opettgien kasitysten
ymmaértamisessa ja tutkimisessa. Tieto, jota saimme haastateltavilta, on sidonnaista hei-
dan, mutta my6s meidan haastattelijoiden arvoihin. Maérittelemme tietokasityksemme
konstruktivistiseksi, jossa tieto muodostuu pagséantdisesti yksilollisen tiedonké&sittely-
prosessin kautta. Tieto on jatkuvasti muuttuvaa ja sen muoto riippuu gasta, paikasta ja

tiedonkasittdijasta. Emme pyri tutkimuksemme avulla vélittamaan objektiivista totuut-
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ta Tastd aiheesta ja kayttdmillamme metodellla emme voi saada objektiivista tietoa
Tarkoituksemme olikin alusta alkaen lisétd ymmarrysta ja keskustelua seké esittaa rat-
kaisuvaihtoehtoja tutkimuksen esiintuomiin ongel makohtiin.
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Teoriaan tutustumista ja haastateltavien hakemista

Tutkimuksemme l&hti liikkeelle yleisesti oikeana pidetysta perusgjatuksesta: Inkluusio
on eettisesti hyva gjatus- ja toimintamalli. (Eskola 2001, 137.) Pyrkimys inkluusiossa on
epéilemétta aina hyva, mutta inkluusion toteuttamistavat ja toteutuminen eivét ole yksi-
selitteisid Taman hetken koulutuspoliittisena tavoitteena ovat inklusiiviset kaytéanteet.
Tutkimuksemme mukaan jokaisessa kunnassa ja koulussa on erilaiset olosuhteet inkluu-
siolle, jolloin akuperainen hyva tarkoitus voi kaantya itsedéédn vastaan, vaikka inkluu-
sion eettisesti oikeana pidetty gjatus- jatoimintamalli sdilyy edelleen.

jakasityksid inkluusiosta ja integraatiosta. Tutkimusongelma muodostui prosessin aika-
na tdhan muotoon: Misté opettajien kasitykset erityista tukea tarvitsevan oppilaan in-
tegroinnista yleisopetuksen luokkaan johtuvat? Taman tutkimusongelman johtop&atok-
sind teimme tulkintoja siitd, mik& auttaa opettgjaa toteuttamaan integraatiota kouluyh-

telsissa

Tutkimustehtavamme muodostui yhteisen proseminaari-tydomme kautta, joka sijoittui
myos erityispedagogiikan kentélle. Olemme molemmat erikoistuneet erityispedagogiik-
kaan ja kdytannon harjoittelukokemuksen my6ta totessmme erityispedagogisen osaami-
sen tarkeyden luokanopettajan tydssa. Seka meidan, kentalla tyoskentelevien opettajien
etta opettgankouluttgiien parista kuuluu kritisointia koulutuksen riittaméttomyydesta
kohdata erityista tukea tarvitsevia oppilaita koulun arjessa. Tutkimuksen kautta ha-
lusimme selventéd myds omaa opettgjuuttamme ja kasityksiamme inkluusiosta. Kasitys-
ten tutkimisessa joutuu myos arvokysymysten aérelle. 1lmion perusteellinen selvittami-
nen auttaa siing, ettel puhu vaarilla késitteilla asioista ja ymmart&d ilmion kokonaisval-

taisesti. Ymmartami sen kautta osaa toimia.

Haimme haastateltavia luokanopettajia Opettgja-lehden ilmoituksella (LI TE 1). Ehtona
osallistumiselle oli, etta opettgjan luokassa on vahintdan yksi joko osa-aikaisesti tai ko-
konaan integroitu erityisoppilas. Vastaanotto oli sen verran innokasta, etta kaikkia ha-

lukkaita e voitu ottaa tutkimukseen mukaan. Haasteltavien valinnassa tarkein kriteeri
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oli vapaaehtoisuus. Tutkijoina piddmme tarkeénd, etta opettajat olivat hyvin motivoitu-
neita haastatteluun, koska se tekee tutkimuksesta autenttisen. Olimme pé&attaneet pro
gradu-ohjagjan ehdotuksesta ottaa kuusi haastateltavaa luokanopettajaa.

Haastattelimme opettajia eri paikkakunnilta, koska ennakoimme integraatiokaytantojen
vaihtelevan kunnasta riippuen. Eri k&ytannot oletettavasti vaikuttavat myos opettajien
késityksiin integraatiosta. Viisi haastateltavista oli Hameen ja Ete& Suomen alueella
opettavia alle 50-vuotiaita naisia ja yks Etel&Pohjanmaalla opettava, eldkeikda 1ahes-
tyva mieshenkild. Luulemme, ettd aiheen ajankohtaisuus puhuttaa ldhes kaikkia opetta-
jia talla hetkelld. Opettajat ovat yhteiskunnallisia vaikuttgjia, mutta heilld e ole véltta

métta kanavia, joiden kautta tuoda mielipiteitéan julki.

6.2 Tutkimusmenetelmat

6.2.1 Teemahaastattelu

Pidamme tekemidmme haastatteluja avoimina teemahaastatteluina, koska annoimme
haastateltaville teemakysymykset etukéteen hyvissa gjoin tutustumista varten. Itsellam-
me oli valmiiksi mietittyj&, jokaiseen teemaan liittyvid uusia nékokulmia ja keskustelun
aiheita. Kavimme kaikki teemat haastateltujen kanssa |gpi. Keskustelun lagjuus ja tee-
mojen jarjestys kuitenkin vaihteli haastateltavasta riippuen. Haastateltavat saivat kuljet-
taa keskustelua omien intressiensa suuntaan, joista meille haastattelijoina herasi lisaky-
symyksid keskustelun lisd8miseksi. (Eskola & Suoranta 2005, 86.) Teoriakirjallisuudes-
sa suositellaan testaamaan haastattelukdytannét jo etukdteen, aivan niin kuin muutkin
tutkimusvdineet (Eskola & Suoranta 2005, 88). Y hteisessi proseminaari-ty0ossamme

telmme vastaavanlaiset haastattelut ja totesimme ne toimiviksi.

Haastattelimme kuuden eri paikkakunnilla opettavan luokanopettagjan liséksi kunta- ja
valtiotason asiantuntijoita. Asiantuntijahaastatetaviksi saimme Kiipulan koulutus- ja
kuntoutuskeskuksen rehtorin Markku Aunolan, jolla on pitkaaikainen kokemus erityis-
kasvatuksen parissa. Toinen asiantuntijamme on Hameenlinnan koulupsykologi ja eri-
tyisopetuksen koordinaattori Jari Pekuri, jolla on tietoa ja kokemusta kuntatason erityis-
opetuksen padatoksista ja jarjestelyistd. Teimme verkkokyselyn opetusneuvos Armi
Mikkolalle ja Erkki Merimaalle opetusministerioon. He tuntevat valtiotason paatokset
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erityisopetuksen osalta Saimme kaikilta asiantuntijoilta luvan heidan nimiensa julkai-

semiseen.

Sovimme haastateltavien kanssa puhelimessa ja sahkopostin kautta haastattelupaikasta.
Kerroimme, ettd tulemme haastattelemaan opettgia ja asiantuntijoita heille sopivaan
paikkaan. "Haastateltavalle on tarjottava mahdollisuus valita itselleen mieluinen paik-
ka” (Eskola & Suoranta 2005, 91). Kolmea opettgjaa haastattelimme koululla, yht&
ravintolassa ja yhta kotona. Asiantuntija (1) haastattelimme opettajankoulutuslaitoksella
ja asiantuntija (2) hanen tyopaikallaan. Haastattelut kestivét keskimaarin 45 minuuttia.
Pyrimme luomaan rennon ja keskustelevan ilmapiirin haastattelutilanteessa (Syrjada
ym.1994, 87). Eskola ja Suoranta toteavatkin, etta haastattelu on vuorovaikutusta, jossa
molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelu on eréénlaista keskustelua, joka
tosin tapahtuu tutkijoiden aloitteesta ja heidén johdattelemana. (Eskola & Suoranta
2005, 85.)

Jaoimme haastattelukysymykset teemoihin ja sovimme kysymysvuorot etukéteen. Lu-
pasimme haastateltaville, ettd heidan henkildllisyytensa ja tyopaikkakuntansa pysyy
salassa, koska on kuitenkin kyse arkaluontoisesta aiheesta (Eskola & Suoranta 2005,
57). Asiantuntijat antoivat luvan henkildllisyytensa paljastamiseen, mink& katsomme

myos lisddvan tutkimuksemme luotettavuutta.

Haastattelukysymyksia laatiessamme ennakoimme kirjallisuuden pohjata, mita haasta-
teltavat voisivat vastata Tama oli valttamatonta jo aiheen rgjauksenkin kannalta. Haas-
tattelukysymyksemme olivat avoimia ja haastateltavat saivat tutustua niithin etukéteen.
" Jos tutkitaan merkitysrakenteita, sitd miten ihmiset hahmottavat ja jasentavéat erilaisia
asioita, aineistona tulee olla teksti, jossa he puhuvat asioista omin sanoin, el niin etta
he joutuvat valitsemaan tutkijan j&sentdmista vastausvaihtoehdoista’ (Alasuutari 1995,
73). Tutkimuksemme taustalla olevan hermeneuttisen ndkemyksen mukaisesti varsinai-
sa etukateishypoteesga haastatteluista el méaritelty. Hypoteesittomuus tutkimukses-
samme tarkoittaa, ettemme tehneet rgjoittavia ennakko-olettamuksia opettgjien inkluu-
siokésityksista (Eskola & Suoranta, 2005, 19). Eskola ja Suoranta (2005, 20) mukailevat
Kaplanin (1964) ideaa: ”...aineistojen tehtéavana ei ole perinteisesti hypoteesien todis-
taminen, vaan hypoteesien keksiminen.” Emme todenna haastattelu- ja kyselyainels-

tomme avulla vain ennakko-oletuksiamme, vaan |6ysimme sen avulla myds jotain ihan
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uutta ja lagjenssimme inhimilliga ymmarrysta eldmasta (Eskola & Suoranta 2005, 20;
Syrjdlaym. 1994, 78).

Tutkimme opettgjien kasityksia inkluusiosta yhden haastattelukerran perusteella. Integ-
raatioon liittyvien kysymysten kautta analysoimme opettajien kasityksia ja peilaamme
niita teoriakirjallisuuteen. Opettgjan kayttadma kieli heijastaa hanen kasityksidan. Y lei-
sesti ottaen kielen avulla vahvistamme ja heijastamme késityksiamme ja vaarinkasityk-
sidmme kaikesta kokemastamme. (Ikonen & Virtanen 2003, 182.) ”Aivan liian usein
erityista tukea tarvitsevista henkil6istéa kaytetyt termit vahvistavat stereotypioita ja vaé-
rid mielikuvia (Ikonen & Virtanen 2003, 182).” Tutkimuksemme mukaan ei vain eri-
tyisoppilaisiin vaan myos inkluusioideologiaan kohdistuu stereotypioita. Opettajien k&
sitykset integraatiosta todennakoisesti eroavat toisistaan, koska ensinnakin heilla on
oma historiansa ja taustansa ja toiseksi he ovat eldmassdan ja urallaan eri vaiheissa
(Martikainen 2005, 110.)

6.2.2 Avoin verkkokysely

Haastattelimme opetusministerion opetusneuvoksia Armi Mikkolaa ja Erkki Merimaata
séhkopogtitse avoimien kysymysten avulla. Kysymykset olivat samoja kuin asiantunti-
joilla(1 ja2). Mikkola ja Merimaa jakoivat kysymyksemme oman asiantuntemusalansa
mukaan. Mikkola vastasi opettgjankoulutusta ja tdydennyskoulutusta koskeviin kysy-
myksiin ja Merimaalta taas saimme vastaukset erityisopetuksen jarjestamiseen ja yleen-
sS4 integraatioon liittyviin kysymyksiin. Lahetimme myos kyselyn liittyen erityispeda-
gogiikan méarédn opettgankoulutuksessa kahdeksalle opettgjankoulutuslaitokselle:
Helsinkiin, Hameenlinnaan, Jyvaskyldan, Lappiin, Ouluun, Savonlinnaan ja Turkuun.
Olimme kiinnostuneita, olivatko erityispedagogiikan sisdllot lisdantyneet vai vahenty-
neet laitoksissa tutkintouudistuksen jélkeen. Kyselyyn vastasivat opetuksen jarjestelysta
vastaavat henkil6t. Verkkokyselyt erosivat muista haastatteluista, koska lisakysymyksia

el esitetty. Kyselyaineistot yhdistettiin muuhun aineistoon.
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6.3 Haastateltavien henkilokuvat

Luokanopettgjien haastattelut sijoittuvat kevaalle 2005 ja asiantuntijoiden haastattelut
syksylle 2005. Olemme profiloineet haastateltavat haastattelun gjankohdan mukaan.
Ensimméaisend haastateltu on siis opettga (1) tal asiantuntija (1) jne. Asiantuntija (1) on
Markku Aunola Koulutus- ja kuntoutuskeskus Kiipulan rehtori, asiantuntija (2) on kou-
lupsykologi ja Hameenlinnan erityisopetuksen koordinaattori Jari Pekuri, asiantuntija
(3) on opetusneuvos Armi Mikkola opetusministeriosta ja myos asiantuntija (4) Erkki
Merimaa toimii opetusneuvoksena opetusministeriossd. Asiantuntijat (3 ja 4) jakoivat
keskendan saman sdhkopogtihaastattelun kysymykset. Opettgjien (1-6) ja asiantuntijoi-
den (1) ja (2) haastattelut ovat avoimia teemahaastatteluja. Asiantuntijat ovat antaneet
meille luvan nimen julkaisemiseen. Kaytdmme luokanopettajiin viitatessamme keksitty-

jaetunimid.

Liitimme tahan kappal eeseen opettgien haastatteluissa kayttamia kasitteita erityisoppi-
laista. Tama tutkimusnakokulma herdsi vasta haastattelujen jdlkeen graduohjaajamme
kanssa keskustellessa. Emme voi kuitenkaan opettgjien kayttdmien kasitteiden perus-
teella analysoida heidan opettgapersooniaan syvéllisesti, voimme vain yleisella tasolla
avata tdman hetken opettgjien kayttamaa kasitemaailmaa. Haastattelutilanteissa on pak-

ko kayttda jotakin kasitetté luokkaan integroidusta oppilaasta.

Opettajat kayttivét useita eri késitteitd erityista tukea tarvitsevasta oppilaasta. Kaytettyja
késitteita olivat: erityisoppilas, erityidapsi, erityista tukea tarvitseva oppilas (ETU),
mukautettu oppilas, EMU-, ESY- ja MAMU-oppilas, oppilas, kaveri, oppimisvaikeuksi-
nen, integroitu oppilas, erityinen oppilas ja erilainen oppilas. Selvasti eniten kaytetty
késite haastateltujen opettgien keskuudessa oli erityisoppilas, joka onkin informatiivi-
nen ja vakiintunut ilmaus suomen kielessa. Opettaja (Anu 5) kaytti ainoana opettajana
erityista tukea tarvitsevan oppilaan etunimed haastattelussa. Opettgja (Riitta 1) taas
kaytti ainoana opettajana erityista tukea tarvitsevaa oppilasta, mika varmasti johtuu hé&-

nen tuoreista erityispedagogiikan opinnoista.
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Opettaja 1.

Uusimaa

Riitta

Riitta on luokanopettaja, jonka 2.-luokkaan on integroitu yks erityisoppilas (AD/HD).
Oppilas on otettu alun perin kokeilumielessa luokkaan. Luokassa on 15 oppilasta ja yksi
kokoaikainen, henkilokohtainen koulunk&yntiavustaja. Luokkaan on integroitu myds
toisesta, koululla olevasta erityisluokasta oppilaita (mm. liikuntargjoitteisia) Riitan luo-
kan liikuntatunneille. Riitalla on k&ytdssdan jakotunteja. 400 oppilaan koulussa on yksi
lagja-alainen erityisopettaa, joka toimii myos toisen kunnan koululla kiertéavana erityis-
opettajana. Erityisopettgjan kanssa Riitta muun muassa paivittéd integroidun oppilaan
henkil6kohtaisen oppimisen jérjestelyja koskevan suunnitelman (HOJKS). Lisdksi opet-
taja tekee omaehtoisesti yhteistyota psykiatrisen puolen asiantuntijoiden kanssa. Riitan
luokkaa kutsutaan yleisopetuksen pienluokaksi. Koulussa on my@s toinen varsinainen

pienluokka.

Riitalla on suoritettuna erityispedagogiikan ja psykologian opintoja luokanopettgan
koulutuksen lisdksi. Han on my6s omasta mielenkiinnosta opiskellut ratkaisukeskeisen
tergpian toimintamalleja. Vaikka intoa olisi, Riitalla ei ole mahdollisuutta osallistua
maksullisiin koulutuksiin kunnan taloudellisen tilanteen vuoksi. Vaikeissa tilanteissa

opettgjalla on kuitenkin mahdollisuus tyonohjaukseen.

Opettaja 2.

Eteld-Hame

Seija

Seija opettaa 20 oppilaan 4.-luokkaa, jonne on integroitu musiikin, kuvaamataidon ja
liilkunnan tunneille osa-aikaisesti erilaisia erityisopetuksen oppilaita. Integroidut oppi-
laat eivét ole vaikuttaneet opetettavan luokan kokoon, mutta Seijalla itselléén on ollut
mahdollisuus vaikuttaa integraatiopdétoksin ja esittéd toiveitaan. Seijan koulussa on
useita pienluokkia ja yleisopetuksen ryhmi&a Lisdks koulu on osittain yhtendiskoulu,
koska siella opiskelee pienluokissa peruskoulun ylaluokkalaisia. Seijan koulussa teh-

daén runsaasti yhteistyota ndiden ryhmien valilla Erityisopettgia koululla on useita,
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joiden kanssa Seija pitéa ja suunnittelee yhdessa liikuntatunnit. Lisdksi Seijalla on kay-

t0ssddn kouluavustaja seka musiikissa seka litkunnassa.

Seija e ole erikoistunut erityispedagogiikkaan. Luokanopettajan koulutuksessa hanella
on ollut yksi opintoviikko erityispedagogiikkaa. Opettajakokemusta hanella on kuusi

vuotta. Opettgjalla on myds mahdollisuus tyonohjaukseen.

Opettaja 3.

Paakaupunkiseutu

Sari

Sarin 1.-luokassa on 23 oppilasta, joista kolmella on erityisoppilaan diagnoosi: kaksi
mukautettua oppilasta ja yksi ESY -oppilas (sopeutumattomien opetus yleisopetuksen
opetussuunnitelman mukaan). Luokalla on lisdks nelja S2-oppilasta (suomi toisena kie-
lend). Sarilla on luokassaan apuna osa-aikainen avustaja. Lisdks koulussa on laga
alainen erityisopettaja, jolla on kolme viikkotuntia kaytettavissaan Sarin luokkaa varten.

Tarvittaessa ongelmatilanteissa Sarilla on mahdollisuus saada ryhmétydnohjausta.

Opettajakokemusta Sarilla on melkein kymmenen vuotta, mutta aikoinaan opinnoissaan
hén el ole erikoistunut erityispedagogiikkaan. Sari muisteli luokanopettgjakoulutuk-
seensa sisdltyneen kolme opintoviikkoa erityispedagogiikan opintoja. I ntegraatioon liit-
tyen han on ollut paivan koulutuksessa, jossa kaytiin aiheeseen liittyvia perusasioita
l8pi. Sarin mielesta koulutus oli gjoitettu huonosti, koska integraatio oli jo aloitettu en-

nen koulutuksen saamista.

Opettaja 4.

Eteld-Hame

Kaija

Kaijalla on 23 oppilaan ensimmainen luokka. Luokka toimii samassa, véliseindlla jae-
tussa tilassa pienluokan kanssa. Kaijan aidinkielen ja matematiikan tunneille on integ-
roitu erityisluokasta kaksi oppilasta. Kaijan luokasta taas kéy erityisluokassa maahan-

muuttajaoppilas aidinkielen tunneilla. Y mpéristttietoa, kuvaamataitoa ja késityota opis-
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kellaan yhtena suurena ryhmand. Kaija, erityisluokanopettgja ja ohjagja seka avustgja

kokoontuvat viikoittain ja suunnittelevat yhdessa opetusta.

Erityisluokassa on kolme aikuista: erityisluokanopettgja, kouluohjagja ja kouluavustaja.
Kéaytannossd yhteistyota tehdaén joustavasti puolin ja toisin. Kaijan koulusta [6ytyy
muutenkin useita erityisopettajia, koska koulussa oli ennen erillinen erityiskoulu, joka
nyt on yhdistetty yhdeksi ja samaksi kouluksi yleisopetuksen ryhmien kanssa. Oppilailla
on mahdollisuus opiskella molemmissa seka yleisopetuksenryhmissa etta pienryhmissé
omien oppimistarpeidensa mukaan. Kaijan integraatiotilanteen tavoitteena on, etté kaik-
ki pienluokan oppilaat siirtyisivéat pysyvasti yleisopetuksen luokkaan kolmanteen opis-

keluvuoteen mennessa.

Kaijalla on noin kahden vuoden opettgjakokemus ja opiskeluaikanaan han suoritti eri-
tyispedagogiikan sivuaineopinnot. Tarvittaessa hénella on mahdollisuus tyonohjauk-

seen.

Opettaja 5.

Lounais-Hame

Anu

Anulla on opetettavanaan 22 oppilaan 2.-luokka, johon on integroitu FAS-oppilas. Anun
koulussa toimii pienluokka, josta integrointeja yleisopetukseen tehdaan. My6s Anun
oppilas on siirretty pienluokasta hdnen luokkaansa. Oppilaalla on nékovaikeus, lievia
oppimisvaikeuksia ja kaytoshéirioitd, mutta han opiskelee kuitenkin yleisopetuksen ope-
tussuunnitelman mukaan. Anulla on kaytettavissa osa-aikainen kouluavustaja yhdeksa-
n& tuntina viikossa. Tarkedna yhteistyokumppanina Anu nimeaa erityisopettajan, mutta
lisBksi han tekee yhteisty6té jonkin verran psykologin kanssa. Anulla on 18 vuoden ty6-

kokemus. Peruskoulutuksessa Anu ei ole erikoistunut erityispedagogiikkaan.
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Opettaja 6.

Eteld-Pohjanmaa

Seppo

Seppo on kyl&koulun opettga, jonka yhdysluokkaan (3-6) on integroitu yksi dysfaatti-
nen erityista tukea tarvitseva oppilas. Sepon luokassa on 15 oppilasta ja yks kokoaikai-
nen koulunkdyntiavustaja. Lisaksl Seppo-opettga tekee yhteistyotd kiertéavan erityis
opettgjan kanssa, jolla on kaytettavana 2-3 viikkotuntia koko koulua kohti.

Sepolla on repussaan 30-vuoden opettajakokemus. Luokanopettgjakoulutukseen han e
muista sisdltyneen erityspedagogiikkaa, mutta ennen varsinaista koulutusta Seppo kéavi
muun muassa kesdyliopiston oppimisvaikeuksia kasittelevilla luennoilla. Hanella on
my6s kokemusta edellisesta tydpaikasta erityisoppilaiden kanssa tyoskentelysta. Nykyi-
Sepolla el ollut haastatteluhetkella mahdollisuutta tyénohjaukseen. Myds moniammatil-
lisen yhteistyon toteuttaminen on rajallista, koska muun muassa koulupsykologin palve-

luita el ole kunnassa tarjolla télla hetkella

6.4 Aineiston analyysi

Analyysin teemat haastattelujen teemoista

Koodasmme haastateltavat henkiloét nimin, numeroin ja eri fontein, koska jokaisen
haastatteluvastauksista muodostui yksilollinen kokonaisuus. Analyysin teemat nousivat
haastattelujen vastauksista, joista muodostui litteroinnin ja yhteisen pohdinnan jalkeen
isompia teemakokonaisuuksia. Valitsimme jokaiselle teemalle oman vérin, joiden alle
leikkasimme ja liimasimme haastatteluista sopivat vastaukset. Koimme vanhanaikaisen
leikkaa-liimaa-tekniikan meille sopivana, koska se mahdollisti kahden tutkijan yht&ai-
kaisen tyon seka helppolukuisuuden verrattuna tietokoneen nayttoon, josta ndkyy aina
vain osa kokonaisuudesta. (Eskola 2001, 143-144.)

Opettgjille ja asiantuntijoille etukdteen annetut teemakysymykset eivédt enda litteroinnin
jalkeen olleet ainoita pddteemoja, vaan ne yhdistyivét haastattelutilanteessa kysyttyihin
lisBkysymyksiin ja ndin muodostivat uudet pddteemat, jotka myohemmin osoittautuivat
my06s vastauksiksi tutkimusongelmaamme. (Eskola & Suoranta 2005, 174.) Tutkimuk-

sessamme nous esiin nelja suurempaa teemakokonaisuutta: opettajapersoona, opetta-
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jankoulutus, kouluyhteisd seka resursdt ja tukitoimet. Aineistosta nousevat teemat va-
laisevat tutkimusongelmiaamme: Mista opettajien kasitykset ja kokemukset erityista
tukea tarvitsevan oppilaan integroinnista yleisopetuksen luokkaan johtuvat? Hirsijarvi,
Remes ja Sgjavaara (2005, 248) kuvaavatkin teemoja tutkijoiden nékdalapaikoiksi.

Teemat mahdollistavat opettgjien ja asiantuntijoiden keskindisen seka opettajien ja asi-
antuntijoiden valisen vertailun. Jatkoimme teemoittelua vertailemalla opettgjien vasta
uksia teemojen alla oleviin kysymyksiin. Lisaksi vertailimme opettgjien ja asiantunti-
joiden ndkemyksig, joita lopuks vield peilassimme teoriakirjallisuuteen ja aankohtai-
seen keskusteluun. Lopulta pd&dymme prosessissamme selkiintyneen aineiston pohjata
johtopéétoksiin ja omakohtaiseen pohdiskeluun (Hirsjdrvi ym.2005, 248). Pyrimme,
ettel tekstimme olis pelkkaa sitaattien kokoelmaa vaan eri |ahteiden vuoropuhelua (Es-
kola & Suoranta 2005, 179-180).
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7 Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksemme tulokset etenevét analyysin pohjalta nousseiden neljan paéteeman mu-
kaan loogisessa jérjestyksessd. Padteemoiksi muodostuivat opettajan persoonalliset
ominaisuudet, opettajankoulutus, kouluyhteisd seka resurssit ja tukitoimet. Tutkimuk-
semme tulosten mukaan juuri ndmaovat niitd asioita, jotka vaikuttavat opettgjan inkluu-
siokasityksiin. Ennen néita varsinaisia padateemoja tuomme esiin késitteet inkluusio ja
integraatio siitd ndkokulmasta, josta haastateltavat ymmérsivat ne. Pyrimme tuomaan
julki sek& aineistossa esiintyvia samankaltaisuuksia etta eroja haastateltavien opettgjien,

asiantuntijoiden ja teorian osoittamien tekijoiden suhteen.

7.1 Inkluusion ja integraation kasitteet ja tavoitteet

Téassa kappaleessa tuomme esiin opettgien ja asiantuntijoiden gjatuksia seka inkluusion
etta integraation kasitteista ja tavoitteista. Haastattelemamme luokanopettajat ja asian-
tuntijat pitivét integraatiota eniten tdman hetken todellista tilannetta kuvaavana kéasittee-
nd. Suomessa on selked erillinen erityisopetugjérjestelmd.  Asiantuntija (1) mukaan in-
tegraation kasite el sovi kuvaamaan inkluusioideologian mukaista maailmaa, koska in-
tegroitaessa tehdaén toimenpide oppilaalle, jolloin hénestd on myds tehty jonkinlainen
méérittely. Inkluusion ideologiaan ei kuulu gjatusta kenenk&an luokittelemisesta: Alusta
asti kaikki ovat yhdessd, ketéan el diagnosoida erilaiseksi vaan kaikki ovat yksiloita

persoonallisine piirteineen.

Integrointi- ja integraatio-k&sitteessa on se ongelma.. jotta integrointi-
kadtetta voidaan kayttaa, niin taytyy tehda jonkinlainen segregointi tai
ainakin jokin maaritelma, jolla oppilas maaritellaan erityisoppilaaksi
(Asiantuntija 1).

Moberg taas pitdad integraatiota ainoana tarpeellisena kasitteend, koska sosiaalinen ja
yhteiskunnallinen integraatio toteutuessaan on jo inkluusiota (Tikkanen 2004 ja Viitala
2004, 132-133). Inklusiiviseen malliin el voida siirtya suomalaisesta kaksoigarjestel-
magtailman, ettatehddan tiettyjatoimenpiteitatietyille oppilaille. On siis vain realistista
puhua integraatiosta. Integraatio onkin Naukkarisen, Saloviidan ja Murron mukaan in-
kluusion esiaste. Haastattelemamme opettgjat seka asiantuntijat kayttivat integraatio-
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késitetta ja perustelivat sitd sillg, ettd integraatio kuvaa paremmin tadman hetken todelli-
suutta nimenomaan koulun arjessa. Erityisesti haastatelluille luokanopettgjille inkluusio
késitteena oli vieras. Riitta (1) mainits haastattelussa havainneensa inkluusio-kasitetta
kaytettavan enemman kirjallisuudessa. Kaikille yhteista koulua Riitta (1) piti inkluusion
arvomaailman mukaisena kasitteend, mutta toted, ettd integraatio on koulun arjessa
toimiva ja kuvaava kasite myds muiden ihmisten kannalta. Joissakin tilanteissa on pak-
ko tuoda kéasitteiden integrointi tai integroitu oppilas avulla esiin, etta luokassa on eri-
tyista tukeatarvitseva oppilas.

Kaikille yhteinen koulu on se tavallaan arvomaailman mukainen nimitys
mut sita e kyll& kayteta tuolla paivittaisessa el amassa. Se integroitu laps
kertoo ehka parhaiten...sen tavallaan muillekin ihmisille, kun me asoita
selvitellaan, ettd mista on kysymys...(Riitta 1.)

Tutkimuksemme vahvistaa kaytettyjen kasitteiden osalta aikaisempia tutkimustuloksia
Sitd, ettd teoria kulkee kaytannon edella. Haastatellut opettajat kayttivéat pddasiassa kéa-
ditteita integraatio ja erityisoppilas. Uusimmassa teoriakirjallisuudessa ja opetussuunni-
telmassa ndma kéasitteet on korvattu inkluusiolla ja erityista tukea tarvitsevalla oppilaal-

la

Mita integraatiolla tavoitellaan?

Teoriakirjallisuudessa integraatiolla tarkoitetaan pyrkimysté toteuttaa erityiskasvatusta
niin pitkdan kuin mahdollista yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessd. Tavoitteena on,
etta koko ikdluokka kay oppivelvollisuuskoulua yhden jarjestelman sisdllg, joka palve-
lee kaikkia lapsia. (Viitala 2004, 132 ja Moberg 20013, 137.) Haagtattelemamme opetta-
jat jaasiantuntijat nakevét integraation tavoitteet monisyisina. Asiantuntija (4) maaritte-

lee integraation tavoitteet seuraavallatavalla:

Integraatiolla tavoitellaan erityisoppilaan tasa-arvoa suhteessa muihin
oppilaisiin, ykslollisten opiskelumahdollisuuksen vahvisumista ja sita
kautta tasavertaisa mahdollisuuksia aikanaan osallistua yhteiskunnan

toimintoihin (Asiantuntija 4).
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Opettgjista Riitta, Kaija ja Anu (1,4 ja 5) pitévéat erilaisuuden hyvaksymista ja suvaitse-
vaisuuteen kasvamista integraation pagtavoitteina. He myos katsoivat, ettd integraatio
on hyddyllista kaikille luokan oppilaillee Molemmat osapuolet voivat ndyttda parhaim-
massa tapauksessa hyvaa mallia toisilleen. Saman asian toteavat myds Ikonen & Ojala
(2002, 17): "Lapsilla...on enemman mahdollisuuksia luoda ystavyyssuhteita normaalisti
kehittyvien ik&tovereittensa kanssa ja saada heiltd myds ianmukaisia kayttaytymismalle-

ja”

Jotenkin haluaisin ndhda sen silla tavalla, etta integraatiosta hyotyy se

oppilas ja ne muut oppilaat, jotka ovat luokalla (Asiantuntija 2).

Asiantuntija (2) korostaa sosiaalisen integraation roolia koulussa: Vasta sosiaalisen in-
tegraation kautta erityista tukea tarvitseva oppilas paasee ikaistensa seuraan tekemaan
ikéiselleen tavanomaisia asioita. Integraatio voidaankin jakaa neljaan eri tasoon: fyysi-
seen, toiminnalliseen, sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen. Fyysinen integraatio on en-
simméinen aste, jonka kautta muut tasot mahdollistuvat. Kun erityista tukea tarvitseva
lapsi tulee yleisopetuksen luokkaan, héan on fyysisen integraation mahdollistamana
my®6s luokan toiminnassa mukana. Toiminnallinen integraatio ei kuitenkaan takaa sosi-
aalisen integraation toteutumista, vaan sosiaalista integraatiota on vasta vapaaehtoinen
ja aito vuorovaikutus oppilaiden ja koko kouluyhteison valilla (Moberg 1996, 121.)
Oppilaan sosiaalisen ja psyykkisen integroitumisen onnisumisen yhtena ehtona on
opettgjan erityispedagoginen valmius. Myds Kaija (4) piti positiivisena kokemuksena
sosiaalisen integraation nékymista koulun arjessa, esimerkkind han kertoi erityisoppi-
laan ja yleisopetuksen oppilaan yhteisista vdlituntileikeistd. Asiantuntija (1) mukaan
integraation suurimpana tavoitteena on sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio.
Moberg (1996, 122) toteaa, ettd sosiaalinen integraatio koulussa luo pohjaa myohem-
mélle ihmisten véliselle tasa-arvolle yhteiskunnassa. Opettga (1) tuo myos haastattelus-

sa esin erityisoppilaan sopeutumisen yhteiskuntajarjestelmaan

Erityistd tukea tarvitseva oppilas joutuu joka tapauksessa aikuisena

selviytymaan muiden rakentamassa yhteiskunnassa (Riitta 1).

Sari (3) kertoo, ettd hanen mielestdan yhteiskuntg drjestelmassdmme on sellainen arvo-

jarjestelmd, jonka tavoitteena on kaikille tasa-arvoisen koulutuksen jarjestaminen ja
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syrjytymisen seka leimautumisen estaminen. Y hteiskuntaan integroitumattomuus kos-
kettaa myds muita ryhmié kuin erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Asiantuntija (1) sa
Noo:
Tana paivana puhutaan mahdottoman paljon syrjaytymiskehityksesta ja
polarisoitumisesta Suomen kansan keskuudessa. Toisilla menee tos huo-
nosti ja toisilla tos hyvin. Eli sellaiset &aripaat ovat kovasti esilla ja Sité-
kin syysta yhteiskuntaan kuulumattomuus on ajankohtainen asia. (Asian-
tuntija 1.)

Koulutus on keino yhteiskunnallisen integraation edistamiseksi, vaikka integroituminen
yhteiskuntaan voi tapahtua muutakin reittia (Asiantuntija 1).

Seija ja Sari (2 ja 3) pitivét integraatiota oppilaan vanhempien toivomana ja tavoittele-
mana asiana. Vanhemmat olivat halunneet, ettd heidan lapsensa saa jatkaa elamaansa
samojen kavereiden kanssa kuin kotonakin ennen koulun akamista. Myos sen takia
vanhemmat halusivat lapsensa integraatiota, koska lahin erityisluokka saattoi olla liian
pitkdn matkan takana. ”Integraatiogjatteluun kuuluu voimakkaasti tasa-arvon periaate.
Asuinalueen lasten opiskellessa samassa koulussa he ovat keskendan tasa-arvoisempia,
jasamalla heidan sosiaaliset taitonsa liséantyvéat (Ikonen & Ojala 2002, 17).” Ei voida
kuitenkaan yleistéd, etté kaikki vanhemmat toivoisivat integraatiota (Seija 2).

Seija, Sari ja Seppo (2, 3 ja6) kritisoivat integraation tavoitteita:

SAAst0a, sAastoa ja sadstoa, eikd mitddn muuta. Sind mielessa olen vihai-
nen (Opettaja 6).

Opettajien ammattijarjestd OAJ nosti 90-luvun alussa esiin huolensa integraatiosta séas-
totoimenpiteena seka yksilo- ettd hallintotasolla (Tuunainen & Ihatsu 1996, 17). Vaikka
aikaa onkin kulunut tasta kritiikista yli kymmenen vuotta, kaikki haastattelemamme
opettgjat ja asantuntijat pitivét integraatiota joissain tapauksissa pelkkana sdastétoi-
menpiteend. Inkluusion ja integraation alun perin hyvét tavoitteet ja pdamaarédt jaavét
téten pimentoon. Integraatiota on kaikesta huolimatta télla hetkell& helpompaa toteuttaa
kuin esimerkiksi kymmenen vuotta Sitten, koska resurssit ja tieto-taito ovat lisdantyneet

javaltionapu jakaantuu kuntien tarpeen mukaan (Asiantuntija 1).
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7.2 Opettaja avaintekijana inkluusion toteuttamisessa

Keskeisin tyokalu kasvatuksessa ja opetuksessa kuin myos inkluusion toteuttamisessa
on opettajan oma persoona. Inkluusion edistyminen koulussa edellyttd8a opettgjan sitou-
tumista ja omista eduista tinkimista toisten hyvaksi. Kouluyhteison opettgjien on yhdes-
s& méadriteltava yhteinen ndkemys lasten hyvasta (Tilus 2005, 27.) Kasitykset integraa-
tiosta ja inkluusiosta eivat muutu positiivisiksi pakottamalla. ” Ihmisen on itsensa halut-
tava ja sen jalkeen sitouduttava (Uotila 2005, 48).” Jylhan (2002) artikkelissa Ryhmé- ja
yksilointegraatiosta erds luokanopettaja kertoo tekijoista, jotka vaikuttavat erityista tu-
kea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen. Tarkeimmaks tekijéks han nostaa juuri
" opettajapersoonan”. " Asenne ja opettajan nakemys ovat kaikkein tarkeinta llman sita
kaikki on ihan turhaa... Se on opettajan korvien valissd.” Myonteinen asennoituminen
erilaisuutta kohtaan ja sen ndkeminen luonnollisena asiana helpottaa opettgjan tyéta
erilaisten oppijoiden parissa. (Jylh& 2002, 197-198.) Naukkarinen toteaa Leskisen ja
Mobergin (2002) tekemasta tutkimuksesta, ettéd yksi syy opettgjien varaukselliseen suh-
tautumiseen integraatiota kohtaan johtuu siit, ettel opettajilla ole asenteellisia elkd ma-

teriaalisia voimavaroja integraation toteuttamiseen. (Naukkarinen 2005, 22.)

Integraatio puhuttaa kentalla

Tutkimuksessa kaikki haastateltavat luokanopettgat pitivat keskustelua integraatiosta
gjankohtaisena, koulutuksen parissa tyoskentelevid puhuttavana asiana. Keskustelua
todella kaydaan vilkkaasti myds eri medioissa esimerkiksi sanomalehdissa, kasvatusalan
julkaisuissa ja Internetin keskustelupalstoilla. Keskustelua savyttavét seka positiiviset
etta negatiiviset mielialat. Viisi kuudesta opettgasta (1,2,3,4 ja 5) sanoi, etta inkluu-

sioideologiassa arvomaailma on kohdallaan.

Ensimmaisena tulee mieleen, ettd ne ajatukset sina taustalla ja periaat-

teet, ettd ne on todella hyvat ja siina on arvomaailma kohdallaan, mika

noudattaa nimenomaan esimerkiks uutta opetussuunnitelmaa...(Riitta 1).
Mobergin (1996, 131) mukaan integraatiogjattelu onkin perustunut aina voimakkaaseen
uskoon asian oikeutuksesta. Yleisesti gjatellaan, etté integraatio on moraalisesti oikeaa
jaarvokasta. Kaikki haastatellut opettgjat kuitenkin kokivat, ettd ideologiaa vaarinkayte-
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taan tala hetkelld, koska integraatio ei ole tuonut mukanaan tarvittavia tukitoimia, vaan
se toimii lilan usein kunnissa séastovalineend. Asiantuntija (1) toteaa, etta télla hetkella
tehdaén ndenndisté integraatiota, koska tukitoimet jdavét puuttumaan. Ryhmékoot ovat
suuria ja siksi luokassa on hankalaa tukea oppilaita, jolloin on myds ymmarrettavaa
opettajien integraatioon suhtautumisen Kkriittisyys.

Haastateltujen keskuudessa integraation arvomaailmaa pidettiin hyvana, koska se nou-
dattaa uutta opetussuunnitelmaa, mahdollistaa lapselle tasa-arvoisen opetuksen, oikein
toimiessaan helpottaa opettajan tyoté ja liséd erilaisuuden hyvaksymisté. Integraatio ei
myo6skaan irrota lasta hanen normaalista elinympéaristostéan. Myo6s asiantuntija (2) vah-
vistaa, etta integraatiota kannatetaan periaatteellisella tasolla, mutta kdytéannon tasolla
myonteinen gjattelu ” j&a resurssien ja rahan puutteen vangiksi”. Koetaan, ettei ole
ren luokkakoon vuoksi. Ei siis ndhda sitd, mité lisdarvoa integraatio voisi tuoda tulles-
saan. Asantuntija (2) lisda, ettd kouluilta 16ytyy myods jo olemassa olevia resursseja,
kuten erityisopettgjan asiantuntemus tai kollegan kokemukset, joita voitaisiin hyodyntda

paremmin uudenlaisella organisoinnilla.

Sari (3) kertoi olevansa taysin integraatiogjattelua vastaan. Hanen mielestdan erityisop-

pilaiden integrointi yleisopetuksen ryhméan ei ole kenenkaan etu.

Ma oon niin ku ite henkil6kohtaisesti taysin vastaan integraatioajattel ua,
ettd mun mielesta se el ole kenenk&an etu, ettd naita erityisoppilaita integ-
roidaan yleisopetuksen ryhmaan...Olen itse erityisiluokkien kannalla — ja
erityiskoulujenkin. (Sari3).

Kunnassa, jossa Sari toimii opettajana, integraatio toimii pelkkéna sddstétoimenpiteend,
mik& hanen mukaansa tulee kostautumaan muun muassa opettgjien tyduupumuksena.
Integraatiogjattelu on Sepon (6) mielestda myos kuntakohtaista. Pienilla kylakouluilla
integraatio on aina ollut itsestddnselvyys, eika sitd sinansa ole kyseenalaistettu. Taga
makouluissa erityispalvelut ovat |ahempéng, joten niiden piiriin voidaan siirtéa oppilaita
helpommin. Kokoavana g atuksena voidaan pitda uskoa integraation oikeutukseen ja sen

hyvé&an tarkoitukseen, vaikka siihen liittyy myds negatiivisia tunteita ja asenteita.
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7.2.1 Osa-aikaista vai kokoaikaista integraatiota?

Kysyimme opettgjilta, mik& heiddn mielestd8n on paras ja toimivin integraation muoto:
osittainen val kokoaikainen. Kaksi kuudesta opettgasta, Riitta ja Anu (1 ja 5) piti integ-
raation jarjestelya hyvin tapauskohtaisena asiana, mutta Anu (5) néki kokoaikaisen in-
tegraation parempana ratkaisuna, koska silloin hénen mielestdan pystyy toteuttamaan
paremmin kokonaisopetusta. Osa-aikainen integraatio pakottaa koko luokan noudatta-
maan tarkasti lukujérjestystd, jolloin opetus e ole niin luonnollista. 1konen ja Virtanen
(2003) kyseenalaistavat osa-aikaisen integroinnin, koska se el mahdollista oppilaan tay-
Sipainoista jasenyytta yhteisissa, jolloin myoskaan integraation kaikki tasot: fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen, eivét toteudu. Hyvan oppilaantuntemuksen syntymiseksi ja
oppilaan yksilollisten oppimistarpeiden huomioimiseks tarvitaan enemman kuin pari
viikkotuntia jokaisen oppilaan ollessa oma persoonansa. (Ikonen & Virtanen 2003, 184—
185.) Osa-aikainen integraatio ei sinansé toteuta inkluusion ideaa, koska oppilaat eivét
ole kokonaisvaltaisesti yhdessa.

Sarilla (3) ja Sepolla (6) ei ollut kokemusta muusta kuin kokoaikaisesta integraatiosta.
Sari (3) arveli, etta osa-aikainen integraatio voisi toimiataito- jataideaineissa. Kaija (4)
oli omassa tydssdan todennut toimivaksi ratkaisuksi sen, etté siirrytéan osa-aikaisesta
kokoaikaiseen integraatioon vahitellen. Kaija (4) tyoskentelee alkuopetuksessa, jolloin
opetellaan koulunk&ynnin perustaitoja. Toislta oppilailta naméa taidot sujuvat jo kou-
luun tullessa, jolloin on hyv, etta tukea tarvitsevat saavat rauhassa harjoitella pienryh-
Ma&ssa perustaitoja, kuten pukeutumista, kasienpesua ja kayttaytymista. Kaija (4) pystyy
luokassaan helposti toteuttamaan pienryhmaopetusta, koska seinan toisella puolella on

erityisopettgian pienryhmg, jonne Kaija voi tarvittaessa siirtéé oppilaitaan.

7.2.2 Suhtautuminen integraatioon kokemusten jalkeen

Kolmen luokanopettgan, Riitan, Seijan ja Kaijan (1, 2 ja4), suhtautuminen integrointi-
kokemusten jalkeen oli muuttunut positiiviseen suuntaan. Merkittavia taustatekijoita
positiiviselle suhtautumiselle olivat Seijan (2) ja Kaijan (4) kohdalla erityisopettgan
tuki, mahdollisuus samanaikaisopetukseen ja monen pétevan kasvattgan: opettgjien,

avustagjien ja kouluohjagjien kanssa tehtava yhteistyo. Tulkintamme mukaan Riitan (1)
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positiivinen suhtautuminen johtui omasta t&ydennyskouluttautumisesta ja kiinnostukses-
ta erityista tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan. Han oli myos vaatinut tiettyja tukitoimia,
kuten pienempéa luokkakokoa ja avustajaa ennen kuin lahtee toteuttamaan koko integ-
raatiota. Lisaksi ehtonaoli se, etta integrointi on kokeilu ja se on mahdollista purkaa, jos
opetus e palvele kaikkia oppilaita. Naiden kolmen luokanopettajan kohdalla integraatio
oli kokonaisuudessaan koettu onnistuneeksi, miké& on vaikuttanut positiivisen suhtautu-
misen syntymiseen. Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (1998) raportin
mukaan opettagjan asenteiden positiivisuus integraatiota kohtaan madraytyykin erityis-
oppilaista saaduista kokemuksista, olosuhdetekijoista (luokkakoko, tyoméard), tuen saa-
tavuudesta ja opettajankoulutuksesta.

Opettgjista Anu (5) kertoi, ettei ole koskaan ollut kovin ennakkoluuloinen integraatiota
kohtaan. Hénen kasityksensa integraatiosta séastétoimenpiteend on vahvistunut koke-
musten myo6ta, joten opettaja toteaa suhtautumisen pysyneen suunnilleen samana, mutta
lisda vield, ettd odttain suhtautuminen on muuttunut sek& positiiviseen etta negatiivi-
seen suuntaan. Opettgan oma integraatiotilanne toimi hyvin, mutta hén ties omasta
koulustaan myds epaonnistuneita integrointikokemuksia. Siksi hdn myos piti omaa suh-
tautumistaan vaihtelevana ja hyvin tapauskohtaisena asiana. Seppo (6) piti omaa suhtau-
tumistaan samana kuin aikaisemminkin. Kyldkoulun opettgana hénella on aina ollut
Iahes koko kylan ikaluokka opetettavanaan ja toisinaan mukana on ollut erityisoppilaita.
Seppo (6) oli omien integraatiotapausten kohdalla pohtinut kysymysta, voiko opettga

valita oppilaitaan:

...Jos kaverilla on mahdollisuus kdyda lahikoulua tai sitten mennd kauas
erityiskouluun, niin siind opettajan pitda itse katsella se tilanne. Tietenkin

pitaa taata ne resurssit opettaa (Seppo 6).

Sarin (3) suhtautuminen integraatioon kokemusten jalkeen on muuttunut negatiivisem-

paan suuntaan. Han kokee sen ylimaaréi sené tyttaakkana, josta el edes makseta mit&an.

Negatiivisemmin, t&a on hirvedn rankkaa opettajalle. Ja tasta ei makseta

opettajalle mitaan ylimaaraista (Sari 3).
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Sarin (3) ja koko koulun kohdalla on kyse ensimméi sesta integraatiotilanteesta. Opetta-
jan kertomien kokemusten mukaan tilanne vaikutti keskeneraiselta kouluyhteisossa eli
suunnitteluty6ta olisi tarvittu jo ennen integraation aloittamista. Asiantuntija (2) koros-
taa suunnittelutydn merkitysta opettajan positiivisen suhtautumisen syntymiseksi. Myo6s
Friend ja Bursuck (2002, 15) toteavat, etta opettgan ja koko kouluyhteison valmistau-
tuminen integraatioon on yksi térkeimmista onnistumisen edellytyksista

Opettajien suhtautuminen integraatiogjattelua kohtaan on yhta kompleksinen kuin tie-
tamys integraatiosta ja erityista tukea tarvitsevista oppilaista. Friend:n ja Bursuck:n
(2002, 15) mukaan monissa tutkimuksissa on havaittu, etta integraatiomyonteisyys on
hyvin vaihtelevaa riippuen tukitoimien lagjuudesta ja saatavuudesta. Osa opettajista
kannattaa vahvasti integraatioperiaatteita ja uskoo, etta niiden avulla voidaan saada ai-
kaan hyvia oppimistuloksia. Opettgjat, joilla on hyva itsetuntemus ja jotka uskovat, ettéa
he pystyvét opetuksellaan vaikuttamaan suoraan oppilaidensa oppimiseen, suhtautuvat
myo6s inkluusioperiaatteisiin positiivisemmin (Friend & Bursuck 2002, 15). lhatsun
vuonna 1987 tehdyn tutkimuksen mukaan opettgjat, jotka ennakkoon vastustivat integ-
raatiota, suhtautuivat integraatioon entista negatiivisemmin kokemusten jakeen. (Mo-
berg 1996, 129). Tama tutkimus taas osoitti enemmankin kokemuksen vahentévan en-
nakkoluuloja ja suhtautumisen muuttuvan positiivisemmaksi. Tété tulosta el kuitenkaan
voida yleistdd. Yleisesti ottaen haastatellut luokanopettajat suhtautuivat uteliaasti, mutta
epardivasti integraatioon ja sen tuomiin mahdollisuuksiin integraatiokokemusten perus-
teella. Epéilyt kohdistuivat |&hinna resurssien ja tukitoimien saatavuuteen, ei niinkdan

integraation oikeutukseen tavoiteltavana asiana.

Jos oikeilla tukitoimilla e saada integraatiota toimimaan, niin sitten voi
tulla vield vaikeammat ongelmat, kun niita ruvetaan korjaamaan. Se tulee
viela kalliimmaks. Stten jos kdydaan psykiatrisessa ja muissa hoidoissa
koulun ulkopuolella. Se alkaa my6s opettajaa stressata, kun se el jaksa.
(Riitta 1.)

Asiantuntija (1) totesi haastattelussa, etté nykydan on olemassa enemman tukitoimia ja
tietdmysta integraation toteuttamiseksi ja asiasta kaydaan mydos yleisté keskustelua. Ky-

symys on monesti siitd, osataanko resursseja hyddyntda ja kohdentaa oikein.
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Tutkimuksemme mukaan integraatiogjattelu on henkilékohtainen ja hyvin tapauskohtai-
nen asia. Integraation hyvét puolet tiedostetaan, mutta ne jdavét liian usein suppean ajat-
telun vangeiksi.

7.2.3 Yksil6llisen opetuksen haaste

Kuka hyotyy ja kuka karsii integraatiosta?

Opetussuunnitelman perusteissa kehotetaan ottamaan huomioon oppilaiden erilainen
oppimiskyky, -nopeus ja -vaikeudet, joten opettgjan taytyy eriyttéd opetustaan riippu-
matta siitd, onko luokassa yhtéén erityisoppilasta. Eriyttamisen avulla voidaan turvata
kaikkien oppilaiden oppimisedellytykset. (Tilus 2004, 144; Naukkarinen & Ladonlahti
2001, 98.) Keskittyminen yleisopetuksen ja sen osana eriyttamisen kehittamiseen koros-
taa inkluusioon liittyvaa keskeista ajatusta kaikkien oppilaiden oppimismahdollisuuksi-
en lisddmisesta (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 99). My6s Seppo (6) tukee gatusta
yleisopetuksen kehittamisen tarkeydesta.

Kylla sta yleisopetusta kannattaa tukea...Se on vaha niin, ettd esim. pape-
riteollisuudessa pystytadn nayttamaan tulosta, mutta me el koulussa pysty-
ta. Se nayttda vain menoeréltd. Sina vaan itella pitaa olla luja usko sii-
hen, ettd kun aikanaan on yhden tai kaks lasta pelastunut esim. rikoskier-

teelta.. Etta se vaan pitéa uskoa, sité el voi nayttaa. (Seppo 6).

Kaijan (4) mukaan hanen luokassaan kaikki oppilaat hyotyvét integraatiosta. Positiivista

on se, ettd oppilaat kasvavat erilaisuuteen:

He nakevét, ettd voi parjata hyvin, vaikkel toinen olekaan samanlainen

kuinitse on (Kaija 4).

Myonteista Kaijan (4) tapauksessa on myds se, etté oppilaat ovat integroituneet sosiaali-
sesti. Luokan kaveriporukat eivét ole muodostuneet silla perusteella, onko erityisoppilas
va el. Myos Seijan (2) mielestd luokan kaikki oppilaat voivat parhaassa tapauksessa

hy6tya integraatiosta. Seijan (2) kokemuksen mukaan erityisesti musiikissa erityisoppi-
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laat hyotyvét suuremmasta oppilasryhmaéstd, koska siella he péésevéat kokemaan sellai-

sia asioita, kuten yhteismusisointia, miké ei pienessa ryhmassa ole mahdollista

Mun mielesta voi hyotyakin, kun saa olla isossa porukassa... Jos se onnis-
tuu hienosti, etta se porukka tukee, niin silloinhan se on tos positiivinen
juttu. (Seija 2.)

koko luokka voi omaksua mallia.

Ma voin sanoa hanelle, ettd katopa tuota pienta ekaluokkal aista kaytaval-
la. Kaypa kysymassd, mika hanella on? Niin han menee ja han todella pi-
taa huolta... Et se on aika uskomaton kokemus opettajallekin ja slla ta-

valla hyva malli. (Riitta 1.)

Seppo ja Anu (6 ja5) korostavat integraation tuomana positiivisena seikkana erilai suut-
ta ja sen hyvéaksymistd. Mehan ollaan kaikki erilaisia ja saadaan olla (Seppo 6). Anu
(5 muistuttaa, ettel erilaisuutta opi hyvéksymaén hetkessd, vaan sita opetellaan koko
eldman gjan. Luokkatilanteissa olisi térkea tulla esille, ettd jokaisella oppilaalla on vah-
vat ja helkot puolensa. Sepon (6) tdman hetkisessa integraatiotilanteessa on positiivista
oppilaan hyva motivaatio historian opiskeluun. Han kertoo historian tapahtumia myo6s

muille oppilaille. Integraatio rikastaa kaikin puolin luokan arkea. (Seppo 6.)

Riitta (1) nostaa kaikkia hyodyttavana seikkana esille sen, etté luokassa on toinen aikui-
nen, koska avustajan kaikki aika ei mene pelkéastdan erityisoppilaan kanssa. Koulupéi-
van ailkana avustgjalla on Riitan (1) mielestd enemman aikaa kuin opettgjalla kuunnella
lasten " l1&himurheita’. My6s Sari ottaisi mielelléan kokoaikaisen avustajan luokkaansa.
Taman hetkisessa tilanteessa Sarin (3) luokan erityisoppilaat hy6tyisivat enemman pien-
ryhmaéstg, koska isossa ryhmassé on aina enemman hairiotekijoita. Esimerkiksi oppi-

misvaikeudet pystyttéisiin huomioimaan paremmin pienryhmassi

Kaikkien luokan oppilaiden opiskelua héiritsevana seikkana Riitta, Anu ja Seppo (1, 5
ja6) nékevét levottomat ja luokan tyodrauhaa haritsevét erityisoppilaat. Heidan mieles-

téén levottomalla oppilaalla on negatiivista vaikutusta luokkatilanteisiin. Negatiivisena
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piirteena Riitta (1) mainitsee opetuksen jatkuvan keskeytymisen erityisoppilaasta johtu-
en. Riitta (1) kertoo, ettd muutkin oppilaat menevét toisinaan mukaan hairikdintiin. Eri-
tyisoppilas antaa tavallaan vééria malleja siitd, mitd saa tenda

Esimerkiks opetusfilmia katsottaessa oppilas kommentoi jatkuvasti, mika

arsyttdd muita ja he alkavat huutaa, etta nyt oot hiljaa (Riitta 1).

My6s Anun (5) luokka muuttuu entista levottomammaksi, kun erityisoppilas saa raivo-
kohtauksia. Negatiivista taas Kaijan (4) mielestd on se, ettd mitd enemman luokassa on
oppilaita, sitda véhemman hanella on aika yhdelle oppilaalle. Erityisoppilaan lasndolo
yleisopetuksen ryhméssa vaatisikin pienempéaé luokkakokoa.

Johtopé&dtoksené opettajien haastatteluvastausten perusteella voidaan sanoa, etta integ-
raatiosta hyotyvat kaikki luokan oppilaat, jos integraatio kokonaisuudessaan on toimiva.
Integraation toimimiseen vaikuttavina seikkoina taman kysymyksen kohdalla korostui

oppilaan erityisyyden laatu ja persoonallisuus seké tukitoimien saatavuus.

Eriyttamisen vaikeus
Kaikki kuusi opettajaa kokivat riittamattomyytta eriyttéa eli tarjota jokaiselle edellytys-
tensd mukaista opetusta. Opetuksen eriyttdminen koetaan vaikeana ja ailkaa vievana

prosessina. Useimpien mielestéa aika loppuu aina kesken.

...joka tunti ja péiva loppuu kesken (Seppo 6), ...semmonen olo on aina
itelld, etté aika ei riita kaikkeen...(Anu 5)” .

Opetuksen onnistuminen luokassa on paljolti riippuvaista koko luokan toimivuudesta ja
erityisoppilaiden erityisyyden laadusta (Seija, Sari ja Seppo 2, 3 ja 6). Sari (3) pitéa

luokkatilannettaan erittéin vaikeana:

...luokassani tarvittaisiin kahdeksan silméaa ja kahdeksan katta. Jos mi-

nulla olis pienempi ryhma, tilanne olisi helpompi. (Sari 3.)
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Ikonen & Ojala (2002) toteavat, ettd oppilaan yksilollisigta tarpeista lahteva koulutus on
gjatuksena itsestdansel vyys, mutta he myontavét, etta toteutus kdytannon tasolla saattaa
joskus olla jopa mahdotonta. Opetussuunnitelma asettaa kouluille ja opettajille vaati-
muksia, mutta ottavatko suunnitelmien laatijat huomioon koulujen toimintaolosuhteita?
(Ikonen & Ojala 2002, 10-11.) Liian iso luokkakoko ja puutteelliset tukitoimet saattavat
estda yksilollisen opetuksen antamisen jokaiselle. Esimerkiksi Sarin (3) luokkatilanne
on olosuhteiltaan jo valmiiksi vaikea. 23 oppilaan ensimmaisessa luokassa on kolme

integroitua erityisoppilasta seké nelja suomea toisena kielenéd opiskel evaa oppilasta

Riitan (1) luokassa erityisoppilaasta johtuen muiden oikeus saada tasapuolisesti huo-
miota karsii gjoittain. Opettaja tietda kylla keinot, joiden avulla hén saa oman AD/HD-
oppilaansa hiljaiseksi, esimerkiksi tarjoamalla oppilaalle sarjakuvalehden luettavaksi.
Hanen mielestéén oppilaan hiljentdminen el kuitenkaan ole eettisesti oikea ratkaisu,
koska samalla vied&an oppilaan oikeus oppimiseen. Seijaja Kaija (2 ja 4) pyrkivét par-

haaseensa ja katsovat, mihin seriittda. Seija (2) vertaa kuvainnollisesti tydskentel yaan:

Ma oon ratkaissut sen niin, ettd méa teen parhaani ja katson, mihin seriit-
taa niinku huippu-urheilijat. En suostu ottamaan vastuuta sita, ettd minun
jokainen tunti tarjoaa jokaiselle oppilaalle omaa tasoa. Opettaja e ole
kone. (Sgija 2.)

Kaikki opettgat kokivat, etteivét onnistu aina antamaan jokaiselle oppilaalle edellytys-
tensd mukaista opetusta. Anu (5) nostaa ainoana opettajana esille vaikeuden huomioida
yhtéaikaisesti seka edistyneet etta erityista tukea tarvitsevat oppilaat. Tasoerot ndiden
oppilasryhmien valilla saattavat olla valtavat.

7.2.4 Millainen erityisoppilas ja milla ehdoilla?

Tassa kappaleessa kasittelemme luokanopettajien gjatuksia erityisoppilaan erityisyyden
vaikutuksesta opetustilanteisiin seké sitd, millaisen oppilaan opettgat mieluiten ottaisi-
vat luokalleen. Kaytamme tulkintaosuudessa kasitetta erityisoppilas, koska kaikki haas-
tatellut opettgjat kayttivat sitéa eniten. Opettajat kayttivat myds muita kasitteita erityista
tukea tarvitsevasta oppilaasta. Nama kéasitteet 10ytyvét osiosta 6.2, jossa on opettgjien
henkilokuvat. Kaikki luokanopettajat (1-6) olivat sitéa mieltd, ettd levottomat ja luokan
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toimintaa héiritsevét oppilaat ovat vaikeimpia integraation onnistumisen kannalta. Myos
Ihatsun (1987) tutkimuksessa luokanopettajien kokemukset kayttéytymishairidisten op-
pilaiden integroinnista olivat kielteisempia kuin muiden erityisryhmien. Opettgat koki-
vat kaytosharioisten oppilaiden erityistarpeiden huomioimisen vaikeana yleisopetuksen
ryhmassa. (Moberg 1996, 129.) Ty6rauhan sdilyminen ndhtiin tarkedna tekijana opetus-
ja oppimisprosessin onnistumiselle. Toisaalta opettajat (1 ja 6) nostivat esille huolen
hiljaisista erityisoppilaista, jotka helposti jédva huomiotta. Inhimillisena piirteena ha-
vaitsimme, ettd haastatellut luokanopettgat ottaisivat luokalleen mieluiten sellaisia eri-
tyisoppilaita, jotka vaativat mahdollisimman véhan erityistéd huomiota. Havaintoomme
liittyy rigtiriitac Haastateltavat pitivét integraatiogjattelun arvomaailmaa oikeana ja eri-
tyisesti erilaisuuden hyvaksymista pidettiin téarkednd. Kukaan el kuitenkaan loppujen
lopuksi haluaisi ”kovin paljon tavallisesta poikkeavaa’ luokalleen. Esimerkiksi Seppo
(6) toteaa:

Olisi hyva, etté oppilas olisi samalla osaamisen ja vastaanottokyvyn tasol-
la muiden oppilaiden kanssa, ettel opettajan tarvitss toistaa ohjeita mo-

neen kertaan (Seppo 6).

Ajatusritiriidasta heréa kysymys. ”Millainen oppilas on tavallinen oppilas nykymaail-

massa?’ Sepon (6) mielestd niin sanottuja tavallisia oppilaita ei ole enda olemassakaan.

Kaikki ovat jollain tavalla erityisia (Seppo 6).

Mobergin tutkimuksen (1997) mukaan luokanopettajat eivat ota mielellddn kehitys-
vammaisia tal kaytoshairidisia oppilaita luokalleen. Lahjakkaita, luki- ja puhevaikeuk-
sigta kéarsivia oppilaita opettgat taas ottaisivat mieluiten oppilaikseen. Aistivammaisia
el tutkimuksen mukaan haluta kovin mielelldan luokkaan. Mobergin tutkimukseen osal-
listuneista opettgjista 30 prosenttia voisi ottaa joko ndko- tal kuulovammaisen oppilaan.
(Moberg 2001a, 144-146.) Haastatelluista luokanopettajista Riitta (1) voisi hyvin kuvi-
tella ottavansa luokalleen joltain aistiltaan vajavaisen oppilaan. Haastateltava kertoi, etta
hén on kiinnostunut erityislapsista ja on motivoitunut oppimaan erityisoppilaiden kanssa
tyoskentelysta liséd. Anu taas (5) sanoo kokemustensa pohjalta, ettd opetus onnistuu,

kun luokassa on rauhallisia mukautettuja oppilaita ja luokkakoko on tarpeeksi pieni.
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Tutkimuksemme perusteella opettajat kokevat tietonsa ja taitonsa riittaméttomaks " pal-
jon poikkeavien” opettamiseen. Kaija (4) ja asiantuntija (2) huomauttavat Sitd, ettei
opettaja voi niin vain valita oppilaitaan. Tutkimuksemme neljalta luokanopettgjalta Rii-
tata, Seijalta, Kaijaltaja Anulta (1,2,4 ja5) oli kysytty halukkuutta integraatioon. Kaksi
Riitan (1) kokemusten mukaan kentélléa on lievéa pakottamista, mik& johtaa hanen mu-
kaansa asetelmaan, jossa opettgja el ole myonteisella asenteella aloittamassa integraatio-
ta. Seijan (2) mielestd opettaja el voi taata opetuksen laatua, jos hanelta kysymaétta teh-
daén integraatiopaatoksia Opettajien keskuudessa integraatioon pakottaminen, mutta
toisaalta myos erityisoppilaan opettamisesta kieltdytyminen ndhdaan kyseenalaisina

asioina. Booth kyseenalaistaa gjatuksen siitd, ettd opettagja vois valita oppilaansa. " Néita

Ei integraatiota integraation vuoksi, vaan se oppilas ja sen oppimispro-
sess (Seija 2).

L &htokohtana integraatiolle taytyy olla oppilaan hyétyminen integraatiotoimenpiteesta.
Seija (2) korogtikin, ettaintegraatio on aina oppilaskohtaista

Kysyimme opettajilta, millaisin rgjoituksin he hyvaksyisivét integraation toteuttamisen.
Opettgjat (1,3,5 ja 6) pitivat avustgjan tukea ehtona integraatiolle. Kaks opettgjista,
Riittaja Seija (1 ja 2) lisdsivéat kuitenkin, ettel avustgja vélttamétta ole ratkaisu integraa-
tion onnistumiselle. Avustgjallakin pitéd olla ammattitaitoa. Sari (3) kaipasi erityisesti
erityisopettagjan tukea tilanteeseensa. Myos Seija, Kaijaja Anu (2, 4 jab) pitivét térkesd

n& erityisopettajan konsultointiapua ja saivatkin sité tarvittaessa.

Luokan tilanteen tulee olla opettgan hallinnassa, muuten integraatiosta e ole hyotya
kenellek&dn. Luokan vaikea tilanne on rajoite, joka syd myos opettgjan omaa jaksamis-
ta (Riittaja Seija 1 ja 2.) Vasynyt opettga ei ole oppilaiden etu (Riitta 1). Riitan (1)
ehtona integraation aloittamiselle oli sen kokeiluluontoisuus eli se, ettd integrointi voi-
daan tarvittaessa purkaa. Sarilta ja Sepolta (3 ja 6) el oltu kysytty opettgjan asettamia
ehtoja integraatiolle. Seppo (6) tydskenteleekin kyl&koululla, johon lahes koko ik&luok-

ka tulee automaattisesti resursseista riippumatta.
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7.3 Opettajien koulutus integraation nakdkulmasta

7.3.1 Millaista opettajankoulutusta?

Opettajankoulutuksen jérjestgjien tulisi aina huomioida gan vaatimukset. Jos halutaan
inklusiivisia kasvatuskaytanteitd, taytyy niihin liittyvia siséltoja kuulua myos koulutuk-
seen. "Opettajien valmius inklusiiviseen kasvatukseen kytkeytyy opettajankoulutuk-
seen, joka vaatii téssa suhteessa uudistuksia (Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunai-
nen 2003, 194).” Suomessa opettajankoulutus on jo sindnsa segregoivaa, koska luokan-
opettajat, aineenopettajat ja erityisopettajat koulutetaan toisistaan erilléén. Tutkimukses-
samme nousee voimakkaana esille kaikkien opettgjien erityispedagogisen tiedon ja mo-
niammatillisen yhteistyon tarve. Y hdysvaltalaisessa Syracusen yliopistossa opettgjan-
koulutusohjelmassa opiskelevat saavat suoraan seka luokanopettajan etta erityisopetta-
jan kelpoisuuden (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 115-116). Inkluusion nékdkulmasta

tamaolis jarkeva kehityssuunta myds Suomessa.

Aina voidaan miettid sitd, onko ne oikeita kysymyksia ja oikeita asioita,

joita talla hetkella opettajankoul utuksessa opiskellaan (Asiantuntija 1).

Asiantuntija (1) laajentaa gjatusta koskemaan yleisesti kaikenlaisia ongelmatilanteita:

...miten paljon koulutuksesta saa valmiuksia kasitella ongelmatilanteita ja
vaikeita adoita, koskee ne sitten oppilaita, vanhempia tai kollegoja (Asi-

antuntija 1).

Opettajuus on Skinnarin mukaan ”...jatkuvasti kehittyva laatu, jonka laatua paraskaan
opettgjankoulutus ei ilman itsekasvatusta voi taata (Skinnari 2004, 28).” Myds Hakki-
nen ja Lepoaho (2001, 366-367) ovat taman ajatuksen takana. Opettajankoulutus voi
tarjota ammattitaidon pedagogisia kaytanteitd, mutta henkilokohtainen kasvatusfilosofia
taytyy jokaisen rakentaa itsekasvatuksen kautta. Opettgjaopiskelijan nékdkulmasta véi-
tamme, ettei koulutuksessa juurikaan vaadita pohtimaan omia tyoté ohjaavia kasityksia
ja arvoja. Hakkinen ja Lepoaho (2001, 366-367) pitavat kauhukuvana tilannetta, jossa
opettgjat manipuloivat oppilaita hienoilla menetemilldan ilman teorigpohjaa ja arvo-

pohdintaa.
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Opettajankoulutuksen tulisi tukea opettgjuutta seka opettgjan inklusiivisen gjattelun ke-
hittymistd oman sisdisen sitoutumisen lisaksi. Perinteisesti opettga on néhty konkreet-
tisten tietojen ja taitojen siirtdjand. Opettgjankoulutukseen tarvitaankin sisdltojd, joiden
avulla opiskelijoita ohjataan ammattinsa etiikkaan. Nédiden siséltéjen avulla voidaan
ohjata opettgia toimimaan moraalisina agentteina ja kehittyméan refleksiivisiksi kay-
tannodn toimijoiksi moniarvoisessa toimintaymparistossi. Toisinaan opettga voi joutua
hyvaksyméaén sellaisia arvostuksia ja niiden toteuttamistapoja, kuten koulumaailman
inkluusiokehityksen, piti opettgja sitd oikeana tai vaarana kehityssuuntana. (Martikainen
2005, 61 ja Skinnari 2004, 28.) Myo6s asiantuntija (4) toteaa:

Kaikille opettajille tulis antaa koulutuksella valmiuksia kohdata erityis-
opetuksessa oleva oppilas. Tallaista perehdytysta tulisi myos yliopistojen

opettajankoul utuksessa lisdta. (Asiantuntija 4.)

Tulevaisuudessa opettgjat tarvitsevat entistd enemman erityispedagogista ja kehityspsy-
kologista osaamista. Jo opettgjankoulutuksessa tulisi valmistaa opettaja kohtaamaan
oppilaiden maaréllisesti ja laadullisesti lisdantyva erilaisuus, monikulttuurisuus, tydym-
paristbn vaihtelu ja ympérdivan yhteison odotusten kirjo. (Ahvenainen, lkonen & Koro
2002, 239.)

Asiantuntija (3) toteaa sahkopostihaastattelussa, etté opettajankoulutuksesta tehdyssa
valtakunnallisessa arvioinnissa 1999 kiinnitettiin huomiota siihen, etta erityispedagogi-
nen osuus opettajankoulutuksessa ja erityisesti aineenopettajakoulutuksessa on vahaista.
My0s kaikki haastateltavat opettgjat kokivat, ettei opettgankoulutus riité erityista tukea

tarvitsevien oppilaiden kohtaamiseen.

Tavallisella luokanopettajankoulutuksella el ole minkaénlaisia valmiuksia
(Riitta 1).

Asiantuntija (3) mukaan opettajat kokevat, ettd heilld on puutteelliset valmiudet kohdata
oppilaiden kasvava kirjo. Toisin sanoen koulutus e anna vamiuksia sosiadlisista tai
oppimisen erityisongel mista kérsivan oppilaan kohtaamiseen. Asiantuntija (3) huomaut-
taa vielg, etteivéat oppilaiden ongelmat ole aina pelkastdan pedagogisia vaan lapsen ja

nuoren turvallisuuteen ja kokonaiskasvuun liittyvié.
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Opettajilla oli ollut koulutuksessa muistikuviensa mukaan 1-3 opintoviikkoa pakollisia
erityispedagogiikan opintoja. Riitta, Selja ja Kaija (1, 2 ja 4) olivat suorittaneet erityis-
pedagogiikan perusopinnot ja Sepolla (6) oli 70-luvulla suoritettuja kesayliopiston eri-
tyispedagogiikan opintoja. Pakolliset opinnot muistettiin erilaisten oppimisvaikeuksien
jadiagnoosien [gpikaymisena Riitta (1) muistelee:

...e ehditty paneutua siihen, mitéa se kaytannon tyd on, mité tallaisen lap-
sen kanssa voi tehdd, miten hnen kanssaan toimitaan. ..(Riitta 1).

Myos asiantuntija (1) pitdis térkeand, etta luokanopettajankoulutuksessa diagnoosien

kasittelyjen sijasta paneuduttaisiin erilaisten oppilaiden kohtaamiseen:

llaisia yleisia taitoja, periaatteita ja valmiuksa, jotka elvat mene huk-
kaan, vaikkel luokassa olisi yhta ainutta integroitua oppilasta (Asiantunti-
jal).

Integraation onnistumisen kannalta opettajankoulutus on avainasemassa (asiantuntija 1).
Myds vanhemmat uskovat, etté tarkein yksittdinen tekijg, joka takaa laadukkaan integ-
raation, on opettgjan saama koulutus ja lisdtuki koulun arjessa (Moberg 1996,130).

7.3.2 Erityispedagogiikan opinnot luokanopettajakoulutuksessa

Opettagjankoulutus on ollut paradoksaalista siind mielessg, ettd inkluusiokehityksen
myéta erityisoppilaiden maara yleisopetuksen luokissa on liséantynyt, mutta erityispe-
dagogiikan opinnot eivét ole lisdantyneet samassa suhteessa. Erityispedagogiikan sisal-
tojen lisdadmisestd on puhuttu 30 vuotta, mutta asiassa ei ole merkittavasti edetty (Asian-
tuntija 1). Asiantuntija (3) selvittéa Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman (2001)
sisdtdd, jossa kiinnitettiin huomiota erityispedagogisen tietoisuuden térkeyteen. Han

toteaa:

...tilanne on vahitellen korjautumassa. Nyt kun yliopistot ovat juuri uudis-
taneet tutkintojaan kaksiportaiseen tutkintorakenteeseen Sirryttdessd, on

erityispedagogisia ssaltgja tullut aiempaa enemméan. (Asiantuntija 3.)
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Selvitimme erityispedagogiikan opintojen maarda kuudessa opettajankoulutuslaitokses-
sa ennen tutkintouudistusta ja tutkintouudistuksen jalkeen (Helsinki, Hdmeenlinna, Jy-
vaskyld, Lappi, Oulu, Savonlinna ja Turku) laitoksen opinnoista vastaavilta henkilGilta.
(LII'TE 4). Helsingissa, Hameenlinnassa ja Lapissa ennen tutkintouudistusta pakollisia
erityispedagogiikan opintoja oli ollut kolme opintoviikkoa ja nyt niitd on viisi opintopis-
tettd. Maardlisesti opinnot ovat pysyneet suunnilleen samana nédissa laitoksissa, kun

muuntokerroin on noin 1,5.

Jyvéskylassa tutkintouudistuksen myota poistettiin erilliset, kaikille pakolliset erityispe-
dagogiikan opinnot, joita oli aiemmin kaksi opintoviikkoa Tdala hetkella sisallét on
integroitu muuhun opettagjankoulutukseen. Laitoksen professori Timo Saloviita kertoo:

" Sséltdjen integraation onnistuminen on vield kysymysmerkki. Tilanne el kuitenkaan

nayta hyvalta.”

Oulun opettagjankoulutuslaitoksessa pakollista erityispedagogiikkaa ennen tutkinnonuu-
distusta oli ollut kaks opintoviikkoa ja nyt kolme opintopistettd. Opintoneuvoja Kirta
Piri sanoo mé&iran pysyneen samana. Erityispedagogiikan siséllot olivat lisdantyneet
ainoastaan opettgjien erikoiskoulutusohjelmissa (teknologiapainotteinen ja englannin-

kielinen), joihin sitd e pakollisena ollut aiemmin kuulunut lainkaan.

Ainoastaan Savonlinnan opettgankoulutuslaitoksessa pakolliset erityispedagogiikan
opintosisdllot ovat lisééntyneet. Ennen tutkintouudistusta erityispedagogiikkaa oli kol-
me opintoviikkoa ja nyt seitseman opintopistettd. Hellevi Kokkonen toteaa, etta seitse-
man opintopi et tassa tapauksessa vastaa viitta opintoviikkoa, eli erityispedagogisten

opintojen ma&ara on lisdantynyt.

Tutkintouudistuksen my6ta puhutaan erityispedagogisten sisdltbjen lisdéamisestd, ei
niink&an opintopisteiden maarén lisdéamisesta opettgankoulutuksessa. Paljon on kuiten-
kin kiinni opetuksen suunnittelijoiden ja toteuttajien mielenkiinnosta ja asiantuntemuk-
sedta erityispedagogiikan alaa koskien. Jos yliopiston opettgjalla ei ole erityispedagogi-
sia vamiuksia, han e pysty huomioimaan erityispedagogisia sisdltdja omassa opetuk-

Sessaan.
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7.3.3 Taydennyskoulutusta heti valmistumisen jalkeen?

Pohdimme t&assd osiossa eri nékokulmia opettajien taydennyskoulutuksesta seka yleises-
ta etta haastateltavien perspektiivistd. Asiantuntija (3) pitéa erityisesti opettagjien tayden-
nyskoulutusta puutteellisena ja ndkee juuri sen yhtend integraation esteend. Suomen
opettajaksi opiskelevien liiton julkilausumassa (17.4.2005) taas kritisoidaan téaydennys-
koulutuksen korostunutta roolia: ”On vastuutonta kouluttaa opettajia, jotka ovat valit-
tomasti valmistuttuaan taydennyskoulutuksen tarpeessa.” Opettgat kyseenalaistivat
taydennyskoulutuksen jérjestamistéa kunnissa. Ensinnakin neljalla (1, 2, 4 ja 6) opettajal-
la Riitalla, Seijalla, Kaijallaja Sepollaei ollut kunnan taloudellisesta tilanteesta johtuen
mahdollisuutta tydnantajan puolesta jarjestettyyn koulutukseen lukuvuonna 2004—2005.
Taydennyskoulutuksen resursseja on pienennetty 1990-luvun loppupuolelta alkaen.

Tama onkin varmaan yksi asia, mika opettajia puhuttaa. Integroidaan

kauhean innokkaasti, mutta sitten ei anneta mitéan vastineeks. (Seija 2.)

Ladonlahti ja Naukkarinen (2001, 112) toisaalta taas ndkevét taydennyskoulutusresurs-
sien heikentymisen vaikutuksen myos positiivisena: Opettgat ovat joutuneet puntaroi-
maan erilaigten resurssien kohdentamista ja koulutuksesta saatavaa todellista hyotya,
joka taas on johtanut uusiin innovatiivisiin yhteistydomuotoihin. Nama tydmuodot eivét
ole vaatineet tdydennyskoulutusta tai rahaa, vaan opetuksen uudelleenjarjestamista
(Ladonlahti & Naukkarinen 2001, 112.) Asiantuntija (1) on sitd mielta, etta opettagjien
taydennyskoulutusta ja sen jérjestamista tulisi rakentaa uudelleen kuntatasolla. Tayden-
nyskoulutus néhdaan hyvin pitkalti taloudellisena kysymykseng, mutta jarjestelmalliset
ja pitkdjanteiset kuntatason koulutugérjestelmét voivat tuoda séastoja valtion ja kuntien

taloutta gjatellen seké opettgjien tyossa jaksamisen kannalta. (Asiantuntija 1.)

L &hteminen tdydennyskoulutukseen koettiin haastateltujen keskuudessa hankalana, kos-
ka koulutus on usein jarjestetty tydajan ulkopuolellajajos el ole, opettgja el saa sijaista,
vaan luokka j&a toisen opettagjan harteille. Tydajan ulkopuolella tapahtuva koulutus nah-
tiin raskaana, koska opettagjan tyo vaatii sindnsa paljon energiaa, eika sitd valttamétta

riita vapaa-ajalla tapahtuvaan pitk&aikaiseen kouluttautumiseen.
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...omat voimavarat eivat riitd. Olis mukavampi, etté sais tietoa muutami-
en paivien tai viikonloppujen jutuilla. Tama on kuitenkin tyo ja sen opetta-
ja haluaa hoitaa kunnialla. (Anu 5.)

Riitta (1) nékee omalla kohdallaan véattaméattomand omaehtoisen kouluttautumisen.

Nuorena opettajana olen kiinnostunut erityislapsista. Kylla tamé on ollut
nimenomaan itseapua. (Opettaja 1.)

Riitta (1) on suorittanut ratkaisukeskeisen terapian opintoja ja kokee, ettéa taman koulu-
tuksen kautta opitut taidot ovat suoraan sovellettavia koulumaail maan. Naiden opintojen
kautta opettgja (1) on saanut luotua kontakteja eri alojen ammattilaisiin. Han onkin jar-
jestdnyt muun muassa psykiatrian sairaanhoitajan pitdmadan koulunsa opettgjille oppi-
tunnin aggressiivisen lapsen kiinnipitamisesta. Erityispedagogisen tiedonpuute aiheuttaa
pelkoja ja ennakkoluuloja opettgiien keskuudessa, toisaalta Riitta (1) liséé samaan hen-

genvetoon:

...koulutus & kuitenkaan valmista kaikkiin tilanteisiin, koska jokainen ta-

paus on erilainen ja se onkin pelottavaa.

Y leisesti ottaen haastateltavien keskuudessa téydennyskoulutus ja omien tietojen ja tai-

tojen paivittaminen nahtiin tarkeana.

Kyll& se koulutus antaa vahvistusta tdhan tydhon (Seppo 6).

Viime kadessa opettgat ndkivat kaytannon ja kentan tukitoimien opettavan kaikista

parhaiten integraatioon liittyvista tekijoista

Pitkad uraa tekevilta erityisopettajilta on ihana kysya, koska he auttavat

mielell&an ja ovat tos ammattitaitoisia...Setoimii. (Seija 2.)

Asiantuntija (2):1la el ole faktatietoa opettgjankoulutuksen sisdlldistd, mutta keskustelut
opettgjien ja opettgjaopiskelijoiden kanssa viittaavat jarjestelmallisesti erityispedagogi-

sen tiedon puutteeseen koulutuksessa. Asiantuntija (2) heittéa ilmaan kysymyksen, onko
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pelkan luokanopettgjan koulutuksen kéyneella opettajalla patevyytta tai edes velvolli-
suutta toimia erityisoppilaiden kanssa. Eihan yleid 88kérillékaan ole taitoa, oikeutta tai

edes velvollisuutta toimia esimerkiksi hammasl&akarina

7.4 Kouluyhteiso

7.4.1 Koulun integraatioilmapiiri

Kéasittelemme koulun integraatioilmapiiria siita ndkokulmasta, mik& on sen vaikutus
opettajan integraatiosuhtautumiseen ja ylipadtansa integraatiotilanteiden onnistumiseen.
Koulukulttuuri muodostuu Tiluksen (2004) mukaan yhteisistéd menettelytavoista, jotka
voidaan saavuttaa méaérittelemalla ja tekeméalla nakyvaks kouluyhteisdn arvopohja ja
normit. Jos téta tyéta el tehda kouluyhteison hyvaksi ” Seurauksena on kulttuurien kirjo,
menettelyjen epgohdonmukaisuus ja lasten kehityksen kannalta epétasa-arvoinen tilan-
ne. Lisaksi menetetdan joukkovoiman ja yhteisollisyyden avulla saatavilla oleva keski-
ndinen tuki... (Tilus 2004, 81-82).” Asiantuntija (2) pitéa kouluyhteison ”integraa-

tiohenked” suurimpana vaikuttgjana opettajan kasityksiin integraatiosta.

Onko opettajalla sellainen ajatus, etta jos hanen luokkaansa integroidaan
erityisoppilas, niin han hoitaa sen yksin vai onko hanella sellainen tilanne,
ettd han voi pyytad apua kaikilta kouluyhtei son jasenilta opetuksen jarjes-

tamiseen (Asiantuntija 2).

" Integraatiohenkeen” vaikuttaa asiantuntija (2) mielesta se, onko inklusiivinen gjattelu-
tapa kuulunut aina koulun toimintakulttuuriin, jolloin siihen on uusienkin opettajien
helpompi samaistua kuin sellaiseen tilanteeseen, etta integraationdkokantaa ollaan vasta

muodostamassa.

Kouluyhteisd-teemaan liittyen kysyimme opettgjilta (1-6), miten koulun yleinen ilma
piiri ja opettgien valiset suhteet vaikuttavat integraation onnistumiseen. Kaikki kuusi

opettagjaa piti ilmapiirin merkitysta suurena:

Tos paljon, etta sehan on nimenomaan se, joka laittaa hommat toimimaan

tal sitten ei-toimimaan (Anu 5).
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Jos ilmapiiri on vastahankainen ja negatiivinen niin elhan se onnistu.
Huono ilmapiiri on myos vahinko opettajille ja oppilaille. (Seppo 6.)

Kaija ja Seija (4 ja 2) sanoivat suoraan koulunsa ilmapiirin olevan integraatiomyontei-

nen:

Koulun ilmapiiri on positiivinen integraatiota kohtaan. Ens vuodeks
suunnitellaan taas lisattavan. (Kaija 4.)

Koen koulumme integraatioilmapiirin positiiviseksi. Totta kai tiedan poik-
keuksiakin...Varsinaisia vastarannankiiskegla e kuitenkaan ole. (Seija 2.)

Pieni negatiivinen varaus ndkyy Seijan (2) mukaan opettajien ilmoituksina integraation
toimimattomuudesta. Hanen mielestéan on totta, ettel integraatio aina toimikaan ja pal-
jon on kiinni siit, miten integraatio on toteutettu. Sari, Anu ja Seppo (3, 5 ja 6) ndkivéat
koulunsa integraatioilmapiirin paddasiassa positiivisena, mutta tiettyj& asioita kohtaan on
epédilyjd. Anun (5) mukaan kritiikkia integraatiosta on ilmassa, liittyen |&hinn& levotto-
mien ja kayttaytymishéiridisten lasten integrointiin. Sarin (3) koulussa integraatiot ovat
uusi asia, joten muut opettajat kyselevét, miten integraatio sujuu koulun kahdessa kokei-
luluokassa. Aiheesta myos keskustellaan paljon ja Sari (3) kokee saavansa melko posi-
tilvista tukea muilta opettgjilta. Sepon (6) koululla taas integroinnit eivét ole mitenkdan
uusi tai ihmeellinen asia. Hanen mielestdan integraatioon suhtaudutaan positiivisesti, jos
se tuo mukanaan tarvittavat tukitoimet. Anun (5) koulussa integraatiosta oli tullut jo

arkipaivéa:

Oppilaat menevét suuntaan ja toiseen yleisopetuksen ryhmien ja pienluo-

kan valilla (Anu 5).

IImapiiriin vaikuttavana isona tekijana nousi esiin kollegoiden valinen yhteistyo. Erityi-
sesti erityisopettgjan ja avustgjien kanssa yhteistyon téytyy pelata, koska ensinnakin se
tekee Kaijan (4) mukaan tyosta mielekasta ja Seijan (2) mukaan integraatiosta jousta-
vaa.

Jos kemiat eivét pelaid, varmagti olis kapuloita rattaissa. (Seija 2).
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Kaija (4) korosti sdénndllisen yhteistyon tekemisen merkitysta integraatiomyonteisen

ilmapiirin syntymiseksi, vaikka se vaatiikin paljon tyota

Viikoittain me aikuiset ndistd kahdesta luokasta istutaan saman poydan
aareen. Sehan vaatii tietysti opettajalta paljon, kun pitda tehda yhte styéta
niin monen kanssa. (Kaija 4.)

Riitan (1) kohdalla integraation tuomat tukitoimet olivat kiristaneet koulun ilmapiiria.

Saan kuulla vélilla rivien valistd omituisia kommenttgja: No helppohan
sun on, kun sulla on se avustaja (Riitan 1).

Riitta (1) paéatteli kriittisten kommenttien johtuvan tiedonpuutteesta. Kaikilla koulun
opettgjilla ei hdnen mukaansa ole tietoa siita, mité levottoman erityislapsen lasndolo
luokassa vaatii. Myos Kaija (4) toteaa, ettel kouluissa ole integraatiosta tarpeeksi tietoa,

mika taas johtaa ennakkoluuloihin ja toisaalta my6s stereotypioihin.

Rehtorin rooli tuli esiin Riitan ja Seijan (1 ja 2) tapauksissa. Jotta koulu voisi ylipaétéan
olla integraatiomyonteinen, téytyy rehtorin olla gatuksen tukena (Friend & Bursuck
2002, 17). Riitta (1) pitikin tarkedna sitg, etta juuri rehtorin taholta tuli kannustava suh-
tautuminen ja tukitoimet, koska osa muista opettgjista ei antanut opettgalle positiivista
tukea. Seija (2) tarkasteli rehtorin roolia kytannon ndkokulmasta:

Pitais rehtorin miettid ndma tuntijaot ja kaytdnnon asat tasaiseks, ettel

se aiheuttaisi opettajien taholta vastustusta (Seija 2).

Y leisesti ottaen opettgat kokivat, ettel heidan koulullaan pakoteta integraatioon, mutta
se on kuitenkin yleinen suositus. Osalla opettgjista oli tiedossa tapauksia, joissa opetta-

jan halua integraation toteuttamiseen ei ollut kysytty.

Ei mellla pakoteta. Ma en ihan tarkkaan tieda taman hetken kasitysta, mi-
ten se on. Kyllahan semmonen suositus on, et kyllahan kaikkien pitdis ot-
taa. (Saja 2)
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Minulta kysyttiin suostumusta integraatioon, mutta oli myds sellainen olo,
ettd mun kuuluu tehda téalla tavalla... En ma sité vastentahtoisesti missaan
tapauksessa alkanut tekemaan, ettd ei mua painostettu tai pakotettu tahan.
(Anu5.)

Y hteenvetona esitdmme, ettd koulun ilmapiirilla on ratkaiseva merkitys siihen, millai-
nen kasitys opettgjalle syntyy integraatiosta. Seija, Sari, Kaijaja Anu (2,3,4 ja 5) mai-
nitsivat, etta heidan koulussaan kaydaan vilkasta keskustelua integraatiosta, mita he
pitivdt myos myonteista integraatioilmapiiria kehittavana tekijana Avoimen vuorovai-
kutuksen ja keskusteluiden kautta inkluusion maailmaan voidaan paésta sisdlle. Kun
koulun ilmapiiri on inklusiivisia k&ytanteita tukeva, koulu voi kehittya rakentavaksi ja
rohkaisevaksi toimintaympéristoksi sekd henkildstolle etta oppilaille. (Kokko & Pieti-
lainen 2005, 32—34.) Uotilan (2005, 50) tapaustutkimuksen mukaan Jokiniemen yhte-
ndiskoulussa Vantaalla on pyritty synnyttamaan ” ... yhteinen mieli ja kieli, jonka avulla

tahdétéén yhteiseen paamaaraan.”

Vanhempien suhtautuminen integraatioon

Kouluyhteisd pitda siséllédn myds opettgjan [dhimmé aikuiset yhteistyokumppanit,
oppilaiden vanhemmat. Tama osio kasittelee vanhempien suhtautumisen vaikutusta in-
tegraation onnistumiseen. Friendin ja Bursuckin (2002, 15) mukaan luokan kaikki van-
hemmat pitais aina ottaa mukaan integraatioprosessiin ja koulun inklusiivisiin kehitys-
toimiin. Jos vanhemmilla on valtaa vaikuttaa lastensa koulunkayntiin, myos suhtautu-
minen integraatioon on kaikin puolin positiivissmpaa. Vanhempien integraatiohal uk-
kuus vaihtelee tapauskohtaisesti. Vanhemmat ovat usein huolestuneita kahdesta asiasta
integraatioon liittyen: Miten muut lapset suhtautuvat poikkeavaan lapseen ja saavatko
heidan lapsensa tarvitsemaansa erityistukea yleisopetuksen ryhmassa? Mita vailkeampia
lapsen erityistarpeet ovat, sitd useammin vanhemmat pitavét erillistd erityisopetusta
parempana vaihtoehtona. (Erityisopetuksen kehittdmiskeskus 1998; Moberg 1996, 130
jaFriend & Bursuck 2002, 15.) My6s Seija ja Riitta (2 ja 1) toteavat vanhempien suh-

tautumisen olevan tapauskohtaista:
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Kaikki vanhemmat eivat halua integraatiota. On aarimmaisen fiksuja ja
ei-fiksuja vanhempia €eli e voi yleistdd yhtdan. Vanhempien suhtautumi-
nen vaihtelee, osa vanhemmista haluaa integraatiota, vaikka se opettajan
mielestd @ ole lapsen kannalta jarkevaa. (Seija 2.)

Vanhemmat vaan haluaa tavalliselle luokalle ja sit se voi tulla aika yll&-
tyksend, kun se oleminen on aika surkeeta siella (Riitta 1).

Sarin (3) oppilaan vanhemmat olivat ehdottomasti vaatineet integraatiota ja ovat myds
olleet tyytyvaisia tehtyyn ratkaisuun. Myos Seppo (6) sanoo, etté vanhemmat halusivat,
ettd laps gijoittuu [&hikouluun, koska l&hin erityiskoulu olis ollut kaukana. Seppo (6)

kertoo vanhempien suhtautumisesta integraatioon:

Téassa tapauksessa vanhemmat suhtautuvat todella hyvin. On kiva pohja,

kun vanhemmat ovat asiassa mukana. (Seppo 6.)

Riitan (1) oppilaan vanhemmat toivoivat integraatiota, vaikka pelkasivatkin, miten levo-
ton lapsi tulee parjédmaan isossa luokassa. Kaijan (4) luokan integroitujen oppilaiden
vanhemmat eivét vaatineet integraatiota, vaan heitéd enemmankin pelotti se, miten lapsi

pérj&a isossa ryhmassa.

Vanhemmat olivat ajatelleet turvallista omaa ympérist6a, jossa on vahan
oppilaita ja koko ajan huolehditaan. Mutta vanhemmat ovat nyt kuitenkin

olleet tyytyvaisia integraatioratkaisuun. (Kaija 4.)

Aluksi Anun (5) oppilaan vanhemmat gjattelivat, ettéa pienluokka olisi heidan lapselleen
parempi ratkaisu, mutta nyt he pitavét téarkeand, etté laps saa olla samalla luokalla kuin
muut ik&isensa toverit. Vailla vanhemmat saattavat tuskastua, kun kotitehtévét tuottavat
lapselle vaikeuksia. Tuskastuminen johtuu Anu (5) mukaan ehk& vanhempien toiveesta,
etté lapsi pysyisi muiden kanssa samassa tahdissa. He toivovat, ettel lapsen oppisisdltoja
jouduttaisi helpottamaan eli mukauttamaan. Vanhemmat myds tekevét tyota integraati-

on onnistumisen eteen:
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Vanhemmat ovat valtavan aktiivisia Siind, etta olisi oikeasti niitd avustajia
kaytettavissa. He ottavat sitten rehtoriin yhteytta, jos avustajaa ei ole luo-
kassa. (Anu 5.)

Riitta, Seija, Sari ja Kaija (1, 2, 3 ja 4) olivat pohtineet, miten muiden oppilaiden van-
hemmat suhtautuvat erityisoppilaan l&sndoloon luokassa ja miten asiasta voi puhua kai-
kille vanhemmille. Erityisesti Riittaja Sari (1 ja3) painottivat vaitiolovelvollisuutta

En voinut suoraan sanoa, ettd meilléd on erityidapsi luokassa. Ma en saa
sité niinku ilmottaa vaan muille vanhemmille, jakaa tavallaan toisesta lap-
sesta tietoja. (Riittal.)

Ma en missadn tapauksessa voi Sta kertoa muiden vanhemmille. Sita el
saa puhua esmerkiks vanhempainilloissa.. ttd ei ne edestieda. Sehan on

vaitiolovelvollisuusasa. (Sari 3.)

Riitta, Kaija ja Anu (1, 4 ja 5) olivat kertoneet vanhemmille yleisell& tasolla, etté luo-
kassa on erityista tukea tarvitseva oppilas paljastamatta kuitenkaan hanen henkil6lli-
syyttéén. Riittaa (1) oli neuvottu antamaan erityisoppilaan vanhemmille itselleen mah-
dollisuus kertoa muille vanhemmille lapsensa erityispiirteista. Vanhemmat olivat kerto-

neet avoimesti lapsestaan.

Kaikki mitd méd pelkadsn oli, etta selta tulee aikamoinen vastalauseiden
ryoppy muilta vanhemmilta, ettd miten nyt tAmmonen laps, miten se hai-
ritsee meidan lapsen koulunkdyntia. Loppujen lopuksi vanhemmilta tuli

viesti, etta miten voi olla nain ihanaa, kun on néin pieni luokka. (Riittal.)

Seija (2) toteaa, ettel hdanen koulussaan ole tapana kysya muiden oppilaiden vanhemmil-

tamielipidetta osa-aikaisesti integroiduista erityisoppilaista.

Eihan giita tulis mitaan, etta kaikilta alettais kyselemaan. Se on rehtorin

paatos ja se kantaa dita vastuun. (Seija 2.)
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Riitan ja Seijan (1 & 2) mielestd integraatio tulee varmasti vanhempien tietoon joka

tapauksessa niin hyvassa kuin pahassakin mielessa.

Kylla lapset kertovat, ettd selld on yks joka terrorisoi koko systeemia
(Riitta 1).

Jos tilanne luokassa menisi sietamattomaksi, niin varmasti kodista pain

reagoitaisiin integraatiotilanteeseen (Seija 2).

Anun (4) luokan oppilaiden vanhemmat olivat taas saaneet valita, aloittaako heidan lap-
sensa koulun normaalissa vai integraatioluokassa, joten vanhemmilla oli tieto erityisop-
pilaiden l&sndolosta toisessa luokassa. Vaikka oppilaiden vanhemmat olivat valinneet

integraatioluokan, oli heilla alkuun ennakkoluuloja.

Syksylla oli tyyliin sdllaisia kysymyksia, etta tarttuuko se. Vanhemmille
saa kylla tos paljon selittda. (Anu 4.)

Loppujen lopuksi Anun (4) luokan kaikki vanhemmat ovat olleet tyytyvéisia tehtyihin
ratkaisuihin. On kaikkien lasten etu, etta pienluokka ja tavallinen luokka toimivat sa-
massa tilassa. Kaikilla on mahdollisuus yksilollisemp&an opetukseen ja monen aikuisen
tukeen. Integraatio on tuonut liséresursseja ja toiminut hyvin. Naukkarinen ja Ladonlah-
ti (2001, 112) toteavat, etta kaikki vanhemmeat eivét voi olla innostuneita integraatiosta
ja osallisumisesta yhteisty6hon sen onnistumisen eteen. Opettajan haasteena on saada

vanhemmat innostumaan luokan toiminnasta erilaisin ja vaihtoehtoisen keinoin.

7.4.2 Ajatuksia integraation vaikutuksesta luokkatilanteisiin

Olimme kiinnostuneita siitd, miten integraatio vaikuttaa opettajan nakokulmasta erityis-
ta tukea tarvitsevaan oppilaaseen, luokan muihin oppilaisiin ja yleisesti ottaen kaikkiin
luokkatilanteisiin. Opettajat kokivat erityisoppilaan vaikutuksen olevan hyvin tapaus-
kohtaista, joka riippuu muun muassa oppilaan erityisyyden laadusta ja koulun integraa-
tioilmapiirista Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 96) tuovat esille, ettd erilaisuus kaikis-

sa muodoissaan on aina ollut yhtend syyna yksilon ulkopuolelle jéttamiseen. Vaikka
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kyseessa on tietynlainen traditio, se el oikeuta pitdméaan syrjintda ihmiselamaan kuulu-
vana osana. Tama haastaakin opettajat miettimadan oman tyonsa taustalla olevia arvoja ja
arvostuksia Myos Seijan (2) mielestd usein kiinnitetdan liikaa huomiota erilaisuuteen
sen sijaan, ettd oppilaat saisivat alusta alkaen kasvaa siihen. Seijalla (2) herda epaéilys
erityisoppilaan joutumisesta naurunalaiseksi ylaluokilla, jos hdn e ole integroitunut
sosiaalisesti luokkaan jo alaluokilla. Seija (2) ndkeekin opettgan tehtavana karsia pois

erilaisuuden nimissé tapahtuva syrjinta

Hyvin toimiessaan integraatio on rikkaus, mutta sitten jos se kangertelee,
niin se voi olla aika painajainen seka opettajalle, luokalle etta erityisoppi-
laalle (Seija 2).

Opettajien (1, 2, 4, 5 & 6) ndkemysta erityisoppilaasta yleisopetuksen ryhmassa luokka-
tilanteiden n&kdkulmasta voidaan kuvata luonteeltaan positiivisena. Riitta ja Anu (1 ja
5) korostavat, etteivat luokan ongelmat ldhesk&én aina johdu erityisoppilaasta vaan

my0s yleisopetuksen oppilaat voivat olla hankalia

Ei pida ajatella, etta tavalliset lapset on naité tosi hyvia ja kilttgja ja sit

taa yks vaan on ihan kauhee (Riitta 1).

Sari (3) ndki omassa tilanteessaan sopeutumattoman erityisoppilaan luokkatilanteita

héiritsevana tekijana

Erityisoppilaat erottuvat hairitsijoing, koska he hairitsevat muiden keskit-

tymista.. varsinkin tama yks ESY:na integroitu (Sari 3).

Kaija, Anu ja Seppo (4, 5 & 6) kertoivat, etta erityisoppilas on osa luokkayhteisog, eiké
hén erotu poikkeavana yhteisosta.

Oppilaalla on kavereita luokassa. Han on siis osa luokkayhteisod. Oppi-

laat ovat ottaneet hdnet hyvin vastaan (Anu 5).

Kyll& ne samaa porukkaa on siellg, ne ovat koko ajan olleet sielld ja kas-
vaneet siihen (Seppo 6).
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Kaija (4) nostaa tarkednd seikkana esille erityisoppilaiden motivoituneisuuden. Hanen

mukaansa oppilaat itse haluavat pérj&téa normaalissa luokassa.

Mun mielestd ne on sellasia motivoituneita. Ne haluaa yrittaa ja parjata
tadlla...Onhan se hyva, ettéa se positiivinen ajattelu |ahtee sita oppilaasta
itestdan. (Kaija 4.)

Kaijan (4) kokemuksen mukaan erityisoppilaat eivét koe itsed&n muista poikkeaviks,
koska koulua on kayty alusta asti yhdessa. Kaija (4) ei myoskaan itse nde erityisoppilai-
ta erilaisina. Seijan (2) integraatiotilanteessa taas osa-aikaisesti integroidut oppilaat né&
kevét eron yleis- ja erityisopetuksen luokkien vélilla. Seija (2) kertoo, etta kuvaamatai-
don tunneille integroidulle oppilaalle on téarked menestya normaalissa luokassa. Oppi-
laan tilanteesta voidaan pé&ételld, ettd osa-aikainen integraatio tuo korostuneesti esille

eronyleis jaerityisopetuksen valilla

Hanelle on maailman tarkeintg, etta kuvistyd on edlla kaytavalla. Han
nakee sen, ettd on tehnyt tuon ja han on parjannyt tuolla oikeassa maail-

massa. (Seija 2.)

Voidaan pohtia, onko negatiivistavai positiivista etté oppilas erottaa yleis- ja erityisope-
tuksen maailmat toisistaan. Usein gjatellaan, etta eron tiedostaminen aiheuttaa erityis-
oppiladle mielipahaa, koska yleisopetuksen oppilaat asettuvat tavallaan tieto-
taitosektorilla hanen ylapuolelleen. Emme kuitenkaan voi kysymétta tietéd, miten eri-
tyisoppilas kokee integroinnin ja siihen liittyvan yleis- ja erityisopetuksen maailmojen

eron, on se sitten osa- tai kokoaikaista.

7.4.3 Rajoittaako erityisoppilas opetusmenetelmien kaytt6a?

Kaijan, Anun ja Sepon (4, 5 & 6) tapauksissa erityisoppilas ei rajoita erilaisten opetus-
menetelmien kayttoa Kaija (4) kayttdd samoja opetusmenetelmia kuin kayttéisi pelkas-
s4 ylelsopetuksen ryhméssa. Luokassa voidaan toteuttaa esimerkiks tyopistetyoskente-
lyd, koska kaytettavissa on parhaimmillaan samanaikaisopetuksen ansiosta viisi aikuis-

ta. Erityistarpeet huomioidaan aina tilanteen mukaan, esimerkiksi matematiikassa oppi-
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laille voidaan antaa palikoita hahmottamisen tueksi. (Kaija4.) Anu (5) e koe, etta eri-
tyisoppilas sindnsa rajoittaisi erilaisten opetusmenetelmien kayttod, koska luokka on

muutenkin levoton.

...Taytyy ajatella kokonaisuutta, ettd mika toimii luokassa ja mik& el (Anu
5).

Riitan (1) tapauksessa erityisoppilas rgjoittaa opetustilanteita paljonkin. Varsinkin lii-
kuntatunteja, koska oppilas ei kestd pettymyksia. Joukkuelajit ovat kaytannossa turvalli-

suuden kannalta karsittava minimiin.

Kaikki viegtileikit ja sellaiset joudun todella tarkkaa miettiméan ja vahti-

maan sen, etta ne aina paatyy tasapeliin (Riitta 1).

Ryhméty6tad joudutaan tekemdan erittdin valvotuissa olosuhteissa. Jos
esimerkiksi avustaja on pois, niina paivina meidan luokan opetus on erit-
tain strukturoitua, opettajajohtoista ja erittain kovalla kurilla jarjestettya
(Riitta 1).

Kaiken kaikkiaan Riitan ja Seijan (1 ja 2) luokkien vapaat opiskelutilanteet ovat vaikeita
erityisoppilaan lasnéolosta johtuen, koska oppilas tarvitsee jatkuvaa silmélla pitoa. Sarin
jaAnun (3 ja5) luokissa ryhmatyét tuottavat ongelmia, mutta eri syista johtuen. Sari (3)
ndkee syyn oman luokkansa erityisoppilaissa, kun taas Anun (5) luokassa on paljon le-
vottomia yleisopetuksen oppilaita ja erityisoppilas on rauhallinen satunnaisia raivokoh-

tauksia lukuun ottamatta.

Erityisoppilaan lasndolo vaikuttaa tavallaan, ettd tassa on nama ” nor-
maalit” lapset... Ne pystyis ryhmatyohon. .. Erityislapset jotenkin hairiin-
tyy sirtymatilanteissa... jos ma haluaisin ottaa kesken tunnin leikin, sem-
moset siirtymatilanteet tuottaa ongelmia... Kylla se hirveasti vaikuttaa.
(Sari 3.)

Luokkatilanteet ja oppitunnit vaativat Riitan, Sarin ja Sepon (1, 3 ja 6) mielesta enem-

méan suunnittelua, koska luokassa on erityistad tukea tarvitseva oppilas. Suunnittelun
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ma&ra riippuu paédasiassa oppilaan erityisyyden laadusta ja hdnen oppimistarpeistaan.
Esimerkiksi Riitta (1) joutuu miettimaan erityislapsen kohdalla erityisesti, miten han
antaa ohjeita.

Ma siis havainnollista ja kaytan aikaa sen miettimiseen, miten havainnol-
listan... Nyt méa teen sen vield korostuneemmin ja mietitymmin, enk& vaita,
etteikd ne muutkin lapset siitd hyotyis. (Riitta 1.)

Sarin (3) mukaan integraatioista johtuen hén suunnittelee tunteja enemman. Integraatio
vaatii my6s normaalia tiiviimpaa yhteisty6té kodin kanssa. Sarin (3) taytyy esimerkiksi
lagtia ja paivittéd HOJK S:t ilman erillista korvausta.

Kaijaja Anu (4 ja5) kokivat, ettel integraatio ole vaikuttanut tuntien suunnitteluun. He
kertoivat, etta erityisoppilas on yksi muiden joukossa, elka se sinansa vaikuta tuntien

suunnitteluun. Kaija (4) eriyttda opetusta, jos kella tahansa oppilaalla on vaikeuksia.

En ma ainakaan endd huomaa, ettéd suunnittelisin enemman tuntga. Suun-
nittelen sen omille oppilailleni, et en ma sen kummemmin ajattele. (Kaija
4.

Levoton luokka taas vaatii Anun (5) mukaan enemman ja huolellissmpaa tuntien suun-
nittelua joka tapauksessa, on luokassa sitten erityisoppilastai ei. Riitta, Sari ja Seppo (1,
3 & 6) kokevat, ettd monet seikat, joita he ottavat huomioon erityisoppilaan ollessa luo-
kassa, ovat oikeastaan hyvin kaytannonléheisid. Oppilas voidaan esimerkiks sijoittaa
hénelle sopivaan paikkaan luokassa ja avustaja pyrkii seuraamaan oppilaan tyoskente-

lyéa Seija (2) kannustaa kaikkia oppilaita auttamaan toisiaan.

...0on sanonut vieruskaverille, joka on mun luokkalainen, etté ohjaa. Ta-
ma tyttd vahan huolehtii erityisoppilaasta... Muita oppilaita kaytan ihan

hyvéks, etta ne voi auttaa toisiaan. (Salja 2.)

My0s Riitta (1) toteaa, etta erityisoppilasta varten luotuja jarjestelmia voidaan hyddyn-

té& myds muiden oppilaiden kohdalla.
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Integraatio vaikuttaa opettajien kokemusten perusteella koulu- ja luokkayhteisoon seka
positiivisesti etta negatiivisesti. Integraatio kasvattaa erilaisuuden hyvaksymiseen, mutta
toisaalta erityisoppilas voi rgjoittaa luokan tyoskentelya riippuen erityisyyden laadusta.
Rauhattomuus nahtiin suurimpana luokan toimintaa haittaavana tekijana. Levottomuus
voi olla lahtoisin yht& hyvin erityisoppilaasta kuin myos ylei sopetuksen oppilaasta.

7.5 Resurssit ja tukitoimet

7.5.1 Tarkoituksenmukainen resursointi

Tassa kappaleessa kéasittelemme integraatiokeskusteluun voimakkaasti yhdistettya pu-
hetta resursseista. Pohdimme aihetta lagja-alaisesti: Onko kyse todella vain taloudelli-
sista kysymyksistd, mika merkitys on integraatioon valmistautumisella, koulunkayn-

tiavustajan tuella ja moniammatillisella yhteistyolla

" Tarkoituksenmukainen resursointi on keskeistd onnistuneessa inkluusiossa (Naukkari-
nen & Ladonlahti 2001, 107).” Seka Hautaméen ym. (2003, 192) etta haastattelujemme
perusteella luokanopettgjat eivét usko, etta nykyisilla koulun resursseilla olisi mahdol-
lista huolehtia kaikkien oppilaiden yksilollisista tarpeista. (Hautamaki ym. 2003, 192.)
Taman hetkinen resurssien puute ndhtiin integraation toteuttamisen esteena. Jo haasta
teltavien opettgjien henkilokuvista voidaan péétellg, ettd heilld on hyvin erilaiset 1aht6-
kohdat resurssien nakokulmasta integraation toteuttamiseen. Ei siis ole ihme, etté opet-
tajien asenteet ja kasitykset integraatiosta ovat vaihtelevia. Toisaalta resurssit ovat aina
suhteellinen kysymys, kuten Booth (Hyvéarin 2003, 50 mukaan) vertaa: "Voisin vieda
suomalaisia Afrikkaan, jossa opettajalla on luokassaan 80 oppilasta. Jokainen koululai-
nen tuo aamulla oman tuolinsa mukanaan, koska pulpetteja ei ole. Resurssit ovat siis
aika véhissa” Mielestdmme suomalainen ja afrikkalainen koulukulttuuri eivét kuiten-
kaan ole suoraan verrattavissa. Suomalaisen opettgan rooli jaasemaovat erilaiset. Kyse
el olekaan pelkastéin rahasta vaan muun muassa erilaisista valtakunnallisista vaatimuk-

Sistajatavoitteista

Edellisen perusteella resurssit elvét ole integraation suurin este. Muutoksen toteutumi-
seksi tarvitaan eri ammattiryhmien asenteellisia muutoksia. Tutkimusten (esim. Scruggs
& Mastropieri 1996) mukaan opettgjat suhtautuvat yleisesti hyvin varauksellisesti integ-
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raatioon. Opettgjien ja tyoyhteisdjen asenteita e voida pakottaa muutokseen, mutta
muutokseen voidaan kuitenkin rohkaista. Muutoshalukkuus ja asenteiden uudistuminen
saavat aikaan prosessin, joka tuo koulun toimintaan sellaista joustavuutta, joka pystyy

vastaamaan yhteiskunnan kulloinkin asettamiin haasteisiin.

Kyl ma uskoisin, etté oikealla tavalla resursseja ohjaamalla tehtais sem-
mosia ratkaisuja varioiden luokkakokoa ja kayttaen samanaikaisopetusta
ja moniammatillisen yhteistyon avulla se olis mahdollista ihan menna sdl-
laseen inklusiiviseen malliin. (Asiantuntija 1.)

Inklusiivisen koulun kehittdminen resursseista riippumatta on jatkuva prosessi. Prosessi
vaatii opettgjilta, kouluilta ja resurssien jakautumiselta melkoista joustavuutta ja jatku-
vaa uudelleen arviointia. Arvioinnin e tule kohdistua vain taloudellisiin voimavaroihin,
vaan myos kouluyhteison vahvuuksiin ja niin sanottuihin ilmaisiin resursseihin. (Ahve-
nainen, Ikonen & Koro 2002, 214; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102.)

... minun mielestani on paljon ilmaisia keinoja, mutta myos sellaisia, jotka

vievét rahaa (Asiantuntija 2).

Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 107) seka asiantuntijat 1 ja 2 korostavat, etta riittéavat
henkiloresurssit ovat valttaméaon edellytys onnistuneelle integraatiolle. Haastattelujen
perusteella ymméarsimme, ettel riittavilla henkiloresursseilla tarkoiteta pelkastéan luku-
maaraisesti suurta henkilokuntaa, vaan lukumaarda tarkeammaksi nousi ammattilaisten

asiantuntemus ja integraatiohal ukkuus.

7.5.2 Millaisia resursseja tarvitaan?

Suomessa koulutuspoliittinen todellisuus vaatii oppilaiden luokittelua tarvittavien re-
surssien saamiseksi, vaikka " stigmatisointi” onkin inkluusioideologiaa vastaan. Usein
gjatellaan, ettd erityista tukea tarvitsevan oppilaan tulo yleisopetuksenluokkaan vaatii
runsaasti lisresursseja. Asia el aina vattamétta ole néin. Joskus riittéd, etta resurssit ja
toimintatavat jérjestetdan uudelleen. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 103, 107.)
Naukkarinen ja Ladonlahti (2001) ovat haastatelleet amerikkalaista Syracusen kaupun-
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gin erityisopetuspadllikk6d, joka korostaa opettajien omaa asiantuntijuutta lisdresurssien
arvioimisessa. Tutkijoina meille on herannyt kysymys opettgjien mahdollisuuksista
osallistua resurssien tarpeen arviointiin, kohdistamiseen ja niihin liittyvaan padtoksente-
koon. Amerikkalaisen erityisopetuspaéllikon mukaan, mutta yleisen uskomuksen vastai-
sesti opettgjat kylla osaavat arvioida realistisesti resurssien tarvetta, eivatka vaadi koh-
tuuttomia. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102—108.) Riitta (1) méarittelee nykyiset
resurssit riittaméattomiksi:

Koulussa taytyy sattua jotain todella kamalaa ennen kuin paattajat huo-
maa, etta nyt pitdd resursoida enemman. Kyllahan nyt on jo liikehdintda
kovasti opettajienkin taholla, mut nyt ei oo mahdollisuutta kieltaytyakaan
erityisoppilaista. (Riitta 1.)

Seppo (6) ndkee koulun fyysiset tilat yhtena resurssing, joka mahdollistaa onnistuneen
integraation. Sepon (6) mielesta fyysisten tilojen pitéisi olla erilaiset kouluissa, jotta

integraation toteuttamisessa voitaisiin paasta alkuun.

Suomessa on paljon vanhoja kouluja, joissa tilat eivéat vastaa erityisoppi-

laiden elka ajankaan vaatimuksiin. (Seppo 6.)

Uusimmissa kouluissa tilat on suunniteltu niin, etta ryhmaytyminen ja erilaisten oppi-
laiden tarpeet on huomioitu. Tiloissa on myds huomioitu liikuntaesteiset. Tilakysymys
ndhda&n usein ongelmana, joka kuitenkaan jo mainitun Syracusen kaupungin kohdalla
el ole tutkimuksen mukaan ollut integraation toteutumisen este. Inkluusion ideologiaa
on parhaiten nimittain toteutettu kaupungissa olevassa, tiloiltaan ja vélineiltdan vanhas-
sa koulussa. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102—-108.)

Asiantuntija (3) antaa kunnille vastuuta integraation resurssien jarkevasta jakamisesta ja
kohdistamisesta. Hén toteaa séhkopostihaastattel ussa:

Koska valtio maksaa korotettua valtionosuutta erityisopetukseen siirretyis-
ta ja otetuista oppilaista, tulisi huolehtia, etta sill& tuettaisin integraation
toteutumista, opetusryhmid pienentamalld, soveltuvia materiaaleja hank-

kimalla, tarjoamalla tarvittaessa koulunkayntiavustajan tukea seka teke-
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malla ykslolliset opetugarjestelyt mahdollismman joustaviksi (Asiantun-
tija 3).

Suomessa el voida vastustaa taloudellisiin resursseihin vedoten inkluusiota. Asiantuntija
(1) mukaan Suomessa pitéisi nyt selkiyttda se, millaista integraatiota haluamme vai ha-
luammeko integraatiota ollenkaan. Toisaalta inklusiivinen kehitys etenee maailmanlaa-
juisesti ja siirtyy myos Suomen kouluihin, halutaanpa sitd tai ei. Inkluusio onkin syrji-
méttomyyteen tahtédva toimintatapa ja ideologia, el mikdan suomalaisten idealistien
keksima juttu. (Marjelund 2004.)

Nyt tarvittaisiin resurssien jarkevampaa ja jarjestelmallisempad organisointia kuntata-
solla. Kunnat saavat korotettua valtionapua erityisoppilaasta, mutta lisdraha el nykyisen
jarjestelmén mukaan kohdistu automaattisesti juuri siihen kouluun ja luokkaan, jossa
erityisoppilas opiskelee, ellei kunnassa ole selkeasti osoitettu korotettua valtionapua

" erityisoppilaan reppuun”.

7.5.3 Valmistautuminen integraatioon

Vamistautuminen integraatioon néhtiin opettajien ja asiantuntijoiden 1 ja 2 mukaan
tarkedna resurssina seka tukitoimena. Valmistautuminen antaa tutkimuksemme mukaan

osviittaa siitd, millaiseksi integraatio tulee kehittymaan.

Riitan (1) kohdalla integraatio sai alkunsa rehtorin aloitteesta. Riitan (1) koulun rehtori
oli ollut aktiivinen integraatioon valmistautumisessa. Edellytykset integraatiolle luotiin
rehtorin tuella jo alkuvaiheessa. Tuleva integraatioluokka koulussa méériteltiin yleis-
opetuksen pienluokaksi, jonka opettajalta vaadittiin erityispedagogista koulutusta seka
halua ryhtya kokeiluun.

Vamistautuminen Seijan ja Kaijan (2 ja 4) kohdalla on ollut aika kivutonta, koska kou-
lussa on pitk&aikainen integraatiohistoria sek& asiantuntevia erityisopettgjia, joiden apu
on lahella Kaija (4) arvioikin, etta hanen koulussaan on hyvét resurssit aloittaaintegraa-

tio.
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Hyvista resursseista huolimatta meilla valmistautuminen on ollut ja luu-
len, ettd monessa muussakin paikassa vahan lapsen kengissa. Meidanhan
pitais olla tassa edellékavija, koska ollaan yhtenaiskoulu, kun erityiskou-
lu yhdistettiin samaan meidan kanssa. Kuitenkin on tammoisia kompastus-
kivig, joita rentorin taytyisi miettia. (Seija 2.)

Aluksi vastavalmistuneena epéilin omia taitojani tyoskennell& erityisoppi-
laiden kanssa. Tassd on mukana erityisopettaja, joka on koulussamme
my6s aloittanut taman integraationomman. Se on ollut sellainen tuki ja
turva. Slta voi kysya ja hakea aina apua tarvittaessa. Erityisopettajalta
saatu alkuinfo oli kylla tosi hyva ja apu oli koko ajan lahella. (Kaija 4.)

Myds Anun (5) kohdalla integraatioon valmistauduttiin pienluokan erityisopettgan
kanssa pohtimalla integraation onnistumista tavallisessa luokassa. Anun (5) oppilas
aloitti koulunk&yntinsd saman koulun pienluokassa. Integraatio oli aluks osa-aikaista,
mutta jo oppilaan ensimmaisena kouluvuonna siirryttiin kokoaikaiseen integraatioon.

Varsinaista koulutusta Anu (5) ei ole saanut integraation aloittamiseen.

Sari ja Seppo (3 ja 6) kokevat saaneensa hyvin vahan tukea integraation aloittamiseen.
Ensimméisella kerralla Sari (3) laati henkilokohtaiset opetuksen jarjestamista koskevat
suunnitelmat (HOJKS) yhdessa erityisopettgjan kanssa, mutta nyt han tekee ne yksin

erityisopettajan aikapulan vuoksi.

Olisin kylla kaivannut kaiken kaikkiaan enemman tukea valmistautumis-

vaiheessa (Sari 3).

tegraatiota varten. Sari (3) kritisoi koulutuksen huonoa jarjestamisgjankohtaa. Koulutus
olisi pitanyt saada ennen koulun alkamista, jotta alku olisi sujunut integroitujen oppilai-

den kanssa paremmin.

...sellaisia valmiita toimintatapoja e rakenneta ennalta, vaan vasta sitten

aletaan suunnittelemaan, kun integraatiotilanne on kdsissi. Pitéais tehda
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enemman sdllaista etukatei ssuunnittelua tahan integraatioon liittyen. Tas-

t& minun paikaltani katsoen sita tehdaan hyvin vahan. (Asiantuntija 2.)

Seppo taas (6) pitda koulutusta térkednd, mutta irralliset, muutaman paivan koulutukset
ovat melko merkityksettomina integraatioon val mistautumisen kannalta

Parin paivan koulutus tarjottiin, muttei sitten muuta... Kylla siihen asiaan
pitais koulutusta antaa, kun luokkaan tulee erityista tukea tarvitseva oppi-

las. Joskus se jaa hoitamatta koko koulutushomma. (Seppo 6.)

7.5.4 Avustajako ratkaisu?

Asiantuntija (1) pitéa suurimpana voimavarana opettajan edellytyksiga, osaamista ja asi-
antuntemusta integraation toteuttamiseksi. Nykyinen kehityssuunta néyttéa siltg, etta
avustajilla ratkaistaan kaikki integraation tuottamat vaikeudet. T&ssa kappal eessa kasit-
telemme luokanopettgien ja asiantuntijoiden gjatuksia ja kokemuksia avustajan merki-

tyksesta integraatiotilanteessa.

Monesti se on helppo ratkaisu, joka tehdadn ja jolla ratkaistaan taméa ky-
symys, ettd marssitetaan avustaja jollekin oppilaalle. Se e mun mielesta
kysymysta ratkaise, se voi olla hyva tukitoimi, mutta on siina paljon mui-
takin agoita. Kylldhén siind on ihan avainasemassa opettajien koulutus.
(Asiantuntija 1.)

Useinhan se on nimenomaan niin, ettd kun aletaan puhua erityista tukea
tarvitsevan oppilaan integroimisesta, tulee ensmmaisena kysymys, etta
saako opettaja avustajan. Minun mielestd siina niin kun ohitetaan se ta-
vallaan niin kun osaaminen, jota siella yhteisossé voi jo [6ytya. (Asiantun-

tija 2.)
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Sepon (6) mielesta kouluavustaja voi parhaimmillaan toimia opetuksen tukijana.

Kunnan antamat avustajat ovat koulutettuja koulunkayntiavustajia. Toinen
on sitten kouluavustajat, joita saa tyomarkkinatuella. Paljon on kiinni sii-
ta, millainen avustaja sattuu olemaan. Opettajan ja koulunk&yntiavustajan

yhteistyon pitaa olla toimivaa (Seppo 6).

Riittaja Seija (1 & 2) tekevéat avustajien kanssa materiaalia erityisoppilaan arkea helpot-
tamaan. Seija (2) kertookin avustajien keksimista arjen opetudtilanteita helpottavista

keinoista:

Basson soittaminen e mene erityisoppilaiden jakeluun, joten avustajat
ovat kehittdneet ” sormibasson” ... Kekselidisyytta ja tervetta maalaigjar-
ked ovat kouluavustajat soveltaneet. Se on hyva esimerkki siita, ettd hal-

vallakin saa. Ei tarvita mitadn ” hokkuspokkusta” . (Seija 2.)

Mattila-Aalto (2003, 47) on tutkinut pro gradu-tydssédn koulunkayntiavustajan roolia
luokassa, jossa on erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Opettgjien (n=97) ndkemyksen
mukaan avustajaa tarvitaan luokassa lahinna oppilaiden valvontaan ja ohjaamiseen.
Avustgjat (n=144) taas itse ndkivét toimenkuvanaan opetuksen eriyttdmisen. Mattila-
Aallon (2003, 47) tutkimuksen mukaan koulunk&yntiavustajan tyo voi kouluissa vaih-
della kahvinkeitosta vaativaan itsendiseen kasvatustyohon. Opettgjan nékemys avusta
jan roolista maarittda aika pitkélle sen, miké avustajan asema luokassa tulee olemaan,
koska opettaja on kuitenkin avustgjan [ahin esimies. (Mattila-Aalto 2003, 47.)

Haastatteluiden perusteella tulkitsemme, etté opettajan suhtautumiseen vaikuttaa avusta-
jan ammattitaito ja tilannetaju erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa tyoskente-
lysté. Haastatteluissa tuli esille, etteivat opettgatkaan pida avustajaa ratkaisuna kaikkiin
ongelmiin, varsinkaan ammattitaidotonta avustajaa. Asiantuntijat (1 ja 2) viittaavat ny-
kyiseen kehitystrendiin, jossa kuntatason kouluyhteisdon kuulumattomat paéttgjat néke-
val avustgjan ratkaisuna integraatiotilanteissa. Tutkimuksemme perusteella yhteistyon
onnistumisessa paljon on kiinni siitd, miten opettajan ja avustajan persoonallisuudet ja

arvomaailmat kohtaavat tyOssa.
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7.5.5 Palkkaus - asenteellinen resurssi?

Kaikki opettajat (1-6) totesivat haastatteluissa, etté integraatio tulisi huomioida palkka-
uksessa. Opettgjat olivat sita mieltd, ettaintegraatiolisi palkassa olisi asenteellisesti mo-
tivoiva tekija. Palkka el kuitenkaan noussut suurimpana huolenaiheena integraatiosta
puhuttaessa vaan lisdraha nahtiin alkukannusteena. Rahallista korvausta téarkeampana
loppujen lopuksi pidettiin tietoja, taitoja ja moniammatillisen yhteistyon mahdollistamia

voimavaroja.

Palkkauksessa ei ole huomioitu. Tunneissa e ole huomioitu. Ja t&a on ai-
ka suuri epékohta ja se juttu, mika todella kuumentaa tunteita. (Riitta 1.)

Integraatiosta e makseta opettajalle mitdan ylimaarasta. Kylla se tietysti
0is, jos se palkassa naytettais, et jos saisin vaikka jokaisesta integroidusta
jonkun pienen korotuksen palkkaani, niin kylla se [ammittais. Kylla taa
tyomaaraa lisdd. Kuitenkin palkkaa mieluummin kaipaisin tdhan koulutus-
ta... Pitéis olla enemman tietoa naista lasten erityisvaikeuksista. Mun mie-
lestd tassa pitdis pystya enemman hyotymaan, etta olis tiiviimpaa yhtels-

tyota psykologin ja erityisopettajan kanssa. (Kaija 4.)

Asiantuntija (2) kertoo, ettda Hameenlinnassa ollaan rakentamassa jérjestelmas, jossa
integraation lisédma tyoméara kompensoidaan esimerkiksi liséunneilla tai koulutus-
mahdollisuudella. Téhén asti H&meenlinnassa asiantuntija (2) mukaan opettgja e ole
saanut mitaan erillistd korvausta integraatiosta. Asiantuntija (2) ehdottaakin, etté integ-

raatiosta vois saada esimerkiksi yhden viikkotunnin lisga.

Sehén e taloudessa tunnu missaan, mutta se ois ainakin semmoinen sym-
bolinen kadenojennus, jolla tunnustetaan integraation vieméa lisaaika. Jos
Siita alettais maksamaan kunnolla, niin en usko, ettd se valttaméatta vaikut-
tais dihen motivaatioon ja opettajien halukkuuteen ottaa erityisoppilaita
luokkaan. Kuitenkin integraatio koetaan silla tavalla haastavana, ettéa en

usko rahan olevan vastaus. (Asiantuntija 2.)
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L &hitulevaisuuden nakopiirissa el ole huomattavia palkkaresursseja tiedossa. Saastotoi-
menpiteet koskettavat koulutusta ja siten myds opettajien palkkoja. Opettaja joutuu itse
madrittamaan, miten kayttda olemassa olevat resurssinsa. Tehtévé el ole helppo, koska
ensinnakin koulutukselle mééritellyt tavoitteet ovat usein ylimitoitettuja suhteessa ole-
massa oleviin resursseihin. (Ahvenainen ym. 2002, 226.)

7.5.6 Moniammatillinen yhteisty6

Kun lahtdkohtana on yksildintegraatio, olennaista ovat riittavat tukitoi-
met, jotta integraatio on mahdollista. Tarvitaan moniammatillista yhteis-
tyota, opettaja el saa olla yksin. (Asiantuntija 1.)

Opettajien ja asiantuntijoiden (1 ja 2) haastatteluista nousee esille, ettei kouluissa tehda
tarpeeks moniammatillista yhteisty6ta Moniammatillisen yhteistyon jarjestaminen j&a
liikaa opettgan aloitteen varaan ja valmiita yhteistyomalleja ei ole olemassa. Opettgjista
Riitta (1) oli oma-aloitteisesti rakentanut yhteistyoverkoston terveydenhuollon henkilbs-
to6on kuuluvien ammattilaisten kanssa. Osittain yhteydet olivat syntyneet Riitan (1) va-
paaehtoisen tdydennyskouluttautumisen kautta. Tassd tapauksessa moniammetillinen
yhteisty6 toimi siis Riitan (1) oman panostuksen ansiosta. Moniammatillisen yhteistyon

jarjest@mista e voida jattda yksittéisen opettgjan hartellle.

Y leisesti ottaen yhteisty0 koetaan tarpeelliseksi kaikkien ammattilaisten keskuudessa.
"Y hteistyon tarpeellisuudesta huolimatta eri alojen asiantuntijoita varsin harvoin koulu-
tetaan yhteistyon kaytantdjen ja mallien kehittamiseen (Lehtinen 2001, 88)”. Y hteistyd
pitdis ndhda vuorovaikutuksena. Asiantuntijan (1) mukaan erityista tukea tarvitsevan
oppilaan ongelmat koulussa eivét ratkea silld, ettd oppilasta siirrell&an asiantuntijoiden
"luukulta’ toiselle. Yksi moniammatillisen yhteistyon haasteista onkin hakea toimivia
ratkaisuja, ei yhdessa erikseen, vaan vuorovaikutuksessa. Asiantuntijat (1 ja 2) korosti-
vat, ettei moniammatillinen yhteistyd tarkoita sitd, etta yhteistyokumppani tulee luok-
kaan. Moniammatillisesta yhteistyosta pitdisi enemmankin olla hy6tya luokkatilanteisiin
jaopettgan tulisi kokea tulleensa autetuks. Nykyisilla resursseilla kyse onkin enemman
toimivan "mentorointijarjestelman” luomisesta, jossa eri alojen asiantuntijat antavat
tukea ja neuvoja toisilleen (Asiantuntija 2). Asiantuntija (1) kuvaa koulujen nykyista

ilmapiiria kypsemmaksi, mik& osaltaan edesauttaa moniammatillisen yhteistyon toteut-
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lilan tiukka vaitiolovelvollisuus ammattilaisten vélilla Vaitiolovelvollisuus on kaksite-
rainen miekka: toisaalta vaitiolovelvollisuus suojelee yksilon oikeusturvaa, mutta se voi
kaantya itseddn vastaan esimerkiksi hankaloittamalla moniammatillisen yhteistyén on-

nissumista

Moniammatilliseen yhteistyohon liittyy eettinen keskustelu: miten integ-
raation ymparilla asaa kasitelladn? Oli sitten kysymys sen oppilaan kans-
sa, vanhempien kanssa tai asiantuntijat keskendan. Esille nousee sellaset

vaitiolokysymykset, jotka mun mielesta on osittain aika kehittymattomia

Myds Seppo (6) pitda vaitiolovelvollisuutta usein opettajan tyota rajoittavana tekijana

Mun pitéis saada tietda tasta kaverista melkein kaikki mahdollinen ja jos-
kus sen kanssa on vaikeuksa, etta mitéa voidaan antaa opettajalle tiedoks.
Kun opetuksellisissa asioissa |1&hdetaan liikkeelle, niin kylla ne kaikki tie-
dot pitdisi luottaa opettajalle. Se, ettei asasta mitéan tieda, on aika heikko
|ahtokohta. (Seppo 6.)

Asiantuntija (2) ehdottama mentorointijarjestelma edellyttéé juuri sellaista avoimuutta,
ettatietoja eri alojen ammattilaisten kesken voitaisiin jakaa vapaammin oppilaan hyvak-

S
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7.5.7 Onnistunutta moniammatillista yhteistyota

L uokanopettajaopiskelijoina koemme, ettei koulutus anna valmiuksia vanhempien kans-
sa tehtévadn yhteistyohon saati sitten moniammatilliseen yhteistyohon. Kyse el varmasti
ole pelk&staan taloudellisista seikoista, vaan asioiden erilaisesta organisoinnista. Asian-
tuntija (1) toteaa moniammatillisen yhteistyon olevan oma lgjinsa, jota on opeteltava ja
monesti opettagjat joutuvat oppimaan taidon kantapaén kautta. Asiantuntija (1) lisda vie-
14, ettei ole olemassa oikeita ja véaérid malleja toteuttaa moniammatillista yhteisty6té, on
vain toimivia ja ei-toimivia ratkaisuja. Se, mik& on jossain tilanteessa toimivaa, voi taas

jossakin toisessa olla tilanteessa olla kéyttokel votonta.

Lahes kaikki haastattelemamme opettajat (1, 2, 3, 5 ja 6) kokivat, ettei lagjaa yhteistyo-
rengasta heidan kohdallaan ollut olemassa. Téhan asti tehty yhteisty6 keskittyi 1&hinna
avustajan ja koulun erityisopettajan kanssa tehtyyn tyohon. Opettajat toivoivat tukea,
jan aloitteiden varaan. Sari (3) kertoo oppilashuoltoryhmén olleen mukana integraation
alkuvaiheessa, mutta Sari (3) olisi kaivannut ryhmén tukea myés myéhemmin. Esimer-
kiksi erityislasten vanhempien kanssa pidetyissa palavereissa Sari (3) on ollut aina yk-

sin.

Kaijan (4) kohdalla moniammatillinen yhteistyd hoidetaan muista opettgjista poikkea
valla tavalla johtuen erilaisesta luokkarakenteesta. Kaija (4) kertoo, etta hénen ja eri-
tyisopettgan integraatioluokan moniammatillisesta yhteistyosta varsinaisesti huolehtii
erityisopettaja, joka tapaa muita eri alojen ammattilaisia. Omien oppilaidensa kohdalla

Kaija(4) kohtaa erityisopettgan ja lukiopettaan.

Moniammatillisen yhteistyon resurssit vaihtelevat tutkimuksemme mukaan kuntakoh-
taisesti. Toisillakouluilla on paljonkin yhteistytkumppaneita |&hiympéristossi. Pienessa
kyl&koulussa taas e luonnollisesti ole eri ammattiryhmia edustavia tyontekijoita. Toi-
saalta isossa kaupunkikoulussa yhteistyokumppaneiden tarve el valttamétta tyydyty sen
paremmin, vaikka asiantuntijoita onkin lahell&. Esimerkiksi Riitan (1) isossa kaupunki-
koulussa ainoan lagja-alaisen erityisopettgjan aika e riita Riitan (1) erityista tukea tar-

vitsevan oppilaan tukemiseen, koska hanella el ole oppimisvaikeuksia.
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8 Johtopaatokset

Johtopaatoksiemme alaotsikot ovat vastauksia tutkimusongel maamme: ” Mista luokan-
opettgjien integraatiokasitykset ja -kokemukset johtuvat?’ Samalla ndma alaotsikot ovat
tulkintojemme mukaan myos ratkaisuja siihen, mika auttaa opettagjaa toteuttamaan in-

tegraatiota

Inkluusio opettajan ja kouluyhteisdn arvovalintana

Tutkimuksemme johtop&dtoksend opettajien inkluusiokésityksiin vaikuttavat vahvasti
seka yksilo etta yhteisd. Opettaja yksilona toimii arvojensa pohjalta. Suhtautumistapa
my6s inkluusioon on arvovalinta. Yksilon ja yhteison arvomaailman tulisi kohdata ja
vastata toisiaan, jotta inkluusiota voitaisiin joko toteuttaa tai vastustaa taysipainoisesti.
Jos yhteiso tukee inkluusiota, mutta yksilo on sita vastaan, ideologian mukainen inkluu-
Sio el voi toteutua. Samaan lopputulokseen paddyt&an, jos yksilo on inkluusiomyontei-
nen, mutta yhteisd @ tue hanta. Paéttedlemme tutkimuksemme perusteella, jota myos
kirjallisuus (ks. Friend & Bursuck 2002; Tilus 2005; Jylh& 2002) tukee, etta opettajan
persoona vaikuttaa yhteison panoksesta riippumatta sithen, millaiseksi integraation puit-
teissa tapahtuva yhteistyo tulee kehittyméan. Inklusiivisen kasvatuskulttuurin toteutta-
minen vaatii sekéd yksilon ettd yhteison hyvaksymisen ja sitoutumisen. Y hteisd lagjim-

millaan késitettyna pitéé sisalléén koko suomalaisen yhteiskunnan.

Integraatiokokemukset kunnissa

Tutkimuksessa kuntayhteison merkitys nousi suurimpana vaikuttavana tekijana inklu-
siivisten kaytanteiden edistamisessi. Asiantuntijahaastateltavamme (1.) toteaa, ettd kun-
tatasollatulisi kdyda keskustelua siitd, haluammeko ylipédtansa integraatiotaja millaista
integraatiota haluamme. Olemme jokseenkin ristiriitaisessa tilanteessa ...Suomi on alle-
kirjoittanut erilaisa kansainvalisia asiakirjoja ja suunta siind mielessa on linjattu kor-
kealla tasolla. Samanlaiset lausumat toistuvat opetushallituksen ja opetusministerin
linjauksissa, mutta onko se ditten sielta valunut kunta- ja koulutasolle, niin sité e ole
valttdmatta tapahtunut. (Asiantuntija 1.) Kunnilla on nykyaéan suhteellisen itsenéinen
valta pdéttéa koulutuksen jarjestdmisesta. Tutkimuksemme tulos on, etta kuntien inkluu-
siokehitys on eri asteella (ks. esm. Pietilainen & Alakoskela 2005). Pitka integraa-
tiohistoria ja asiantuntemus kunnan siséll& ja sen kouluissa helpottaa yksittisen opetta-

jan tyoskentelya inkluusioperiaatteiden mukaisesti. Tutkimuksemme ja aikaisempien
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tutkimusten (ks. esim. Praisner 2003) perusteella voidaan myos todeta, etta mita enem-
man kunnassa ja sen kouluissa on tietoa integraatiosta ja sen jarjestamisestd, sita positii-
visempi on yksittdisen opettgjan suhtautuminen erityista tukea tarvitsevaan oppilaaseen
yleisopetuksen luokassa.

Yhteisty6 on tarkein resurssi

Nyt olisi nyt tarpeen siirtéé puhe pelkasta resurssien lisddmisesta niiden uudelleen orga-
nisointiin, koska taloudelliset resurssit tuskin tulevat huomeattavasti lisédntymaan |ahi-
vuosina. Voitaisiin esimerkiks hyddyntda olemassa olevaa asiantuntemusta tehok-
kaammin luomalla niin sanottuja mentorointijarjestelmia. Talla tavalla pystyttéisiin
myo6s lisédméaan tasa-arvoa opettajien valilla integraation toteuttamisessa. Sita emme
tieda, millaiset mentorointijarjestelmé olisivat hyddyllisia ja toimivia, minka vuoksi
sita tarvittaisiinkin tutkimusta. Myos aikaisemmat tutkimukset tukevat gjatusta jarjes-

telmallisten toimintatapojen luomisesta (ks. esim. Holopainen ym. 2002).

Resursseista tarkeimpana nousi esille moniammatillinen yhteistyd. Térkeimpéana ja 1&
himpana yhteistyokumppanina nahtiin koulun erityisopettajat. Ne opettgjat, jotka saivat
erityisopettajan aikaa, arvostivat korkealle ssamansa tuen, koska pitivat hantd ammatti-
taitoisena. Opettgat, joiden kouluissa erityisopettgan aikaa opettgjan luokkaa varten oli

vahan, kaipasivat erityisopettajan tukea.

Integraation ndkokulmasta olisi mielenkiintoista tutkia, toisiko esimerkiksi luokanopet-
tgan ja erityisopettgan samanaikaisopetus helpotusta tilanteeseen. Tutkimuksemme
johtopéétoksend samanaikaisopetus tekee mielekk&dks integraation toteuttamisen
yleisopetuksen luokassa, mika edelleen parantaa opettajan motivaatiota ja tydssa jaksa
mista. Seijan (4) luokassa kaytettiin samanaikaisopetusta ja hanen késityksensa integ-
raatiosta olivatkin kaikkein positiivissmmat. Seijan kohdalla my6s muut resurssit ja tu-
kitoimet olivat kohdallaan, mik& mahdollisti inkluusion ideologian toteuttamisen koulu-
yhteisdssi. Samanaikaisopetuksen, kuin myos lagiemmin gateltuna koko inkluusiokult-
tuurin toteutuminen vaatii paradigman muutosta Suomen koulutugérjestelmassa. Muut-
kin tutkimukset peréavét seka rakenteellisia ettd asenteellisia muutoksia koulumaail-

massa (ks. esim. Skinnari 2004). On siirryttava yksin tekemisesta yhteistyon kulttuuriin.
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Talla hetkella integraatio ndhdaén yleisessi keskustelussa ja luokanopettgjien haastatte-
lujen perusteella padasiassa taloudellisena kysymyksen&a Integraatio toimii s88st6toi-
menpiteend, jolloin lahtokohta alkuperéisen ideologian nékdkulmasta on vaara. Jos taas
integraatio el ole sdastotoimenpide, se ndhdaan useimmiten todella kalliina koulutuksen
jarjestdmisen vaihtoehtona Inkluusion ideologia téla hetkelld jda talouskysymysten
varjoon, jolloin mydskaan inkluusion tuomia mahdollisuuksia el néhda. Seké asiantunti-
joiden haastattelujen etta kirjallisuuden mukaan ndiden uusien mahdollisuuksien kayt-
resursseja, jotka pitkalla aikavalilla voivat tuottaa sddstoja. Loogisesti gjatellen esimer-
kiksi inkluusion ideologiaan kuuluva opettajien saama vertaistuki parantaa tyossa jak-

samista.

Koulutuksen puutteellisuus

Opettajien peruskoulutuksen puutteellisuus ja téaydennyskoulutuksen esteet ndhtiin in-
tegraation toteuttamisen esteend. Peruskoulutus el anna tutkimuksemme mukaan opetta-
jalle valmiuksia toimia erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Tama tiedotto-
muus taas aiheuttaa opettgjien keskuudessa ennakkoluuloja ja negatiivisia kasityksia
integraatiosta. Taydennyskoulutukseen kaikilla opettgjilla el ole mahdollisuutta kunnan
taloudellisesta tilanteesta johtuen, liséksi jotkut opettgista pitivét vapaa-ajalla tapahtu-
vaa taydennyskoulutusta liian raskaana. Ne opettgat, jotka olivat saaneet ulkopuolista,
kunnan jarjestdmaa koulutusta integraatiotilanteessaan, eivét aina kokeneet sen autta

neen omaa luokkatilannetta. Toisin sanoen koulutus e vastaa opettagjien tarpeisiin.

Opettajat kaipaisivat monesti kaytannon keinoja arkitilanteisiin, el niinkdan pelkkaa
teoriatietoa esimerkiksi diagnooseista. Tutkimuksemme pohjalta nousi gjatus vapauttaa
sellaisia opettgia ohjaaviin ja kouluttaviin tehtéviin, joilla on paljon integraatiokoke-

musta ja ennen kaikkea motivaatiota kehittéa nykyista jarjestel méaa toimivammaksi.
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9 Luotettavuuden tarkastelua

Yhteistydn voima ja vaativuus graduprosessissa
Téarkedd e ole vain paamaara, vaan myos matkanteko niin kirjoittamises-
sa ja lukemisessa kuin gradun tekemisessakin (Hannele Hakalaa mukael-
len, Kirjallisuuslehti Sanoja).

vuttamiseksi. Tuskin olisimme aloittaneet yhteisty6ta, ellel alemmin tehty proseminaari-
tyomme olisi ollut positiivinen kokemus. Koko luokanopettajaksi opiskeluajan olemme
tehneet paljon yhteistyota opetusharjoitteluissa ja muissa koulutukseemme liittyvissa
opinnoissa. Y hteistyokokemuksemme ovat aina olleet myonteisig, siksi gattelimmekin
alusta alkaen gradumme olevan enemman yhdessa kuin yksin erikseen. Y hteistyo on

voimaal

Useiden laskemattomien ty6tuntien aherrus tutkijanhuoneessa on vaatinut aikaa, jousta-
vuutta ja pitkéa pinnaa. Kuitenkin néemme yhteistyon tuomat edut suurempina kuin sen
vaatimat uhraukset. Kaikki ne aiheeseemme ja siitd sivuraiteille haarautuneet eettiset ja

yhteiskunnalliset keskustelut olisivat yksinpuurtamisessa jééneet pois.

Muistamme haastattelut antoisina hetkinéd prosessissamme, mista johtuen myos litteroin-
ti ja haastatteluaineiston analyysi oli mielekéasta ja valilla aika jopa riensi kuin siivilla
Ainoat gradun tekemisen kompastuskivet liittyvat alkuun jaloppuun: Alussa kirjoitusru-
tiini oli kateissa ja loppuun liittyi valilla pitkastyttdvdd mekaanista tyotd. Missaan vai-
heessa el mieleen tullut ” lydda hanskoja tiskiin”, silla jo haastattelujen jélkeen oli tunne:
"Olemme niin pitkalld, ettemme enda halua palata” Halussmme katsoa loppuun asti,

mité tyo tulee meille opettamaan.

Luotettavuus tutkimuksessamme

Tutkimuksemme on hermeneuttis-fenomenologinen, laadullinen tutkimus. Tutkimuk-
semme luonteeseen el sovi perinteinen validiteetin eli pétevyyden ja reliabiliteetin eli
luotettavuuden tarkastelu. Kuitenkin laadullisessakin tutkimuksessa on valttamétonta
tarkastella tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia tekijoita. Luotettavuuden tarkastelu

tassd tutkimuksessa tarkoittaa lukijoiden arvostamistas Olemme raportoineet tarkasti
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tutkimusprosessiamme sek& kertoneet, miten olemme péétyneet saatuihin tuloksiin.
(Hirgjarvi ym. 2005, 217.)

Haastatellut opettgjat elvat edusta koko perusjoukkoa, jolloin my6s tulokset ovat ainut-
laatuisia. Tutkimusta ei ole mahdollista toistaa samanlaisena, mutta laadullisessa tutki-
muksessa se el ole tarkoituskaan (Syrjalaym. 1994, 130-131). Asiantuntijoiden haastat-
telut helpottivat luokanopettajien kasitysten tarkastelua, koska ne antoivat yleisen tason
selitysmallegja Katsomme, etta asantuntijoiden kommentit lisdavét tutkimuksemme
luotettavuutta. Jo tutkimuksen alkuvaiheessa padmaaranamme oli, etta tutkimuksemme
tuloksista olisi hyotya opettgjille, opettgaksi opiskeleville seka opetuksen jarjestgille.
Myos Syrjdla ym. (1994, 103) pitavét hyvan tutkimuksen tunnusmerkkina tutkimustu-
losten kéayttokel poisuutta.

Piddmme aineistoamme monipuolisena, koska se kuvaa lagjasti ja moniulotteisesti kéasi-
tyksia inkluusiosta. Koemme, etta tutkimuksemme aineisto kyll&antyi, koska uudet
haastateltavat tuskin olisivat tuottaneet tutkimusongelmiemme kannalta uutta tietoa
(Eskola & Suoranta 2005, 62). Taman tutkimuksen tarkoitusta jatyylid ei olisi palvellut
suurempi tutkimugjoukko. Jos olisimme halunneet suuremman otoksen tarkastelun koh-
teeksi, olisimme tarvinneet myds muita tutkimusmenetelmid. Samasta aiheesta olisi

voinut esimerkiksi tehdd kvanttiaineiston.

Aineistomme muodostuu eri-ikdisista ja erikokoisissa kunnissa opettavista luokanopet-
tgista seka eri ndkokulmia edustavista ja eri sektoreillatoimivista asiantuntijoista. Viisi
opettgjaa valittiin mukaan tutkimukseen ilmoittautumigjérjestyksessa. Tutkimuksen luo-
tettavuuden eduksi, he sattuivat edustamaan erilaisia integraatiotilanteita. Yhta tuttua
opettgjaa pyysimme tutkimukseen, koska ilmoituksemme perusteella emme saaneet

tutkimukseen mukaan kylakoululla opettavaa, kokenutta miesopettajaa.

Monipuolinen aineissomme mahdollistaa laadulliselle tutkimukselle ominaisesti monen-
laiset tarkastelundkokulmat (Alasuutari 1994, 74). Uusin teoriakirjallisuus ja asiantunti-
joiden kommentit vahvistavat suurilta osin tutkimuksemme tuloksia, mika lisda tutki-
mustulosten luotettavuutta. Jo alkuvaiheessa olissimme voineet pohtia tarkemmin tutki-

musmenetelmallisia asioita. Olisimme my6s voineet perehtya kokemusten ja k&sitysten
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tutkimiseen alussa, mika olisi mahdollisesti antanut laajemman nékdkulman laatia haas-
tatteluteemoja ja tarkastella haastatteluvastauksia.

Litteroimme haastattelut sanatarkasti ja annoimme haastatelluille luokanopettgjille
mahdollisuuden tarkistaa tekstiks puretut haastattelut. Ainoastaan yksi opettgja teki
tarkennuksia haastatteluunsa. Kéytdmme tutkimuksessamme suoria lainauksia, jonka
katsomme myds lisd8van luotettavuutta. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta osoittaa
Se, etta haastateltavien éénen annetaan kuulua tutkimuksessa. Luotettavuuden vahvista-
misen lisdksi suorat lainaukset perustelevat tekemi&dmme tulkintoja ja toimivat aineistoa
kuvaavina esimerkkeina (Alasuutari 1994, 175; Hirgérvi ym. 2005, 218). Koemme,
ettei haastateltavilla ollut tarvetta miellyttéa tutkijoita, jolloin my6s oletamme vastaus-
ten olevan rehellisia Opettgat halusivat osallistumalla tutkimukseen joko muuttaa kay-
tantoja tai tuoda esiin hyvid kokemuksia integraatiosta. Opettajien vaaristellyt vastauk-

set olisivat olleet irrationaalisia suhteessa heidan edella mainittuihin tavoitteisiinsa.

Molemmat tutkijat ovat olleet |&sna kaikissa haastattelutilanteissa ja koko Kirjoituspro-
sessissa, mika lisda tutkimuksen luotettavuutta. ”Useamman havainnoitsijan kaytolla
koetetaan varmistaa tutkimuksen objektiivisuus (Eskola & Suoranta 2005, 214).” My6s
Syrjdéa ym. (1994, 100-101) ja Hirgjarvi ym. (2005, 216) pitavét kahden tutkijan pd&-
tymistd samaan lopputulokseen tutkimuksen sisdista luotettavuutta lisééavana ja sen tar-
kastelua helpottavana tekijana. Analyysissa saatoimme olla johtopddtoksista eri mielta,
mika johtikin asian tarkempaan selvittamiseen. Perusteellisen selvittamisen kautta 10y-

simme aina molempia tyydyttavan lopputuloksen.

Tutkimustamme voi kutsu prosessiksi. Tiukka tutkimussuunnitelma ei ole estényt sen
toteutumista ja muuttumista matkan varrella. (Kiviniemi 2001, 68.) Laadullisen tutki-
muksen luotettavuutta liséd juuri t&mé prosessinomaisuus, koska tutkimus on jatkuvasti

seka tutkijoiden itsensa etta graduohjagjan arvioinnin kohteena.
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10 Ymmartamisen kautta osaa toimia

Alasuutarin (1994, 249) mukaan yhden tutkimuksen loppu on toisen alku. Taman tutki-
muksen tulokset ovatkin vain osa totuutta. Opettajien tilanteet kaytannon tydssa ovat
muuttuvia, joten jos tutkimus toistettaisiin samoilla henkil6illg, tulokset voisivat olla
erilaisia Sen sijaan pidamme aineissomme ansiosta |6ydettyja ratkaisuja pysyvampina
tuloksina, kuten opettajankoul utuksen kehittdmisen tarvetta, kuntatasoisen mentorointi-
jarjestelman luomista, samanaikaisopetuksen kehittamistd, arvo- ja asennekeskustelun
lisdamista ja moniammatillisen yhteistyon joustavaa toteuttamista. Ndemme ndma teki-
jé keinoina, joiden avulla opettajat voisivat mielekk&&mmin toteuttaa inkluusiota. Sa-
malla opettgjien kasitykset luonnollisesti muuttuisivat positiivisemmiksi.

Lagjempi kvanttiaineisto Suomen kunnissa opettavien opettgien integraatiotilanteista
antaisi realistissmman ja vertailukelpoisemman kuvan tdmanhetkisesta tilanteesta. Ti-
lastot voisivat paremmin toimia muutosagenttina. Numeeriset tilastot ovat aina yksise-
litteisempid ja niitd on helpompi esittéa paéttgille. Tassa tutkimuksessa oli tarkoitus
etsid ja ymmartaa niita tekijoitd, jotka vaikuttavat opettgjien integraatiokasityksiin. Jos
integraatiotilanteet halutaan toimivammiksi, mielekkd8mmiksi ja tasa-arvoisemmiksi,
taytyy pyrkia vaikuttamaan tutkimuksessamme |6ydettyihin ja edellisessa kappal eessa
mainittuihin tekijoihin. Taman liséksi olisi tietysti hyodyllista saada kvalitatiivisten tut-

kimusten tueks valtakunnallisia tilastollisia tutkimuksia.

Tutkimusaiheemme on saanut julkisessa keskustelussa ironisiakin piirteitd. Vailla kes-
kustelusta unohdetaan taysin integraation subjekti. Esille tuodaan opettagjien jaksaminen
sekda puuttelliset resurssit ja koulutus. Yleisesti el ndhda integraation hyvia puolia, koska
asenteet ovat jo heti alkuunsa negatiivisia. Mielenkiintoinen tutkimusnakokulma olisi
inkluusion tutkiminen erityista tukea tarvitsevan oppilaan ja luokkatovereiden ndko-
kulmasta. Oppilaan ndkokulma on térked, mutta samalla unohdettu, vaikka epéilemétta
integraatio koskettaa eniten juuri toimenpiteen objektia. Internetin keskustelupalstalta
l0ydetty kommentti kuvaa karjistetysti kuvitellun, erityista tukea tarvitsevan oppilaan

tilannetta:

Kuka siis viimekadessa hyotyy, kuka karsii? Ja mista resurssit? Pikku Fa-

tima Humpper-Pumppelin stigma otsassaan istuu luokkahuoneensa ulko-
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puolella, opettaja luokan sisélla on uupunut ja tyollistamistuella kitkutte-
leva tympiintynyt koulunk&yntiavustaja napyttad tekstiviestia miehelleen.
Pikku Fatima integroitu, stigmatisoitu, on matkalla kohti Sta suurta -
Meille kaikille yhteista koulua. (Hillevi)

Tutkimuksemme perusteella luokanopettajat tarvitsevat erityisopettgiien tukea erityista
tukea tarvitsevan oppilaan kanssa tytskentelyyn. Mielenkiintoista olisi myds tutkia in-
tegraatiota ja inkluusiota erityisopettgjien ndkokulmasta Emme usko, etta inkluusio
vahentéisi tulevaisuudessa erityisopettajien tarvetta, pikemminkin se voi muuttaa heidan
rooliaan. Asiantuntijat (1 ja 2) ennustivat erityisopettgjien tehtdvan muuttuvan enem-

méan konsultoivaksi.

Tutkimuksen tekeminen on lisénnyt ymmaéarrystdmme. Olemme joutuneet itse mietti-
m&an omaa suhtautumistamme erityisté tukea tarvitsevaan oppilaaseen ja suhdettamme
inklusiiviseen kasvatukseen. Eri nakokulmia edustavat haastateltavat ovat antaneet
meille monipuolista tietoa inkluusioon liittyen, mink& toivomme tulevan esille tassa
tutkimuksessa. Uskomme, etté tdmén tyon ansiosta erityista tukea tarvitsevan oppilaan
kohtaaminen ja hénen kanssaan toimiminen on nyt helpompaa, vaikkakin hyvin haasta-

vaa. Ymméartamisen kautta osaamme toimial

On kuljettava tienpadhan,
etta tietdis: tie el paaty.
-Hannele Hakal a-
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Liitteet

Liitel

Erityisoppilas
ja yleisopetus

@ Teemme pro gradu -tutkimus-
ta opettajien suhtautumisesta
erityisoppilaaseen yleisopetuk-
sen luokassa Tampereen yliopis-
ton opettajankoulutuslaitokselle.
Henkil6kohtaiset kokemukset
ovat arvokkaita tietolahteita. Et-
simmekin sellaisia luokanopetta-
jia haastateltaviksi, joiden luok-
kaan on integroitu erityisoppilas
tai useampia. Toivoisimme, etta
voit osallistua henkilokohtaiseen
haastatteluun, joka ajoittuu ke-
vaalle 2005. Tiedot kasittelemme
ehdottomalla luottamuksella.

Yhteytta voit ottaa sahkopos-
titse tai puhelimitse.

MILLA HOLMA

p. 040 8250 611
milla.holma@uta.fi
HANNA KUOPPALA

p. 044 3434 367
hanna.kuoppala@uta.fi
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Liite2

Luokanopettajien teemakysymykset

1. Mitd mieltd olet integraatiogjattelusta?

2. Millaisin rgjoituksin olet hyvaksynyt erityisoppilaan opetusr'yhméasi (vai oletko?) ja

millaisen erityisoppilaan mieluiten hyvaksyt luokkaasi?

3. Miten olet huomioinut integroidun oppilaan luokassasi ?

4. Mita negatiivista/positiivista vaikutusta erityisoppilaan sijoittamisella luokkaasi on

opetustilanteisiin?

5. Millaista koulutusta/taitoja ja aikaa/resursseja sinulla on integraation toteuttamiseksi?
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Liite 3
Asiantuntijoiden haastattelukysymykset
1. Miten néet integraatio-ajattelun kehittyneen oman tyourasi aikana?
2. Mitka ovat mielestasi integraation tavoitteet?
3. Millaista on toimivaintegraatio?
4. Miten integraation toteutumista pitéisi tukea ja kehittaa?

5. Mitk&ovat mielestasi sellaisia asioita, jotka vaikuttavat opettajien suhtautumiseen
integraatiota kohtaan?

6. Mita gattelet Siita, etté kunnasta riippuen integraatiokysymyksia ratkaistaan hyvin-
kin erilaisin tavoin?

7. Millaisille oppilaille integrointi yleisopetukseen on hyodyllisinta?
8. Miten opettgjien koulutus vastaa tydeldman haasteisiin erityisoppilaiden osalta?
9. Miten moniammatillinen yhteistyd toimii k&sityksesi mukaan kouluissa?

10. Millaisia eettisid asioita liittyy inkluusio/integraatio-gattel uun?
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Liite4
Kysely erityispedagogiikan opintojen maarasta opettajankoulutuslai-

toksille

Hei,

Teemme pro gradua, jossa tutkimme opettgjien kasityksia koulumaailman inkluusiosta
Tutkimukseemme kuuluu opettajien koulutusta kasitteleva kappale. Olemme kiinnostu-
neita opettgjankoulutuslaitosten erityispedagogiikan opintojen maarasta ja siité miten
tutkintorakenneuudistus on vaikuttanut opintojen maardan. Kysymmekin siis, onko
pakolliset erityispedagogiikan opinnot lisdantyneet vai vahentyneet
tutkintouudistuksen jalkeen?

Kiitos vaivannabstanne ja vastauksianne odottaen

MillaHolmaja Hanna Kuoppala



