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Tutkimuksen péatavoitteena oli selvittad, miten luokanopettajat suhtautuvat integroituihin erityis-
oppilaisiin ja millaisia kokemuksia heill& itsell&4&n aiheesta on. Liséksi haluttiin lahemmin tarkastel-
la millaista on kéytdnnon opetustyd luokassa, jossa on integroituna erityisoppilas tai -oppilaita. Tut-
kimuksessa selvitettiin myds millaisia tukitoimia luokanopettajat kokevat tarvitsevansa, kun erityis-
oppilaita integroidaan yleisopetuksen luokkiin, vaikuttavatko kokemukset erilaisista erityisoppilais-
ta luokanopettajien kasityksiin integraatiosta sek& miten integraatio toteutuu yleisesti suomalaisissa
peruskouluissa.

Tutkimus on kvalitatiivinen tutkimus, jonka aineisto kerattiin teemahaastatteluilla. Tutkimuk-
seen haastateltiin kuutta peruskoulun luokanopettajaa eri puolilta Etela-Suomea. Heilla kaikilla oli
henkil6kohtaisia kokemuksia integraatiosta. Haastattelut toteutettiin syksylla 2007 ja kevaalla 2008.
Tutkimusaineiston analysoinnissa apuna kaytettiin sisallénanalyysia.

Tutkimuksen mukaan integraatio heratti luokanopettajissa sek& positiivisia etté ristiriitaisia
tunteita. Integraatioon suhtautuminen ei ollut yhteydessé siihen, tydskenteliké luokanopettaja kun-
nassa vai kaupungissa eiké siihen myoské&an vaikuttanut erityisoppilaan diagnoosi. Tutkimukseen
osallistuneiden luokanopettajien oppimiskasitykset olivat joko konstruktivistisia tai sen suuntaisia.

Integraation positiivisina puolina nahtiin yleisesti suvaitsevaisuuden lisddntyminen, opettajan
kannalta omien kokemusten karttuminen seka erityisoppilaan kannalta kuuluminen yleisopetuksen
kautta omaan vertaisryhméaan. Opettajan kannalta integraation negatiiviseksi puoleksi nahtiin mah-
dollinen tietdimyksen ja tuen puute, liian isoihin ja vaikeisiin oppilasryhmiin integrointi, integroin-
nin tuoma ty6maara ja integroinnin resurssoinnin puute. Lisdksi kannettiin huolta luokanopettajan
jaksamisesta. Oppilaiden kannalta negatiiviseksi puoleksi nédhtiin luokanopettajan rajallinen aika
yhdelle oppilaalle. Mikali integroituoppilas tarvitsee paljon erityisaikaa luokanopettajalta, saattavat
muut oppilaat kérsia tai erityisoppilas saattaa karsid, kun opettajalla ei ole riittdvasti aikaa hanelle.

Tutkimuksessa selvisi lisaksi, ettd opetuksen suunnittelu tapahtui neljalla kuudesta luokan-
opettajista paasaantoisesti itsendisesti ja kaksi kuudesta suunnitteli tydtdan erilaisissa ryhmissa.
Kaikki tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat sanoivat integroidun erityisoppilaan tuottavan
lisatoitd. Opetusmenetelmét olivat samoja kuin muissakin yleisopetuksen ryhmissda, mutta integ-
roiduilla oppilailla oli erilaisia tukitoimia opetuksen tukena. Tutkimuksessa selvisi liséksi, etta in-
tegraatiota tehtdessé tarvitaan erilaisia tukitoimia. Naiksi mainittiin tukihenkildt, erilaiset materiaa-
lit, pienemmét luokat, jakotunnit sek& koulutus, kurssit ja tieto. Viisi kuudesta luokanopettajasta
koki tarvitsevansa lisavalmiuksia tyohonsa. Tutkimuksen mukaan integraatio ei toteudu suomalai-
sessa peruskoulussa parhaalla mahdollisella tavalla tai sitten tdhan kysymykseen ei osattu ottaa kan-
taa. Toteutumisen esteend nahtiin resurssit.

Tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd, mutta ne ovat suuntaa antavia ja toivottavasti heratta-
vat lisdkeskustelua erityisoppilaiden integraatioon liittyen.

Avainsanat: integraatio, inkluusio, kaikki mukaan ottava opetus
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1 JOHDANTO

Olen ollut erittdin kiinnostunut erityisoppilaiden asemasta koko opiskeluaikani. Tutustuin erityisop-
pilaiden tilanteeseen maamme kouluissa ollessani koulunkdyntiavustajana ennen opettajankoulutus-
laitoksen opintojani ja siitd l&htien olen ollut kiinnostunut heidan koulutuksensa tasa-arvoisuudesta.
Nykyadan yha useammalla luokalla on erityisoppilas sulautettuna yleisopetuksen ryhmaan. Mielesté-
ni tdman vuoksi jokaisen luokanopettajan tulisi osata opettaa monipuolisesti ja tasa-arvoisesti oppi-
lasryhmaé4, jossa on erilaisia oppijoita.

Olen hieman huolissani siit4, kuinka vahan valmennusta kuitenkin saamme néiden oppilas-
ryhmien kohtaamiseen opettajankoulutuksessamme. Jos opiskelija ei valitse Hdmeenlinnan opetta-
jankoulutuslaitoksessa erityispedagogiikkaa sivuaineekseen, on hénelld opintojen paatyttya koossa
5 opintopistetta eli 2,5 opintoviikkoa erityispedagogiikkaa. Mielesténi tdmé ei kykene milldan kat-
tamaan tietoja ja antamaan tarvittavia taitoja, joita tarvitaan erityisoppilaiden laadukkaassa opetta-
misessa.

Lahtokohtaisesti nden myds, ettd integraatiota kaytetddn saastokeinona kunnan ja koko yh-
teiskunnan nékokulmasta. Erityisoppilaita sijoitetaan yleisopetuksen luokkiin ilman, ettd tarkiste-
taan, ettd resurssit ja asenteet ovat kohdallaan seka koululla ettd luokanopettajalla. Téllainen suun-
taus johtaa mielestani integroitujen erityisoppilaiden opetuksen laadun heikkenemiseen, oppilaan
itsearvostuksen heikkenemiseen sekd luokanopettajien uupumukseen. Néiden edelld mainittujen
epékohtien pohjalta kumpusi haluni tutkia, mita mielta jo tydssa olevat luokanopettajat ovat integ-
raatiosta: mihin he ovat tyytyvéisia ja mika heitd asiassa huolestuttaa.

Mielesténi integraation puolesta puhuu myds suomalaisen yhteiskunnan rakenne. Yhteiskun-
tamme koostuu erilaisista ihmisistd, eikéd yleisopetukseen kuuluminen tulisi olla etuoikeutettujen
oikeus. Erilaisuuden hyvéksyminen lahtee siitd, ettd kaikki ihmiset elavét ja oppivat yhdessa. Salo-
viita sanookin, etté erityisoppilaan hyvaksyminen yleisopetuksen ryhmaan kertoo siité, etta oppilas
on yhté arvokas kuin muutkin lapset seka siité, etta kaksoisjarjestelmésté ollaan vahitellen valmiita
luopumaan: ei jaotella endd oppilaita parempiin ja huonompiin, normaaleihin ja poikkeaviin tai
yleisesti meihin ja ”muihin”. Yhteinen koulu voidaan ndhdé askeleena kohti tasa-arvoista yhteis-

kuntaa, jossa jokainen yksilo voi asua, kdyda toissa ja harrastaa ilman erottelevia kynnyksia. (Salo-



viita 1999, 13.) Suomalaisessa yhteiskunnassa kaivataan jo nyt lisaa tyontekijoita joillekin aloille ja
tulevaisuudessa tdma tarve tulee kasvamaan entisestddn. Taman vuoksi meilld ei ole varaa jattaa
ketdaan tydelamén ulkopuolelle, mikéli heilld on tarvittavat edellytykset toimia aktiivisena yhteis-
kunnan jasenend. Kaiken edelld mainitun liséksi integraatiolla on lakisadteinen pohja, jota meidéan
tulee yhteiskunnan jésenind toteuttaa.

Olen valinnut kaikki mukaan ottavaksi termiksi integraation, silld olen sitd mieltd, etta inkluu-
siota ei varsinaisesti, ainakaan sen laajassa mittakaavassa toteudu Suomen koululaitoksessa. Samoin
asian nakee myos Moberg, jonka mukaan suomalainen koulu ei ole vield inklusiivinen koulu, vaik-
kakin kaikille yhtendinen koulu on yleisesti hyvéksytty tavoitteeksi (Moberg 2001b, 94). Suomessa
erityisoppilaan sijoittaminen yleisopetukseen rajoittuu hallinnolliseen ja fyysiseen luokka- tai yksi-
I6integraatioon. Tama on siis kaukana kaikille yhtendisesté inklusiivisesta koulusta, jossa kaikkien
yksiloiden tarpeet otetaan huomioon. Suomalaisen yhteiskunnan inklusiivisen koulun toteutumisen
suurimpana esteend nden resurssien pulan, sillda ndamé estavét jo nyt mahdollisimman tehokkaan
integraatioprosessin toteuttamisen.

Olen myos sitd mieltd ettei integraatiota voida pelkastaan korvata kasitteelld inkluusio, silla
tdma kasite sisaltda huomattavasti syvéllisemmaén ideologian seka toteutusmallin. Naukkarisen mu-
kaan inkluusio voidaan nahda 1960-luvulla alkaneen integraatiokehityksen uusimpana vaiheena.
Inkluusioajattelussa korostetaan integraatioajattelua enemmaén koulutuksen demokratiaa, eettisia ja
ihmisoikeudellisia tehtdvia ja siind vaaditaan enemman muutoksia koulutusjarjestelméaén koulu-,
kunta- ja valtakunnan tasolla. (Naukkarinen 2001, 130.) Inkluusio tarkoittaa lahtokohdiltaan ihmis-
ten tasa-arvoa ja yhdenvertaisia oikeuksia.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien ndkemyksié integraatiosta ja saada
tietoa heidan henkilokohtaisista kokemuksistaan erityisoppilaitten sijoittamisesta yleisopetuksen
luokkiin. Lisédksi tutkimuksessa Kiinnitetaan erityisesti huomiota siihen, millaista on kdaytannén ope-
tusty0 luokassa, millaisia tukitoimia luokanopettajat kokevat tarvitsevansa integraatiota tehtéessa,
miten integraatio toteutuu yleisesti suomalaisissa peruskouluissa seké vaikuttaako erilaiset koke-
mukset erilaisista erityisoppilaista luokanopettajien kasitykseen integraatiosta. Tutkimus on kvalita-
tiivinen tutkimus ja sen tutkimusmenetelméané on kaytetty teemahaastattelua. Tutkimukseen haasta-

teltiin kuutta luokanopettajaa eri puolilta Eteld-Suomea syksylld 2007 ja kevaalla 2008.



2 INTEGRAATIO JA SEN LAHIKASITTEET

2.1 Integraatio kasite ja sen muodot

Integraatio on pyrkimysta opettaa erityisoppilaita mahdollisimman pitkélle yleisopetuksen piirissa.

Moberg (20014, 137) tarkentaa ké&sitetté viel& seuraavasti:

Integraatio erityiskasvatuksen yhteydesséa tarkoittaa pyrkimysta toteuttaa erityiskasva-
tus mahdollisimman pitkalle yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessa ja niihin sulautet-
tuna niin, ettd koko ik&luokka kay oppivelvollisuus koulua. ldealistisena tavoitteena
on yksi yhteinen koulujarjestelmé, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. Yksi ja
sama koulu pystyy talléin ottamaan huomioon koulutettavien yksil6lliset kasvatukselli-
set tarpeet ja edellytykset. Perimmaisena tavoitteena tassa ajattelussa on ollut luoda
yhden, kaikille yhteisen koulun avulla pohjaa laajemmalle yhteiskunnallisen tasa-
arvon ja oikeudenmukaisuuden kehittymiselle.

Niin kuin edell& kdy ilmi, Mobergin mukaan integraatio pyrkii koko ikaluokan opettamiseen oppi-
velvollisuuskoulussa pyrkimyksena toteuttaa opetusta mahdollisimman pitkalti yleisten kasvatus-
palveluiden yhteydessé ja niihin sulautettuna. ldealistisena tavoitteena on taten koko ikaluokkaa
palveleva yhtenédinen koulu. (Moberg 2001a, 137.) Erityisoppilaan kuuluminen muuhun ikaluok-
kaan on yksilon kehityksen kannalta tarke&a, silla kaikki lapset tarvitsevat oman ik&istensa seuraa,
silld saman ikaiset lapset kykenevét ainoina ystavina liittdmaan yksilon kunkin ikakauden salai-
suuksiin ja tarjoamaan yksil6lle tdyden kokemuksen lapsuudesta (Saloviita 1999, 9).
Yleisopetukseen integrointi tapahtuu monella eri tasolla. Mobergin integraatiomuotojen jaot-
telun pohjana on ollut S6derin (1979) jaottelu erityis- ja yleisopetuksen integraatiosta: fyysinen,
toiminnallinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen. Moberg on koonnut jaottelusta kuvion (kuvio 3),
jonka tarkoituksena on korostaa sitd, ettd fyysinen integraatio on ”vahemman” integraatiota kuin
sosiaalinen integraatio. Oppilaiden sijoittaminen fyysisesti yhteen ei ole integraation p&daméaara,
mutta se mahdollistaa eri yhteisdjen yhteistoiminnallisuuden ja sosiaalisen integraation kehittymi-
sen niin koulussa kuin mydéhemminkin aikuiselamassd. Kouluajan todellinen tavoite on sosiaalisen

integraation edistaminen seké yhteiskunnallinen integraatio. (Moberg 2001a, 138.)
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KUVIO 1. Koulutuksellisen integraation muodot (Moberg 1981, 2001 mukaillen).

Kuviosta 1 nahtavét fyysisen ja toiminnallisen seké toiminnallisen ettd sosiaalisen integraation rajat
eivét ole kovinkaan helposti maariteltavissa, silla ne liittyvat niin laheisesti toisiinsa. Helpoimmin
tunnistettavissa naista on fyysinen integraatio, joka koulumaailmassa tarkoittaa usein sitg, etta eri-
tyisluokka on fyysisesti yleisopetuksen kanssa samoissa tiloissa. Fyysistéd integrointia on myds se,
etta erityisoppilas, esimerkiksi vammainen oppilas, toimii yleisopetuksen luokassa ilman sosiaalista
vuorovaikutusta muihin oppilaisiin. Tallainen tilanne syntyy silloin kun vammainen tydskentelee
esimerkiksi luokassa kahdestaan joko avustajan tai erityisopettajan kanssa. (Jylha 1998, 12.) Ylei-
sesti ottaen integraation kehitys on pysdhtynyt Suomessa juuri talle fyysisen integraation tasolle
(Thatsu, Ruoho & Happonen 1999, 22).

Integraatiolla ei tarkoiteta pelkastaan integroitavien elementtien paikkaa, vaan siita voidaan
erotella erilaisia muotoja:

1. Fyysinen integraatio: talla tarkoitetaan fyysisen etéisyyden vahentdmisté integroitavi-
en vélilla. Kun erityisoppilas sijoitetaan normaaliin luokkaan, on kyse fyysisesté yksi-
I6integroinnista ja kun erityisluokka on sijoitettu yleisopetuksen kouluun, on kyse fyy-
sisestd luokkaintegraatiosta.

2. Toiminnallinen integraatio: talla pyritddn vahentdmaén toiminnallista etéisyytté integ-
roitavien valilla. Integraatio lisddntyy, kun erityisopetus ja yleisopetus a) kayttavat
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samoja resursseja, b) kayttavat niitd samanaikaisesti seké c) tekevét suunniteltua yh-
teistyota.

3. Sosiaalinen integraatio: talla pyritdan vahentamaan sosiaalista etdisyytta integroitavien
valilla. Oppilasryhmét hyvéksyvat toinen toisensa ja tuntevat itsensd hyvaksytyiksi
kanssaihmisiksi sekd rakentavat myonteisia ystavyys- ja vuorovaikutussuhteita.

4. Yhteiskunnallinen integraatio: talla tarkoitetaan, ettd integroitavalla poikkeavalla hen-
kilolla on aikuisena tasavertaiset mahdollisuudet vaikuttaa omaan eldméénsa ty0ssé ja

vapaa-aikana. Téhan pyritdan sosiaalisen integraation kautta.

(Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993, 141.; Jylha 1998, 11.)

Yleinen ajatusmalli koulutuksellista integraatiota suositeltaessa on ollut se, etté kaikkien oppilaiden
opettaminen yhdessa (fyysinen integraatio) luo yhteistoimintaa ja yhteisty6té (toiminnallinen integ-
raatio), joka taas edistdd kaikkien osallistujien kehittymistd, toisten hyvaksymista ja myonteisten
sosiaalisten suhteiden luomista (psykologinen ja sosiaalinen integraatio) ja tdma luo pohjan myo-
hemmalle koulun jélkeiselle yhteiskunnalle, jossa vallitsee ihmisten tasa-arvo kaikille yhteisessa
yhteisossé (yhteiskunnallinen integraatio) (Moberg 1996, 121). Lansimaisen integraatioideologian
mukaan tavoiteltava ja todellinen integraatio kouluaikana onkin juuri tdmé sosiaalinen seka yhteis-
kunnallinen integraatio, jonka avulla erityisoppilaista saadaan yhteiskunnan taysiarvoisia jasenia.
Hautaméen ym. mukaan tdma sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation tavoittelu nahdaan Poh-
joismaissa pyrkimyksena luoda yhteiskunnallista oikeudenmukaisuutta ja demokraattista ihmiskasi-
tysta. (Hautaméki ym. 1993, 141.)

Ryndakin, Jacksonin & Billingsleyn (1999/2000) mukaan koulutuksellinen integraatio voi-
daan jakaa kahteen osa-alueeseen: yksittdisia oppilaita koskeva seka koko kouluorganisaatiota kos-
keva integraatio. Yksittdisia oppilaita koskevassa integraatiossa pyritdén sijoittamaan erityisopetus-
ta tarvitseva oppilas luonnolliseen, tavalliseen kouluymparistdon, jossa kaikki opiskelevat yhdessa.
Yleisopetusta tulisi tukea ja mukauttaa oppilaiden yksil6llisten tarpeiden mukaan sekd integraation
tavoitteena tulisi olla yhteenkuuluvuus, tasa-arvoinen jasenyys sek& jokaisen hyvaksyminen ja ar-
vostaminen. Yksittaisid oppilaita koskettavassa integraatiossa on keskeisessé roolissa kasvattajien
yhteistyd. Pysyva yksildintegraatio eli erityisoppilaan sijoittaminen pysyvasti yleisopetuksen luok-
kaan on maassamme viel& varsin harvinaista, sill4 suurin osa yksildintegraatioista on véliaikaisia
yksildintegraatioita. Tamé tarkoittaa, ettd erityisoppilasta opetetaan yleisopetuksen ryhméssa vain

joillakin oppitunneilla (mutta ei pysyvasti).



Suomessa oli sijoitettuna syksylla vuonna 2007 noin kahdeksan prosenttia kaikista peruskou-
lulaisista erityisopetukseen. Naisté erityisopetukseen siirretyistd oppilaista keskimaarin puolet oli
integroitu kokonaan tai osittain yleisopetuksen ryhmiin ja puolet sai opetusta peruskoulujen erityis-
ryhmissa ja erityiskouluissa. (Tilastokeskus 2008a.) Yhtena syyné tah&n voidaan nahda erityisope-
tuksen kaksoisjarjestelmén vankassa olemassaolossa (Naukkarinen 2001, 129). Ryndakin ym. mu-
kaan koko kouluorganisaation muuttamisessa integraatiomyonteisemmaksi, keskeiseksi asiaksi
nousee koulutusjarjestelmaa koskevan filosofian tai uskomusjarjestelman muutos. Liséaksi kouluor-
ganisaation tulee saada sovitettua yhteen yleisopetus seka erityisopetus. (Ryndak ym. 1999/2000,
109-111.)

2.2 Normalisaatioperiaate — integraation taustalta I6ytyva arvoperusta

Integraatioideologia perustuu yleiseen normaalisaatioperiaatteeseen vammaisia kohtaan (Moberg
2001a, 136). Tahan perustuen integraatio voidaan néhda osana vammaishuollossa noudatettavaa
normalisaatioperiaatetta, joka esiteltiin pohjoismaalaisille ensikertaa 1960-luvun alussa. Normali-
saatiossa pyritadn mahdollistamaan vammaisille jokapéivaisen eldman mallit ja olosuhteet. (Hauta-
maéaki ym. 1993, 138.) Ndiden mallien ja olosuhteiden tulisi olla mahdollisimman lahella tai vastat-
tava taysin tavanomaisia eldmén ehtoja, jotka ovat ominaisia sille yhteiskunnalle ja kulttuurille,
johon vammaiset kuuluvat (Moberg 2001a, 137). Normalisaatio-ké&sitteen keskeisena sisalténa on-
kin nimenomaan poikkeavuudesta aiheutuvan etdisyyden vahentdminen sekd& pyrkimys helpottaa
ympdriston ja vammaisen kohtaamista (Murto 1992, 29). Normalisaatio perustuu tasa-arvoon ja se
korostaa valinnan vapautta ja oman elaman itsemaaraédmisoikeutta seka oikeutta olla erilainen (Jyl-
ha 1998, 140).

Normalisaatioperiaatteen oikeanlainen kaytto edellyttdd sitd, ettd ymmarretddn miten jonkin
kulttuurin normaali eldamanrytmi, tottumukset ja tavat liittyvat vammaisten henkildiden kehitykseen,
Kypsyyteen ja elaméan. Tata kautta pyritadn tekeméaan vammaisen yksilon eldméstd mahdollisim-
man normaalia. Normalisaation periaatteita tulee tukea erilaisilla kuntoutusohjelmilla, palveluiden
jarjestamiselld ja lainsdadannailla, joiden kautta yhteiskunta pyrkii kohti kaikkia osallistavaa ajatte-
lumallia ja yhteiskuntaa. (Jylha 1998, 140).

Integraatio on varsin lahelld normalisaatioperiaatetta, silld molemmissa tavoitteena on vam-
maisen ihmisen eldmén saaminen mahdollisimman normaaliksi (Jylhd 1998, 17-18). Murron mu-
kaan Wolfensberger kehitti normaalisaatioteorian nimenomaan sosiaalisen ja yhteiskunnallisen in-
tegraatioon aikaansaamiseksi. Wolfbergerin mukaansa vammainen yksil6 voi liittyd normaaliin ym-

paristdon, kun hantda ohjataan Kkulttuurisesti samaan suuntaan ympaéristonsa kanssa. Ympériston
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kautta luodaan ja yllapidetddn sellaisia kayttaytymistottumuksia, jotka ovat mahdollisimman nor-
maaleja yhteisossa ja yhteiskunnassa, johon vammainen kuuluu. Pelkka fyysinen kuuluminen yhtei-
s0on ei riitd, vaan yksilén on tunnettava olevansa osa sitd. Fyysinen ja toiminnallinen integraatio
luovat siis perustan yksilon sosiaaliselle integraatiolle. (Murto 1992, 25.)

Yksilotasolla normaalisaatioperiaate tarkoittaa sité, ettd pyritddn maksimoimaan vammaisen
yksilon kompetenssi, jolloin hdnen pystyvyyttddn kehitetddn mahdollisimman normaaliksi. Yksilod
opetetaan tulemaan toimeen hyvin niissa toiminnoissa, jotka lisdavét sosiaalista hyvaksyntaa. Ensi-
sijaisesti kuitenkin taataan, ettd yksilo kykenee selviytymaén fyysisesti eldmastdan. Toiminnan ta-
solla tavoitteena on sosiaalisista normeista poikkeavan yksilon henkilokohtaisen kompetenssin li-
sdédminen ja sosiaalisen kuvan parantaminen. Normalisaatioperiaate tarkoittaa siis sitd, ettd pyritaan
muokkaamaan vammaisen yksiloén toiminnan aspekteja mahdollisimman paljon normaaleja muistut-
taviksi toiminnoiksi riippuen kuitenkin olosuhteista sek& yksilon potentiaalisista voimavaroista.
(Murto 1992, 26.) Tamén vuoksi vammaisia pyritdén integroimaan yhteiskuntaan monilla eri el&-
mén osa-alueilla: koulutuksessa, tydeldmassd, vapaa-ajan vietossa, liilkkumisessa, asumisessa jne.
Mité integroituneempaa eldmad vammainen el&é suhteessa yhteiskuntaan, sitd paremmin toteutuu

normalisaatioperiaate (Huttunen & lkonen 1999, 64).

2.2.1 Mainstreaming

Normalisaatioperiaate ilmentyy Mainstreaming-ajattelussa, joka perustuu tasa-arvoisen ihmiskasi-
tyksen aatteeseen (Jylha 1998, 15). Mainstreaming tarkoittaa “valtavirtaa”, jossa kaikki ovat muka-
na eikd kukaan jaa ulkopuolelle. Méaaritelméassé korostuu yksilén tarpeiden huomioiminen koulu-
tuksen jarjestdmisessd, vahiten rajoittavan ymparistén korostaminen, oikeudet koulutuksessa ja oi-
keus olla muiden kanssa, mikali se on mahdollista (Murto 1992, 26-27). Liséksi siind pyritaan jat-
kuvaan yksilolliseen kasvatussuunnitelmaan ja -ohjelmaan perustuvaan poikkeavien oppilaiden ajal-
liseen, opetukselliseen ja sosiaaliseen integraatioon muiden ikatovereiden kanssa. Naiden periaat-
teiden toteutuminen edellyttad yleisopetuksen ja erityisopetuksen hallinto-, opetus- ja tukipalvelu-
henkildston vastuun selkeyttdmistd. (Hautaméki ym. 1993, 139.)

Mainstreaming-méaéritelmé vastaa keskeiselta sisalloltdédn Pohjoismaissa kaytettya integraatio-
kasitettd. Se sisaltdd kolme padkohtaa: 1) fyysinen integraatio (LRE= Least Restrictive Environ-
ment, vahiten rajoittava ymparistd), 2) yksiléllinen kasvatusohjelma (IEP= Induvidualized Educati-
on Program) seka 3) koulutukseen osallistuvien henkildiden vastuun selkeytys. (Hautaméki ym.
1993, 140.) Murto viittaa Happoseen madritellessddn LRE:t4, joka on laaja ja moniselitteinen késite.

Kéytdnnossé tdma tarkoittaa kuitenkin sitd, etta erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden opetus toteu-
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tetaan mahdollisimman pitkalle muun opetuksen yhteydessé. (Murto 1992, 26-27.) IEP eli yksilol-
linen opetusohjelma sen sijaan vastaa Suomessa kaytossa olevaa HOPS:ia (Jylha 1998, 15).

Mainstreamingin voidaan nahda koostuvan kolmesta komponentista: fyysinen eli lokaalinen,
sosiaalinen ja opetuksellinen eli funktionaalinen. Fyysiselld komponentilla tarkoitetaan varsin pit-
kalle samaa kuin fyysisella integraatiolla eli vammaisia ja ei-vammaisia oppilaita sijoitetaan fyysi-
sesti samoihin tiloihin. Sosiaalinen mainstreaming koostuu etupaassé ns. ei-akateemisista tilanteista,
joissa vammaisilla ja ei-vammaisilla ihmisilla on mahdollisuutta olla sosiaalisessa kanssakaymises-
sé keskenddn. Opetuksellinen komponentti liittyy vammaisten ja ei-vammaisten yhteisopetukseen
yleisopetuksen luokissa. Suomessa integraatio ndhd&an usein yhteiskuntaan integroitumisen vali-
neend, kun taas mainstreaming-kasite liittyy laheisesti vammaisten oppilaiden koulunkayntiin. (Jyl-
ha 1998,16.)

2.2.2 Segregaatio

Normalisaatio, mainstreaming ja integraatio edellyttdvat kaksoisjarjestelman olemassaoloa, silla
niissa lahdetaan ajatuksesta, etté jotta jotain voidaan ottaa mukaan johonkin, tdytyy tdman ensin olla
jonkin jarjestelméan ulkopuolella. Juuri tdhén perustuu segregaatio, joka erottelee erityisoppilaat
yleisopetuksen oppilaista eri luokkiin ja jopa eri koululaitoksiin. Segregaatio oli 1960- luvulle saak-
ka hallitseva opetuksenjérjestamisenmuoto. (Naukkarinen 2001, 128.)

Segregaatio ajatusmallin ja oppilaiden luokittelun pohjana olevan nakdkulman mukaan kou-
lun ongelmien taustalla on oppilaiden poikkeavuus, joka maaritelld&n suhteessa vallitsevaan nor-
maalin yksilén malliin. Erityisoppilaiden ajatellaan nédin poikkeavan siind méaérin muista oppilaista,
ettei yleisopetus pysty huolehtimaan heidén opetuksestaan. Tdméan vuoksi heidét tulee erottaa omik-
si ryhmiksi, opetuksen kannalta mahdollisimman homogeeniseksi ryhmaksi. Segregaatiota perustel-
laan juuri nailla, kunkin oppilasryhman erityisilld tarpeilla. (Vehkakoski 2001, 97.) Homogeeniset
ryhmét jakautuvat yleisesti kaytdssa olevien diagnoosien mukaan, joiden perusteella kyetdan ha-
vaitsemaan, mink& ominaisuuden perusteella yksilo poikkeaa niin sanotusta normaalista yksilosta.

Segregoidun erityisopetuksen kehittyminen on palvellut useita tarkoituksia. Erityisluokan vi-
rallinen pyrkimys on auttaa “erityisopetusta tarvitsevien” oppilaiden opetusta. Moberg viittaa Tom-
linsoniin (1982) sanoessaan, etté erityisopetuksella on tdméan virallisen funktion mukaan kaksi muu-
takin funktiota. Ensinndkin hankalien oppilaiden poistaminen yleisopetuksen luokista on taannut
jarjestyksen paajarjestelméssa seka sijoittamalla osa oppilaista erilleen statukseltaan alempaan kou-
lutukseen, tuetaan sosiaalisia luokkaeroja yhteisossd. (Moberg 2001a, 139.) Oppilaan kannalta eri-

tyisopetukseen siirtamistd voidaan tarkastella myds kuntoutuksen nakdkulmasta, silla kun kuntou-
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tuksen tarve kasvaa niin yleensa lisdantyy my0s erityisopetuksen potentiaalinen hyoty (Murto 1992,
18).

Segregaatioiva erityisluokkaopetus kohtasi kuitenkin 1960-luvun lopulla kritiikkid mm. sen
tehottomuudesta, epdeettisyydestd seka sen ajateltiin johtavan mm. leimaantumiseen, eristamiseen
ja koulutukselliseen epatasa-arvoon (Naukkarinen 2001, 128). Liséksi sita kritisoitiin siitd, etta se
edistdd yhteiskunnallista ja koulutuksellista syrjaytymistd (Moberg 2001a, 137). Véhitellen kaikille
yhtendista yleisopetusta alettiin pitdd moraalisesti oikeana asiana ja segregaation hallinta alkoi jark-
kyd (Naukkarinen 2001, 128). Segregaatio ei ole kuitenkaan koskaan ole kadonnut kokonaan kou-
lumaailmasta, jonka vuoksi kaikille yhteisessé koulussa on perinteisesti voitu ndhda kaksi nakemys-
suuntaa: desegregaatio (”pois segregaatiosta”-nakemys) ja nonsegregaatio (“ei segregaatiota’-
nédkemys). Desegregaatiolla tarkoitetaan siis pyrkimysta pois segregaatiosta sen haitallisten vaiku-
tusten ja erillisten koulujen tehottomuuden vuoksi (integraatio), kun taas nonsegregaatiossa ajatel-
laan, ettd ihmisten tulisi voida olla ja eldd luonnollisessa ymparistossaan eli ajatuksena on, etta kai-
Kille on yksi yhtendinen koulu johon kaikki voivat kuulua (inkluusio). (Ihatsu ym. 1999, 13).

2.3 Integraation ja inkluusion erot

Integraation ja inkluusion kasitteellisista eroista ei olla yksimielisi&, joka vaikeuttaa osaltaan ndiden
kahden termin ymmartamista ja erottamista toisistaan. Emanuelsonin mukaan koko integraatio-
kasite on tulkittu vadrin, silld integraatio tarkoittaa oppilaiden koulunk&ynnin yhteensulauttamista
ryhmien ja luokkahuoneiden sisalla eikd pelkastaan oppilaan sijoittamisesta johonkin paikkaan.
Tasséd yhteydessa onkin Kiinnitettdva huomiota siihen, perustuuko integraatio-kasitteen tausta yh-
dysvaltalaiseen mainstreaming- tai integraatioajatteluun vai pohjoismaiseen integraatio ajatteluun.
(Emanuelson 1997, 37-38, 42.)

Tastakin huolimatta selvéé kuitenkin on, ettd integraatiota voidaan pitdd inkluusio-ajattelun
yhtené osa-alueena. Naukkarinen on koonnut integraation ja inkluusion eroja, josta voidaan havaita
muutamia selkeita eroja ajattelumalleissa (Taulukko 1). Integraatiossa painotetaan “erityisoppilai-
den” tarpeita, opetussisallon muuttamista tai kehittdmista, erityistarpeita omaavalle oppilaalle integ-
raatiosta koituvia etuja, professionaalien ja erityistyontekijoiden asiantuntijuutta ja heiltd saatua
virallista tukea seké teknisia interventioita. Inkluusiossa sen sijaan painotetaan kaikkien oppilaiden
oikeuksia, koululaitoksen muuttamista, kaikille oppilaille inkluusiosta koituvia etuja, sekd hyvaa
opetusta kaikille. (Naukkarinen 2001, 133.)
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TAULUKKO 1. Naukkarisen kokoamat integraation ja inkluusion erot (Naukkarista 2001, 133.
mukaillen)

INTEGRAATIOSSA PAINOTETAAN INKLUUSIOSSA PAINOTETAAN
“erityisten” oppilaiden tarpeita kaikkien oppilaiden oikeuksia
opetussisallon muuttamista tai kehittamista koulun muuttamista
erityistarpeita omaavalle oppilaalle integraatiosta kaikille oppilaille inkluusiosta koituvia
koituvia etuja etuja
professionaalien ja erityistyontekijoiden asiantunti- yleisopetuksen opettajilta saatua epaviral-
juutta ja heiltd saatua virallista tukea lista tukea ja asiantuntijuutta
teknisi& interventioita (erityisopetus, terapia) hyvaa opetusta kaikille

Tarkeimpana erona integraatio- ja inkluusioajattelulla voidaan nahda se, etté integraatiossa keskity-
taan inkluusiota enemman erityisoppilaan opetuksen yksilollistamiseen eiké niinkdin oppimisympa-
riston perusrakenteiden muuttamiseen sellaisiksi, ettd kaikki oppilaat saavat yksil6llistd opetusta,
niin kuin inkluusiossa. Tama tarkoittaa kaytanndssa sitd, etta erityisammattilaiset (mm. erityisopet-
tajat, koulupsykologi, terapeutit) eivat ole endd madraavassa asemassa, vaan toimivat yhteisty0ssé
luokanopettajien kanssa, joiden merkitysta kaikkien oppilaiden opettajina korostetaan. T&sté syysta
inkluusion voidaan nahda tavoittelevan laajemmin normalisaatiota kuin integraation. (Naukkarinen
2001, 131-132.)

Koulutusjérjestelmassa inkluusio lahtee kdytannossa siitd, ettd kaikki ovat jo samassa koulus-
sa eli kuuluvat mukaan, kun taas integraatio korostaa sité, ettd on olemassa segregaatiota ja on ole-
massa jotain, joka tulisi ottaa mukaan (Murto 19993, 7). Integraatio erityisopetuksesta yleisopetuk-
seen on monipuolinen ja dynaaminen prosessi, jossa oppilaan sijoittaminen yleisopetukseen ei ole
toiminnan lopputulos, vaan yksil6lle sopivan opetuksen organisointiprosessin alku. Sen sijaan in-
Klusiivinen koulu toimii jo normalisaatioperiaatteen mukaisesti ja jarjestaé kaikille oppijoille mah-
dollisuuden toimia omista lahtokohdistaan perustaen ja todelliseen erilaisuuden sietokykyyn kasvat-
taen. Inkluusio ei tarkoita siltikdan erityisopetuksen ja pienryhmdaopetuksen katoamista kokonaan,
vaan painvastoin. Inklusiivisessa koulussa on ryhmia, missé erilaiset tarpeet voidaan ottaa huomi-
oon erilaisissa opetustilanteissa, myos pienryhmaopetusta jarjestaen. (Huttunen ym. 1999, 64.) Rei-
terd-Paajanen viittaa Naukkariseen tarkentaessaan, ettd inkluusiivista koulua voidaan kuvata neljan

kriteerin avulla;
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Lahikouluperiaate
Opiskelu ikdtason mukaisissa opetusryhmissa

Y hteistoiminnallisuus koulun aikuisten kesken

M w0 np e

Yhteistoiminnallisuus oppilaiden kesken koulunké@ynnissé
(Naukkarinen Reitera-Paajasen 2005, 84. mukaan)

Nama edellda mainitut Kkriteerit toteutuvat kuitenkin myos integraatiossa, silla integraatioprosessi
voidaan néhdé kehityksena kohti inklusiivista kasvatusta. Tallainen integraation kehittdminen kohti
taydellisempad psykologis-sosiaalisen integroitumisen tasoa ja sitd kautta kohti inkluusiota on yh-
teiskuntapoliittinen, taloudellinen, organisaatiollinen sek& opettajien professionalismiin ja pedago-
gisiin haasteisiin linkittyva kysymys, joka saa moraalisen perustansa arvojen nakdkulmasta. (Ihatsu
ym. 1999, 13-14.) Inkluusioajattelussa korostetaan siis integraatioajattelua enemmén koulutuksen
demokratiaa, eettisid ja ihmisoikeudellisia tehtévia ja siind vaaditaan enemméan muutoksia koulutus-
jarjestelmaén koulu-, kunta- ja valtakunnan tasolla (Naukkarinen 2001, 130). Voidaan siis ajatella,
ettd inkluusio merkitsee integraatioprosessin ylinta astetta: fyysisestd integraation tasosta toiminnal-
liseen, psyykkis-sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen integraatioon (Ihatsu ym. 1999, 16).

Inkluusiosta kdytetadn sellaisia suomennoksia kuin "mukaan ottaminen”, "yhteensulauttami-
nen” sekd “sisallyttdminen”. Naistd suomennoksista kdy esille inkluusion taustalla oleva vastak-
kainasettelu: jotta yksilon voi ottaa mukaan, tdytyy hénen olla aluksi jonkin ulkopuolella eli inkluu-
sion kaantépuolena onkin ekskluusio. Nain ollen inkluusio ja ekskluusio muodostavat késitteina ja
kéytannossa monikerroksisen ilmiokokonaisuuden. (Teittinen 2005a, 9.)

Nakokulmasta riippuen ekskluusiosta ja inkluusiosta voidaan erottaa kolme erilaista diskurs-
sin muotoa: tasa-arvoisuuden diskurssi, moralistinen diskurssi ja yhteiskunnallisen integraation dis-
kurssi. Tasa-arvoisella diskurssilla viitataan kansalaisuuteen ja sosiaalisiin oikeuksiin, joka korostaa
erityisesti sosiaalisia oikeuksia ja niiden sosiaalisiin koheesioihin. Moraalisessa diskurssissa keski-
tytadn stigmatisoiviin® piirteisiin, jotka kulttuurisesti erottavat ihmiset toisistaan. Tama diskurssi
korostaa yksildiden kayttaytymisen ja arvojen merkitystd inkluusioon ja ekskluusioon liittyvien
kysymysten selittdjind. Yhteiskunnallisen integraation diskurssi nostaa esiin hyvinvointivaltion roo-
lin huomioida kaikki ihmiset yhteiskunnan tasa-arvoisina jasenind tarjoamalla heille universaalit
palvelut. (Teittinen 2005a, 10.)

Ihanteellisessa inklusiivisessa kasvatuksessa ldhdetaan siitd, ettd kaikki oppilaat, vaikeimmin

vammaiset mukaan lukien, kdyvét yhdessa ikatoveriensa kanssa lahikoulua, jota kavisivat silloin-

! stigma: kreik. “pisto, merkki’
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kin, jos heill& ei olisi erityistarpeita (Moberg 2001a, 140). Yleisesti koulutus on inkluusion véline,
jonka avulla yksilon toimintaa ja kéyttaytymistd pyritddn ohjaamaan tyodyhteiskuntaa tukevaksi.
Koulutusjérjestelmén tarjoamilla vaihtoehdoilla on suuri merkitys seka yksilon ettd yhteiskunnan
kannalta. Yhteiskunta hyotyy koulutetusta vaestosta tuotannollisesti sek& kulttuurillisesti, kun taas
yksilo saa koulutuksen ammattiin. (Teittinen 2005a, 10.)

Yhteenvetona voidaan siis sanoa, ettd integraatiota voidaan pitédé inkluusio-ajattelun yhtena
osa-alueena seka niiden erona voidaan nahda se, ettd integraatiossa keskitytdan inkluusiota enem-
maén erityisoppilaan opetuksen yksilollistdmiseen eik& niinkdan oppimisympériston perusrakentei-
den muuttamiseen sellaisiksi, ettd kaikki oppilaat saavat yksil6llistd opetusta, niin kuin inkluusios-
sa. Koulutusjarjestelmassa inkluusio lahtee kaytdnnossa siitd, ettd kaikki ovat jo samassa koulussa
eli kuuluvat mukaan, kun taas integraatio korostaa sitd, ettd on olemassa segregaatiota ja on olemas-
sa jotain, joka tulisi ottaa mukaan. Integraatiossa painotetaan “erityisoppilaiden” tarpeita, opetussi-
sallon muuttamista tai kehittdmistd, erityistarpeita omaavalle oppilaalle integraatiosta koituvia etuja,
professionaalien ja erityistyontekijoiden asiantuntijuutta ja heiltd saatua virallista tukea seka tekni-
sid interventioita. Inkluusiossa painotetaan kaikkien oppilaiden oikeuksia, koululaitoksen muutta-

mista, kaikille oppilaille inkluusiosta koituvia etuja, sek& hyvéa opetusta kaikille.
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3 INTEGRAATION KEHITYS

3.1 Integraation kehitys ulkomailla

Naukkarisen mukaan integraatioajattelu sai alkunsa 1960-luvun alussa, kun ruotsalainen Nirje esit-
teli normalisaatioperiaatteen, jonka mukaan vammaisille ihmisille tulee taata mahdollisimman ta-
vallinen eldmé osana ymparoivaa yhteisoa (Naukkarinen 2001, 127). Normalisaatioperiaatteen
yleistyminen johti siihen, ettd segregaation valta-asema alkoi hitaasti jarkkya. Kun normalisaatiope-
riaatteessa vammainen yksilo pyritddn ottamaan mukaan, niin segregaatio-ajattelu perustuu kaksois-
jarjestelma-ajattelulle, jossa osa oppilaista on eristetty omiksi ryhmikseen yleisopetuksen ulkopuo-
lelle. (Vehkakoski 2001, 97.)

Integraation kehityksen kannalta keskeisida valtioita ovat olleet Yhdysvallat sek& Iso-
Britannia. Yhdysvalloissa Benjamin Rush nosti 1700-luvun loppupuolella esiin konseptin vammais-
ten opettamisesta, mutta vasta seuraavalla vuosisadalla (vuonna 1817) saatiin vammaisten opetuk-
sesta konkretiaa, kun Thomas Gallaudet perusti turvakodin kuuroille ja mykille. Muut vammais-
ryhmét seurasivat pian mukana ja 1900-luvun alussa melkein jokaisessa osavaltiossa oli laitos n&-
kévammaisille, kuulovammaisille tai "henkisesti jalkeenjééneille”, joissa he saivat heille soveltuvaa
opetusta. Kuitenkin suurin osa vammautuneista ei saanut viel& tuolloin opetusta, silla opetusta saa-
tiin vain edelld mainituissa turvakodeissa tai valtion- tai kirkon avustamissa laitoksissa. Vield 1950-
ja 1960-luvuilla suurin osa erityisoppilaista valitsi mielummin erityisluokat kuin osallistumisen
yleisopetukseen. (Stainback & Smith 2005, 13-14.)

Vuonna 1975 Yhdysvaltain hallitus maarési lain, joka takasi kaikille oikeuden opetukseen,
vammasta riippumatta. Laki oli tulosta monista oikeudenkdynneistd, joissa vanhemmat perasivat
lapsilleen oikeutta koulunkayntiin. Erééssa tutkimuksessa on todettu, ettd ennen lakimuutosta Yh-
dysvalloissa evéttiin neljalta miljoonalta lapselta oikeus koulunk&yntiin vammaisuuden, kdyhyyden,
siirtolaisstatuksen tms. tekijoiden vuoksi. (Biklen 2001, 56.) Vasta 1980-luvun alussa oppilaita,
joilla oli lievia tai vaatimattomia vajavaisuuksia integroitiin yleisopetuksen luokkiin, ainakin osa-
aikaisesti (Stainback & Smith 2005, 16).
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Yhdysvalloissa integraatiokeskustelua kéytiin 1970- ja 1980-luvulla “mainstreaming”-
kasitteen alla. Mainstreaming-ajattelu keskittyi oppilaiden siirtdmiseen yleisopetukseen “véhiten
rajoittava ymparist0”-periaatteen mukaisesti, yksilollisten kasvatusohjelmien perusteella. Tavoittee-
na el ollut varsinaisesti oppimisympadristéjen muuttaminen ja kdytanteissa laiminly6tiinkin jonkin
verran resurssointia. T&mé puutteellinen resurssointi onkin ollut yksi syy siihen, minka vuoksi in-
Kluusio-ajattelu syntyi Yhdysvalloissa. (Naukkarinen 2001, 130.) 1990-luvulla Yhdysvalloissa alet-
tiin siis kayttdd termien mainstreaming ja integraation rinnalla inclusion-termié. Inclusion-késite
perustuu ihmisoikeuksiin, silla erityisoppilaita ei haluttu erottaa muista oppilaista. Tasa-arvoisuuden
lisdksi painotetaan kunkin yksilon erilaisia oppimistyylej4, ihmisessd muista poikkeavien ominai-
suuksien sijaan. Tama tarkoitti inclusion-periaatteen mukaisesti sité, ettd ympéristd mukautuu yksi-
16N tarpeisiin eika oppilas ympariston vaatimuksiin. (Jylha 1998, 16-17.)

Englannissa ja Walesissa integraatio ja inkluusivinen opetus saivat laillisen kontekstin vuonna
1944. Talloin opetuslakiin kirjattiin, ettd oppilaat joilla on vaikeita erityistarpeita, tulee kouluttaa
mahdollisuuksien mukaan erityiskouluissa, mutta vdhemman erityistarpeita vaativien oppilaiden
pitéisi tulla osaksi ”mainstreamingid”. Vuonna 1970 méarattiin, ettd kaikki lapset tulee kouluttaa
vamma-asteestaan huolimatta. Tama johti siihen, ettd vuonna 1971, ensimmaisen kerran historiassa,
100 prosentilla Iso-Britannian kouluikaisisté lapsista oli oikeus koulutukseen. N&ma eri vamma-
asteiset oppilaat leimattiin kuitenkin heti "vakavasti koulutuksellisesti ei-normaaleiksi” (ESN[S] =
Severly Educationally Sub-Normal) ja sijoitettiin erityiskouluihin. Vuoden 1981 opetuslaki pyrki
takaamaan, ettd erityisoppilaat saivat koulutusta tavallisissa kouluissa, vanhempien nékokulmat
huomioon ottaen. Laki velvoitti ndin LEA-ryhmien (Local Education Authorities) kayttoon, jotka
koostuivat 25 oppilaan vanhemmasta. Laissa annetut ohjeet olivat kuitenkin heikot, integraation
varsinainen toteutuminen oli heikkoa ja lisdksi kasvatuksen ammattilaiset salailivat perheilta heille
kuuluvia oikeuksia. (Thomas & Vaughan 2004, 122-125.)

Englannissa ja Walesissa méérattiin (kun aikaisemmin oli vain suositeltu) vasta vuonna 1993,
etta erityisoppilaat tulisi sijoittaa yleisopetukseen, mikali perhe niin haluaa. Viimein vuonna 2001
valtio sééti erityisopetuksen tarpeen ja vajavaisuuslain (SENDA = Special Educational Need and
Disability Act), joka tekee laittomaksi koulujen erityisoppilaan tarpeiden syrjinnan, koulutuksen
hankinnan ja niihin liittyvien palveluiden laaduttomuuden tai yksilon ulosjattamisen. Vahiten rajoit-
tavan ympariston kautta tuli my6s lisata erityisoppilaiden paasya kouluun curriculumin?, fyysisen

ympadriston ja informaation kautta. (Thomas & Vaughan 2004, 125-126.)

2 Curriculum: Opetussuunnitelma, joka ilment44 opintojen sisallon ja tavoitteet
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Kiteytettynd siis 1960-luvulla painotettiin kdytanndssa erityistarpeisten lasten segregaatiota,
syrjimalla heitd yhteiskunnasta, vaikka virallisesti syrjintaa pyrittiinkin poistamaan. 1970-luku toi
mukanaan tutkimukset, jotka kyseenalaistivat erityisopetuksen tradition ja sen erityiset pedagogiat.
Lis&ksi 1970-luvun loppupuolella ja 1980-luvulla kilpaileva sosiaalinen ilmasto toi mukanaan mo-
net innovatiiviset ja erilaiset kokeet, jotka pyrkivat tasa-arvoon ja osoittivat ettd inkluusio ei ole
pelkastaan toimiva, vaan myods menestyva ideologia. Tultaessa 1990-luvulle 80-luvun meritokraat-
tinen® ja kilpailuhenkinen yksilokeskeinen etiikka alkoi vaistya "inklusiivisen yhteiskunnan” tielta.
(Thomas & Vaughan 2004, 188-189.)

Integraatioliike perustuu Yhdistyneiden Kansakuntien vammaisten vuosikymmenen (1983-
1992) aikana koottujen asioiden perusteella laadittuihin vammaisten oikeuksien yhdenvertaisuutta
koskeviin yleisohjeisiin vuodelta 1993 (The Standard Rules) ja toisaalta Salamancan julkilausu-
maan vuodelta 1994 (Unesco 1994). Yleisohjeet koskevat vammaisten lasten, nuorten ja aikuisten
mahdollisuuksien yhteisvertaistamiseen, eli toisin sanoen yhteiskunnan ja ympariston erilaiset jar-
jestelmét pyritdén saamaan kaikkien ja erityisesti vammaisten henkilGiden ulottuville. Salamanca-
julkilausuma toteaa, etta yleisopetuksen koulut, jotka ovat suuntautuneet inklusiivisesti, ovat tehok-
kain keino ehkaisté syrjintéa ja suvaitsemattomuutta ja luoda tilalle suvaitsevainen yhteiskunta seka
toteuttaa kasvatusta kaikille. N&illd julistuksilla integraatio nostettiin ihmisoikeuskysymykseksi ja
siitd saatiin globaalimpi yhteistavoite, johon useat jdsenmaat sitoutuivat. (Ihatsu ym. 1999, 13.)

YK on antanut monia julkilausumia (mm. YK 1994) useiden vuosien aikana, jotka velvoitta-
vat sen jasenvaltiot integroiviin ratkaisuihin koulutusjéarjestelmissaan. Lisaksi integraation asemaa
on vahvistettu maailmalla muuttamalla koululainsd&dantojé eri jasenmaissa. Tasta yhtend esimerk-
kind on Yhdysvalloissa vahiten rajoittavan ympariston periaatteen tuominen koululakiin vuonna
1975. (Naukkarinen 2001, 128.) Vahiten rajoittava ymparisto—periaate pyrkii mahdollisimman in-
tegroituihin” sijoitusratkaisuihin. Tama poikkeaa kuitenkin varsinaisesta integraatiosta siind, etta

”integrointi” jaa fyysisen yhdessdolon tasolle. (Moberg 1998, 140).

® Meritokratia: Yhteiskunnallinen jarjestelma, jossa valta perustuu yksilén ansioihin ja saavutuksiin varallisuuden tai

sosiaalisen aseman sijaan.
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3.2 Integraation kehitys Suomessa

Suomessa erityiskasvatuksen juuret itsendisend tieteenalana ovat vuodessa 1948, jolloin Jyvaskylan
kasvatusopilliseen korkeakouluun perustettiin vaihtuva-alaisena kasvatustieteen osa-alueena suoje-
lu- ja parantamiskasvatusopin oppituoli. Vahitellen tdman ympérille kehittyi nykyinen erityispeda-
gogiikanlaitos. Talla hetkelld Suomessa toimii nelja erityispedagogiikan yksikkoa: Helsinki, Jyvas-
kyld, Joensuu ja Vaasa. (Ladonlahti, Naukkarinen & Vehmas 2001, 20.) Erityisopetuksen perusta
on sen sijaan vuodessa 1846, jolloin perustettiin Porvoon kuurojenkoulu. Tastd huolimatta muihin
pohjoismaihin verrattuna Suomi on tullut peréssa erityisopetuksen saralla. (Tuunainen 2001, 26—
27.)

Integraatio on ollut erityiskasvatusta koskevan keskustelun keskikentdssa Suomessa 1960-
luvulta l&htien (Hautamaki ym. 1993, 133). Keskustelun aiheena oli jo tuolloin erityisopetuksen ja
yleisopetuksen rajankaynti, yhteiselo ja toisiinsa sulauttaminen, silla tah&n asti erityisopetusta oli
edustanut ns. kahden laatikon teoria; erityisopetus oli selvasti erotettu yleisopetuksesta (Jylha 1998,
13). Peruskoulu-uudistus 1960-70-luvun taitteessa, muutti erityisopetuksen rakenteellisia ratkaisu-
ja. Talloin purettiin kahden koulun rinnakkainen jarjestelmé (kansalaiskoulu ja oppikoulu), joka
tarkoitti erityisopetukselle sitd, ettd peruskoululaki takasi mahdollisuuden opettaa kaikkia oppilaita
yhdessa. Samalla lisattiin osa-aikaisen erityisopetuksen virkoja, jonka tarkoituksena oli vahentda
oppilaita kokoaikaisesta erityisopetuksesta. (Teittinen 2005b, 21.)

1970-luvulla alkanut integraatiokeskustelu ja muutokset saivat lisdpontta 1990-luvulla, kun
perusopetusta koskeva lainsaadantd uudistettiin. Perusopetuslaissa (628/1998, 17 §) sanotaan, ettéd
”...oppilailla, joilla on lievid oppimis- ja/tai sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada erityisopetusta
muun opetuksen yhteydessa. Jos oppilaalle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksessé viivastymi-
sen tai tunne-eldman héirididen taikka muun niihin viittaavan syyn vuoksi voida antaa opetusta
muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtda erityisopetukseen. Erityisopetus jarjestetddn mahdollisuuksien
mukaan muun opetuksen yhteydessa taikka muutoin erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikas-
sa.” (Opetushallitus 2004, 23.)

Tassa laissa tulee hyvin esille Suomen koulutuksen jarjestamisessd olevat kaksi pa&jarjestel-
mad: kaksoisjarjestelma ja yhdistynyt jarjestelmd. Yhteista ndille jarjestelmille on se, ettd molem-
missa pyritdén oppilaan yksilélliseen huomioimiseen, mutta lahtokohdat siihen ovat hyvin erilaiset.
Jarjestelmien erot voidaan tiivistdd seuraavasti: kaksoisjarjestelmassé oppilas menee palveluiden
luokse, kun taas yhdistyneessa jarjestelmassa palvelut tulevat oppilaan luokse. Kaksoisjarjestelmé-
ajattelu on talla hetkelld vallitseva ideologia maassamme. Se tarkoittaa yleisopetuksen ja erityisope-

tuksen eriytymistd kouluhallinnollissa (mm. erillinen henkil6sto, erilliset virastot sek& kouluraken-
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nukset), tiedeyhteisoissd (kasvatustiede ja erityispedagogiikka) seké& opettajankoulutuksessa (luo-
kan- ja aineopettajat ja erityisopettajat). Kaksoisjarjestelmassa opetusta annetaan oppilaalle diagno-
soidun ”poikkeavuuden” tai "vamman” pohjalta. (Naukkarinen 2001, 123-127.)

Yhdistynyt jarjestelma pyrkii sen sijaan sopeuttamaan yleisopetuksen ottamaan huomioon
kaikkien oppilaiden tarpeet. Tdma tarkoittaa sitd, ettd endd ei ole tarkeéa luokitella oppilasta erityis-
oppilaaksi tai siihen liittyvad oppilaan muuttamista tai siirtdmista erityisryhmaén, vaan keskioon
nousee oppimisympdriston muuttaminen sellaiseksi, etta kaikki oppilaat voivat oppia yleisopetuk-
sessa, kaikille yhteisessé koulussa. Yhdistyneessa jarjestelméassa tarkeéksi nousee oppilaan yksilol-
lisyyden tunnistaminen, tunnustaminen ja kunnioittaminen. Liséksi keskeistd on asiantuntijoiden,
kodin ja koulun seké lahiyhteison vélinen yhteistyd. (Naukkarinen 2001, 127.)

Integraation tavoittelussa on pyritty etenemaén asteittain, jolloin yleensa lahdetéan liikkeelle
erityisopetuksen organisoinnin mallista. Mallissa on esitetty erilaisia oppimisymparistdja jarjestet-
tyné sen perusteella, miten etddlle tai kuinka pitké&ksi ajaksi ne on sijoitettu erilleen yleisopetuksen
paikasta. Talla tavalla erilaiset erityisopetuksen ratkaisut voidaan sijoittaa ulottuvuudelle, jonka
toisessa péassa on taysiaikainen laitoshoito ja toisessa pééssa taysiaikainen yleisopetusluokkasijoi-
tus. (Moberg 2001a, 140.) Taman mallin perusteella voidaan katsoa missa maarin (jos ollenkaan)
integraatio on mahdollista ja kuinka paljon tukitoimia sen toteuttamiseen tarvitaan. Vaikka oppilas
kuuluisikin erityiskasvatuksen piirin, pyritdan erityiskasvatus kuitenkin toteuttamaan mahdollisim-
man pitkalle yleisen kasvatustoiminnan yhteydessé ja siihen sulautettuna. Integraation idealistisena
tavoitteena on luoda yksi yhtendinen koulujarjestelma, joka palvelee kaikkia koulutettavia yksildita.
(Hautamaki ym. 1993, 133.) Integraatiolla pyritaan siis kaksoisjarjestelman poistamiseen ja yhdis-
tyneen jarjestelman vahvistamiseen.

Kaksoisjarjestelman ja yhdistyneen jarjestelmén rinnakkaiselamén voi huomata hyvin kuvios-
ta 2. Suomessa oli syksylla vuonna 2007 peruskoulussa oppilaita yhteensd 570 689, joista erityis-
opetuksen piiriin oli sijoitettu 46 100 oppilasta eli noin kahdeksan prosenttia kaikista peruskoululai-
sista. Vaikka peruskoululaisten kokonaismaéra véheni, erityisoppilaiden kokonaismaéra kasvoi
edellisvuodesta 1400 yksilolla. Erityisopetukseen sijoitettujen oppilaiden mééra on ollut jatkuvassa
kasvussa yli kymmenen vuoden ajan. (Tilastokeskus 2008a.) Samaan aikaan oppilaiden sijoittami-
nen erityiskouluihin on kuitenkin vahentynyt. Vuonna 2007 erityiskouluihin oli sijoitettu 8 169 op-
pilasta eli 1,4 prosenttia kaikista peruskoulun oppilaista, kun edellisvuonna siell& oli 8657 oppilasta

eli 1,5 prosenttia oppivelvollisista (Tilastokeskus 2008b).
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KUVIO 2. Erityisopetukseen siirretyt peruskoulun oppilaat vuosina 1995-2007. (Tilastokeskus
2008b.)

Lukuvuonna 2006-2007 peruskoulun oppilaista yhteensd 128 641 sai osa-aikaista erityisopetusta.
Tama oli 22 prosenttia kaikista peruskoulun oppilaista. Heistd 95 567 oppilasta oli alakoulun puo-
lella, joka tarkoittaa 25,9 prosenttia kaikista alakoulun oppilaista. Alakoulun puolella osa-aikaisen
erityisopetuksen ensisijainen syy vaihteli seuraavasti (Kuvio 3): puhehairié (17 060), luku- ja kirjoi-
tushéirio (50 378), matematiikan oppimisvaikeudet (17 445), vieraan kielen oppimisen vaikeudet
(2254), sopeutumisvaikeudet ja tunne-elaman hairio (2829) sek& muut vaikeudet oppimisessa tai
muu syy (4601). Erityisopetukseen siirretyista oppilaista keskimaarin puolet oli integroitu kokonaan
tai osittain yleisopetuksen ryhmiin ja puolet sai opetusta peruskoulujen erityisryhmissa ja erityis-
kouluissa syksylla 2007. (Tilastokeskus 2008c.)

100000 B Puheléirio
0 000 -
8000 B Luku- ja kirjoitushairio
70000 -
60 000 -

O Matematiikan oppimisen vaikeudet

S0 000 H
40 000 -
30000 H
20000 -
10 000 A

0

O Vieraan kielen oppimisen vaikeudet

B Sopeutumisvaikeudet tai tunne-
elaman hairid

O Muut vaikeudet oppimisessa tai muu
Vuosiluokat 1-6 SYy

KUVIO 3. Osa-aikaisen erityisopetuksen ensisijainen syy lukuvuonna 2006/2007 vuosiluokilla 1-6.
(Tilastokeskus 2008c.)
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4 INTEGRAATION EDELLYTYKSET JA SEN
TOTEUTTAMINEN KAYTANNOSSA

4.1 Integraation lainsdadanndllinen tausta

Vuonna 1994 jarjestettiin Espanjassa kokous, johon 92 valtiota ja 25 kansainvélista organisaatiota
kerd&ntyi miettimé&n opetuksen laatua. Kokouksessa syntyi Unescon (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) Salamancan-julistus, johon mukana olleet maat ja jarjestot
sitoutuivat. Salamancan-julistukseen on Kirjattu, ettd jokaisella yksilolla on perustusoikeudellinen
oikeus opetukseen seka jokaisella lapsella on ainutlaatuiset luonteenpiirteet, mielenkiinnot, kyvyt ja
oppimistarpeet, jotka koulutusjarjestelmén tulee ottaa huomioon. Lisaksi julistukseen on Kirjattu,
ettd jokaisella erityisoppilaalla tulisi olla pé&asy yleisopetuksen kouluun. Lahikouluissa tulee t&lldin
toteuttaa lapsikeskeistd pedagogiikkaa, jotta yksilén tarpeet tulee huomioitua. Julistuksessa todetaan
myads, ettd inkluusiota toteuttavat koulut ovat paras keino vahentéa syrjivia asenteita, luoda positii-
vista ilmapiirig, rakentaa mukaan ottavaa yhteisfa ja saavuttaa yhtaldinen koulutus. (Unesco 1994,
7-8.) Kaytannossa Salamancan-julistus velvoitti sitoutuneet osapuolet erilaisiin toimintoihin, jotta
inklusiivinen opetus saataisiin toteutumaan ja opetusta kehitettéisiin jokaiselle oppilaalle sopivaksi
(Thomas ja Vaughan 2004, 129.).

Né&in my6s Suomi lupautui kehittdmaan inklusiivista opetusta ja kaikkia mukaan ottavaa kou-
lulaitosta. Perusopetuslaki (628/1998) antaa kaikille lapsille oikeuden kdyda koulua yleisopetuksen
ryhmassa riippumatta ndiden oppimisvaikeuksista tai vammaisuuden vaikeusasteesta. Laissa koros-
tetaan, etta opetuksen tulee edistéa tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa. (Saloviita 1999, 14.) Koululain-
sdadannoissé (Perusopetuslaki 628/1998, 38) sanotaan lisaksi, ettd “opetus jarjestetadn oppilaiden
ikdkauden ja edellytysten mukaisesti.” (Naukkarinen 2001, 121). Taman sdadoksen tulee turvata
oppilaan tarvitsemat tukitoimet. Myds vammaispalvelulain (380/1987) mukaan kunnan on pidettavé
huoli siitd, ettd sen tarjoamat yleiset palvelut soveltuvat myds vammaisille. Kunnalla on siis velvol-
lisuus jarjestdd vammaiselle lapselle tdmén tarvitsemat tukitoimet yleisopetuksen luokkaan. (Salo-
viita 1999, 14.) Perusopetuslaki saataékin, ettd jokaisella perusopetuksen oppilaalla on oikeus saada
kayttoonsa opetukseen osallistumisen edellyttdmat tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut opetus- ja

oppilashuoltopalvelut seka erityiset apuvélineet. (Virtanen 2002, 257). Kouluratkaisu on kuitenkin
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aina perheen oma asia. Namé edelld mainitut lainsdddannot ovat kuitenkin tukena, miké&li perhe
haluaa edistaa erityisoppilaan paasya yleisopetuksen kouluun. (Saloviita 1999, 23.)

Vuonna 1993 Yhdistyneet Kansakunnat antoi tarkeén julkilausuman integraation kehityksen
kannalta. YK:n yleiskokouksessa kirjattiin seuraava paatos: "Kouluviranomaiset ovat velvollisia
jarjestdamaan vammaisten henkildiden opetuksen tavallisilla luokilla”, joka vahvisti kaikkien vam-
maisten lasten oikeuden saada opetusta yleisopetuksen luokassa yhdessa vammattomien ikatoverei-
den kanssa. (Saloviita 1999, 10.) Tama sama periaate on turvattu monien eri lakien kautta suomalai-
sessa yhteiskunnassa. Hallitusmuoto (969/1995) kieltdd vammaisuudella tapahtuvan syrjinnan.
Pelkka erityisluokkaan sijoittaminen on lain mukaan syrjintad, ellei siihen ole poikkeuksellisen hy-
via perusteluita. Kaikkien lasten ensisijainen koulunkéynnin vaihtoehto on siis yleisopetuksen kou-
luluokka. Rikoslaissa (578/1995) on syrjinnasta maaratty rangaistus. (Saloviita 1999, 14.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sdddetddn myaos, ettd opetuksen arvopohjana
ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympériston elinkelpoi-
suuden sdilyttdminen sekd monikulttuurisuuden hyvéaksyminen. Perusopetuksen tulee ndin edistaa
yhteisollisyyttd, vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. Perusope-
tuksen avulla lisatddn myds alueellista ja yksildiden valista tasa-arvoa. Opetuksessa tulee ottaa
huomioon erilaiset oppijat ja edistdd sukupuolten vélista tasa-arvoa antamalla tytoille ja pojille val-
miudet toimia yhtaldisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa seka tyo- ja perhe-elamassa.
Perusopetuksen on annettava lisaksi oppilaalle mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja
terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldmassa tarvitsemiaan tietoja ja taitoja
sekd saada valmiudet jatko-opintoihin ja kehittdd demokraattista yhteiskuntaa osallistuvana kansa-
laisena. (Opetushallitus 2004, 12.)

4.2 Integraation mahdollisuudet

Suomessa on perinteisesti nahty, ettd oppimisvaikeudet, kayttaytymisongelmat ja vammaisuus esta-
vat lasta osallistumasta ja oppimasta menestyksellisesti yleisopetuksen luokassa. Néin ei kuitenkaan
tarvitsisi olla. Kokemukset eri puolilta maailmaa ovat osoittaneet, ettd kaikki lapset voivat oppia
yhdessa kunhan lapsien tarvitsemista tukitoimista pidetdan huolta. Kaikille avoin koulu auttaa seké
erityisoppilaita ettd yleisopetuksen oppilaita. Erityisoppilaiden on huomattu oppivan paremmin
yleisopetuksen luokissa kuin erityisryhmissa ja heidan sosiaaliset taitonsa kehittyvat enemman, kun
heilld on useampia ystavié. Lisaksi heidan tulevaisuudenkuvansa ovat valoisampia. Erityisoppilaan
luokkakaverit oppivat sen sijaan ymmartamaan ihmisen erilaisuutta ja suhtautumaan siihen hyvak-
syvasti. (Saloviita 1999, 12.)
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Kouluintegraation edellytyksend on siis erityisopetuksen olemassaolo. Integraatiolla ja eri-
tyisopetuksella on kuitenkin suomalaisessa koulussa monia eri muotoja, niin kuin kuviosta 4 voi-
daan ndhdd. Murron mukaan ndma muodot ovat osa-aikainen erityisopetus, luokaton erityisopetus,
luokkamuotoinen erityisopetus ja segregaatio, jotka ovat tarkemmin esitelty alla olevassa kuviossa 4
(Murto 1992, 50).

YKSILOINTEGRAATIO YLEISOPETUS + TUKITOIMET
tukiopetus
osa-aikainen erityisopetus
opettajan perehdyttdminen
yhteisty0 kuntoutuksen kanssa

OSAINTEGRAATIO YLEISOPETUS + OSA-AIKAINEN
ERITYISLUOKKAOPETUS
tukiopetus
osa-aikainen erityisopetus
opettajan perehdyttdminen
yhteistyd kuntoutuksen kanssa

SEGREGAATIO/ ERITYISLUOKKAOPETUS

LUOKKAINTEGRAATIO yhteistyd kuntoutuksen kanssa
tukiopetus

SEGREGAATIO ERITYISLUOKKAOPETUS

KUVIO 4. Integraation ja erityisopetuksen muodot Murron (1992, 51.) mukaan.

Murron mukaan Suomessa tapahtuu yleisimmin yksildintegraatiota, jossa erityisoppilas sulautetaan
yleisopetuksen ryhmé&an. Oppilaalle annetaan hé&nen tarvitsemiaan tukitoimia ja osa-aikaista erityis-
opetusta, jotta integraatio olisi mahdollisimman onnistunut. Lisaksi integroidun oppilaan luokan-
opettaja perehdytetdan tapaukseen ja hédnella on yhteistyokumppaneita oppilaan kuntoutuksen tii-
moilta. Osaintegraatiossa erityisoppilas on osana yleisopetuksen ryhmad, mutta kdy osa-aikaisessa
erityisopetuksessa esimerkiksi tiettyjen vaikeiden oppiaineiden osalta. Yksildintegraatiosta osainte-
graatio pokkeaa siind, ettd oppilas saa osa-aikaisen erityisopetuksen lisdksi tukiopetusta. Luokkain-
tegraatiossa erityisoppilas opiskelee erityisluokassa, joka toimii osana yleisopetuksen koulua. Seg-
regaatiossa on kyse siitd, ettd erityisoppilas on osana erityisryhmaa erityiskoulussa. Mita kauem-

maksi siirrytddn segregaatiosta kohti integraatiota, sitd suuremmaksi nousee kuntoutuksen ja tuen
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tarve. Kuntoutuminen pitkallisend sopeutumis- ja kehitystapahtumana edellyttéa eri yhteisty6taho-
jen keskindisté yhteisty6ta monella eri taholla (Murto 1992, 50-51.).

Onnistuneen integraation tarkeimmaksi keinoksi voidaan nahda opetuksen ja opetustavoittei-
den mukauttaminen. Opetuksen mukauttamistarpeet vaihtelevat luonnollisesti integroidun oppilaan
tarpeiden mukaisesti eli jokaisen integroidun oppilaan tarpeet ovat erilaisia vaikka taustalla olisikin
sama diagnoosi. Vahimmilladn mukauttaminen voi koskea vain yhtd vaikeaksi koettua ainetta, kun
taas laajimmillaan kaikki oppiaineet voivat olla mukautettuja. Oppilas voi ndin olla osittain erityis-
opetuksessa yhden tai kahden oppiaineen osalta. Mukauttamisesta tulee oppilaalle merkinta todis-
tukseen niiden oppiaineiden osalta, jotka arvostellaan eri perustein kuin muut aineet. N&issa tapauk-
sissa arviointi tapahtuu henkildkohtaiseen opetussuunnitelmaan (HOPS) kirjattujen opetustavoittei-
den mukaisesti. Ensisijainen mukautusvaihtoehto opetustavoitteiden osalta on supistaa yleista ope-
tussuunnitelmaa yksilon kykyihin soveltuvaksi. Viimeisend vaihtoehto on eriytetty opetus, jossa
oppilas siirtyy pois luokasta kouluavustajan tai luokkakaverinsa kanssa. (Saloviita 1999, 134-135.)

Integraatiota tehtdessa on otettava monia asioita huomioon. Onnistuneen integraation takana
on ensisijaisesti integraatiomydnteinen koulu. Saloviita viittaa Foxiin ja Williamsiin kuvaillessaan
integraatiomyonteistd koulua. Téllainen kaikille avoin koulu a) toivottaa kaikki lapset tervetulleiksi
yleisopetuksen luokille, b) kunnioittaa jokaista yksil6d kouluyhteison tasa-arvoisena jésenend, c)
toteuttaa yksilollisesti kaikkien lasten opetusta, d) sulauttaa oppilaan tarvitsemat tukitoimet yleis-
opetukseen, e) perustuu hallintohenkiléston, opettajien, oppilaiden, vanhempien ja muiden osallis-
ten yhteistyolle, f) korostaa oppilaiden perheiden osallistumista suunnitteluun, g) edistaa yksilon
osallistumista yhteison elaméén ja asettavan vaativia tavoitteita sekd opetuksen sisallolle ettd muo-
doille. Kaikille avoin koulu ei ole sen sijaan paikka, jossa a) oppilas ei saa tarvitsemaansa tukea, b)
erityisoppilaiksi leimatut oppilaat ovat kaytdnndssa suljettu kouluyhteisdn ulkopuolelle, vaikka
ovatkin fyysisesti sijoitettuina yleisopetuksen ryhmaan, c) yleisopetuksen ryhmaan kuuluva vam-
mainen oppilas on vain satunnainen poikkeustapaus eik& koko koulu osoita sitoutumistaan yhtei-
seen opettamiseen. (Saloviita 1999, 15.)

Integraatiota on pidetty yleisesti moraalisesti oikeana asiana. Integraatio heréttdd kuitenkin
huolestuneisuutta siité, ettd kuinka seka erityisoppilaat ettd ns. tavalliset oppilaat oppivat samassa
yleisopetuksen ryhméssa. Pohdinta on saanut vield lisdd voimaa, kun esille on noussut ns. ”dump-
paukset” ja "hatdintegraatiot”: erityisoppilaita integroidaan yleisopetukseen ilman, ett4 samalla huo-
lehditaan siitd, ettd koululla ja luokkahuoneessa on tarvittavat resurssit. Resursseilla on tarkoitettu
tassd yhteydessa sekd materiaalisia resursseja (mm. virkojen mééara, opettajien koulutuksen riitta-
vyys, oppimateriaalit, perusopetusryhmien koko) ettd asenneresursseja (mm. opettajien ja tydyhtei-
son sitoutuminen muutokseen). (Naukkarinen 2001, 129-130.)
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4.3 Erilaisuuden kohtaaminen

Erilaisuudessa on aina kyse ainutkertaisuudesta. Jokainen meisté on erilainen eiké erilaisuutta pitéi-

si néin ollen joutua selittelemaan tai puolustelemaan. Vammaisuudessa on kyse erilaisuudesta ja se

on perinteisesti nahty yksilon poikkeavuutena. Erilaisuuden kohtaamisessa taytyy siis ensisijaisesti

pyrkida ndkemaan yksildé vamman takana, silla kaikki haluavat tulla hyvaksytyksi ja rakastetuksi.

(Murto 1999b, 134-139.) Ainutkertaisuutta kohdattaessa tulee ottaa huomioon monia erilaisia seik-

koja. Saloviita on koonnut erilaisuuden kohtaamiseen opettajalle yksitoista ohjetta, jotka helpottavat

tilanteen strukturointia.

1.

Ala jaa yksin, vaan perusta henkilokohtaisen opetussuunnitelman eli HOPS:n tyoryh-
ma.

Toivota oppilas tervetulleeksi. Kun erityisoppilas tulee luokkaan, muut oppilaat tark-
kailevat miten opettaja suhtautuu tulokkaaseen. Opettajan tuleekin siis suhtautua uu-
teen tulokkaaseen samalla tavalla kuin muihin oppilaisiin. Alika luennoi muille oppi-
laille erityisoppilaan diagnoosista. He saavat ndin luokkakaverikseen ihmisen eika
diagnoosia.

Pid& mielessa, ettd sind olet opettaja. Opettajan ei tule jattaa erityisoppilasta pelkastdan
avustajan tai erityisopettajan huomaan, silld usein opettajan vetéytyessé integroidun
erityisoppilaan oppiminen kérsii.

Varmista, ettd oppilas kuuluu osaksi luokkaa. Pelkka fyysinen integraatio on alkua sil-
le, ettd erityisoppilas on osana yleisopetusta. Keskeiseksi nousee opettajan kyky saada
integroitu oppilas osaksi toimintaa niin luokassa kuin sen ulkopuolellakin. Vasta osal-
lisuus kaikkiin kouluelaméan puoliin tekee integroidusta oppilaasta luokkayhteison ja-
senen.

Laadi luokalle oppilaskeskeinen opetussuunnitelma, koska jokainen luokan oppilas on
erilainen oppija ja on vain luonnollista, ettd heille tehdddan HOPS:t. N&in HOPS pai-
nottaa oppilaan omia kiinnostuksen kohteita, yksilollisia tapoja oppia ja erilaisia teita
lopputuloksiin,

Kéyta lapsikeskeisia opetusmenetelmiéd eli menetelmid, jotka kannustavat oppilaita
omaan osallistumiseen seka yksilollisesti ettd ryhmissé. Naita ovat esimerkiksi projek-
titydskentely, yhteistoiminnallinen oppiminen, tietokoneiden ja multimedian kaytto,

kasvatukselliset pelit, draamapedagogiikka ja kokemuksellinen oppiminen.
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7. Sovi oppilaan opetustavoitteista. Mikali et ole varma mitd ja miten integroitua oppilas-
ta tulisi opettaa, kerda yhteen HOPS-ty6ryhma. Yhdessa voidaan asettaa oppilaalle so-
veltuvat opetuksen péaatavoitteet seka miettia, mita tukitoimia oppilas tarvitsee.

8. Sovita oppilaan tavoitteet luokan opetukseen niin, ettd integroitu oppilas on mahdolli-
simman paljon mukana koko luokan toiminnassa. Opetusta tulee eriyttad vain sen ver-
ran kuin on tarpeellista.

9. Mukauta opetustapoja, jotta ne saavuttavat integroidulle oppilaalle asetetut tavoitteet.
Muokattuihin opetustapoihin voi kuulua esimerkiksi sopivien viestintatapojen kaytta-
minen sek& omien oppimateriaalien valmistaminen oppilaalle.

10. Huolehdi tukipalveluiden toimivuudesta. Asiantuntijapalvelu on toimivaa silloin, kun
tukiverkosto tutustuu oppilaan toimintaan luokassa ja opettajan tydtapoihin seké sovit-
taa omat suunnitelmansa yhteen opettajan suunnitelmien kanssa. Huonoimmillaan asi-
antuntijat hairitsevat opettajan toimintaa ja oppilaan kuulumista luokkayhteisoon.

11. Arvioi opetuksen tuloksellisuutta, sillda muussa tapauksessa opiskelusta voi tulla vain
symbolista toimintaa. Integroidun oppilaan oppimistuloksia tulisi arvioida samalla ta-
valla kuin muidenkin oppilaiden oppimista.

(Saloviita 1999, 48-57.)

Saloviita (1999, 130-133.) jatkaa vield, ettd perinteinen opetusmalli vaatii kaikilta oppilailta vakioi-
tua ja samankaltaista kayttaytymistd. Tallainen opetusmalli ei kuitenkaan sovellu luokkaan, jossa
toteutetaan integraatiota. Jos oppilaalla on erityistarpeita, on perinteinen luokka hénelle hankalin
mahdollinen kouluympéristd. T&mén vuoksi opettajan tulisi kehittad opetustyyliddn oppilaskeskei-
sempdaan suuntaan. Erilaisten oppilaiden oppimisen tukemiseen voidaan kayttaa esimerkiksi ryhma-
tyotd kollegoiden ja muiden asiantuntijoiden kanssa, opetuksen suunnittelua oppilaskeskeisesti,
hyodyntamalla oppilaiden vahvuuksia ja kiinnostuksen kohteita seka kayttamalla vaihtelevia ope-
tusmenetelmia.

Integroidun oppilaan kannalta keskeiseksi nousee se, kuinka hyvin koulu on tarjonnut hanelle
valineitd: tietoja ja tapoja, jotka auttavat hanta liittymaan tavalliseen yhteiskuntaan koulun jélkeen.
Onko opetustavoitteet asetettu jarkevasti, niin ettd oppilas on oppinut muun muassa tulemaan toi-
meen muiden ihmisten kanssa, ilmaisemaan omia toiveitaan, tekemé&an hént4 kiinnostavia asioita,

lilkkumaan tavallisessa ympaéristossa seka puolustamaan oikeuksiaan. (Saloviita 1999, 57.)
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4.4 Integraation menetelmallinen perusta

4.4.1 Konstruktiivinen- ja yhteistoiminnallinen oppiminen

Integraation ja erityisesti uudistuvan koulun oppimiskasityksen tulisi nojata konstruktivistiseen op-
pimiskasitykseen, silld tdma perustuu yksilolliseen oppimisprosessiin ja auttaa ndin kohtaamaan
oppilaan yksilollisyyden (Naukkarinen 1998, 186-189). Konstruktivismi on oppimisteoria, joka
pohjautuu Deweyn, Piagetin ja Vygotskyn teorioille. Konstruktivismin nakdkulmasta oppimisessa
yksilo luo tarkoituksia tehdessddn yhteyksid, assosiaatioita ja linkkeja uuden tiedon ja jo olemassa
olevan tiedon valilla. Oppija siis konstruoi eli jasentelee uudestaan omaa tietoaan ollessaan tekemi-
sissa uuden tiedon kanssa tai kokiessaan asioita, jotka haastavat olemassa olevan tiedon. (Uldvari-
Solner, Thousand, Villa, Quiocho & Kelly 2005, 98.)

Lapsen oppimisen kannalta mielekkainta on toimia autenttisissa tilanteissa ja tehtavissa. Opet-
tajan tehtdva on kohdata oppija hénen sen hetkisella ymmaérryksen tasollaan ja auttaa hénta yhdis-
tdmaén ja laajentamaan ymmarrystadan. Tamén takana on ajatus siitd, ettd jokaisella kouluun tuleval-
la yksil6lla on erilainen tietotaso, joka on oppilaan taustan, kokemusten ja kulttuurisien toimintojen
tulosta. Opettajan tulee huomioida ndma osa-alueet ja katsoa, ettd uusi tieto on yhteydesséa oppijan
olemassa olevaan tietotasoon. ( Uldvari-Solner ym. 2005, 99.)

Konstruktiivinen oppimiskasitys vaikuttaa koko koulun toimintakulttuuriin toimivana jérjes-
telména seka ehkaisee ja vahentda syrjaytymistd. Oppimiskésityksen mukaan oppilas on aktiivinen
toimija, joka pyrkii ymmartavaan ja pohdiskelevaan oppimiseen. Hyvéan oppimisen lahtokohtana on
ongelmakeskeisyys, oppimaan oppiminen ja ajatteluntaitojen kehittyminen, joita lahdet&dén tyosta-
méaan aikaisempien valmiuksien, tietojen ja taitojen kautta. Metakognitiiviset taidot (itsearviointi)
kehittyvéat, kun opetustilanteisiin liittyy sosiaalista vuorovaikutusta eli yhdessé oppimista, jossa esi-
tetddn kysymyksia ja keskustellaan sekd analysoidaan omia ja toisten ajatuksia. Konstruktiivisessa
oppimiskasityksesséd ymparisto, ikatoverit ja tiedon kasittelyn merkitykset korostuvat. Hyvén ela-
méan saavuttamisen vélineend toimivat terve itsetunto, tietoisuus omasta itsesta ja ihmisend arvosta-
misena. (Ikonen & Makirinta 2002, 176.)

Jotta metakognitiivisia taitoja voidaan kehittaa, taytyy opetusmenetelmien tukea sosiaalista
vuorovaikutusta. Yhdessa oppimista voidaan harjoitella yhteistoiminnallisen oppimisen kautta. Yh-
teistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) tarkoittaa opetuksellisten pienryhmien kaytté-
mista siten, ettd oppiminen ja tydskentely tapahtuvat oppilaiden keskindisessé yhteistydssa. Y hteis-

toiminnallisuudessa pyritdan padsemaan eroon Kilpailuhenkisyydesta ja yksilokeskeisestd tydsken-

29



telysta tarjoamalla tilaisuus oppia ymmartdméan ja kunnioittamaan toisia oppilaita ja kehittdméan
vuorovaikutukseen perustuvia taitoja. Yhteistoiminnallisen toiminnan tunnetuimpia kehittdjia ovat
David Johnson ja Roger Johnson. Saloviidan mukaan Johnson ja Johnson ovat saaneet seuraavia
tuloksia vertaillessaan yhteistoiminnallisuutta kilpailevaan toimintaan:

1. Yhdessa tekeminen yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi johtaa parempiin suorituk-
siin ja suurempaan tuottavuuteen kuin yksin tekeminen.

2. Yksilot valittavat toisistaan enemman ja osoittavat kiinnostuksensa toistensa menes-
tyksestd ja hyvinvoinnista tyoskennellesséan yhdessa tehtdvien suorittamiseksi kuin
kilpaillessaan paremmuudesta tai tehdessdédn omaa ty6ta toisista riippumatta.

3. Yhteistoiminnallinen tydskentely muiden kanssa sek& yhteistyén arvostaminen johta-
vat parempaan itsetuntoon ja mielenterveyteen kuin kilpailu muiden kanssa tai tyos-
kentely itsendisesti toisista riippumatta.

(Saloviita 1999, 140-141.)

Kéytdannon oppimistilanteissa yhteistoiminnallinen tydskentely tarkoittaa sitd, ettd ryhméan kaikki
osallistujat tehostavat omaa ja toistensa oppimista. Tama tapahtuu tydskennellen niin, ettd jokainen
yksild joutuu tuomaan panoksensa ryhman tydskentelyyn. Samalla pyritddn luomaan oppilaiden
valille tunnetta siitd, ettd he tarvitsevat toisiaan suoriutuakseen annetusta tehtévésta parhaalla mah-
dollisella tavalla. Keskeisiksi tekijoiksi yhteistoiminnallisessa oppimisessa nousee ryhman jasenten
valinen sosiaalinen riippuvuus, vuorovaikutteinen viestintd, yksil6llinen vastuu, sosiaaliset ryhma-
tyotaidot ja toiminnan yhteinen reflektointi. (Jylhd 1999b, 116.)

Y hteistoiminnallinen malli on ainoa tydskentelytapa, joka tarjoaa suoraan sellaisen ympériston,
jossa oppilaat tyoskentelevét ystavallisesti, toisiaan tukevassa yhteistoiminnassa ja voivat tuntea
olevansa muiden hyvaksymia. Yhteistoiminnallisuuden kehittdmisessa keskeisend on malliin sovel-
tuvan luokkaympériston luominen. Liséksi tarkedd on myos kayttaa erilaisia leikkeja, oppimisryh-
mié sekd tyoskentelymalleja yhteistoiminnallisen toiminnan kehittdmissa. Ryhma- ja projektityos-
kentelyssé oppilaat oppivat hieman eri tavalla kuin perinteisessa opetuksessa. Projektitydskentelys-
sé& oppilaat oppivat niin samoja kuin eri asioitakin, mutta ei tdsmallisesti samoja asioita kuin perin-
teisessé opetuksessa. Projektitydskentely antaa mahdollisuuden syvallisempaan oppimiseen, silla
oppilas saa mahdollisuuden keskittyd tavallista perusteellisemmin omaan teemaansa. (Saloviita
1999, 141-145, 147.) Rikas projektitytskentelyryhméa on heterogeeninen, jossa jokaisella oppilaalla
on vaihtelevia kykyja, kiinnostuksen kohteita seka erilainen tausta. Talléin opiskellaan erilaisten
sosiaaliluokkien kanssa ja oppilaat oppivat arvostamaan erilaisuutta ja yhteiskuntaa, jossa jokainen
yksil6 on arvostettu. Yhteistoiminnallinen oppiminen mahdollistaa oppilaita oppimaan ja tydskente-
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lemaan ymparistossd, jossa heidén yksildlliset vahvuutensa huomioidaan ja heidén yksil6llisiin tar-
peisiinsa vastataan. (Uldvari-Solner ym. 2005, 114.)

Saloviita ohjeistaa yhteistoiminnallisen luokkaymparistén luomiseen Mara Sapon-Sheviniin
viitaten: 1) Poista kilpailuun viittaavat merkit luokasta: tallaisia ovat esimerkiksi luettelot ja tulok-
set, jotka perustuvat Kilpailulle. 2) Kayta yhdistdvaa kielta: korosta puheessa oppilaiden yhteistoi-
mintaa ja yhteistd vastuuta. 3) Rakenna yhteisyyden tunnetta: luokka voi muun muassa tehda yhtei-
sen lehden tai valmistaa naytelman, missa kaikki on mukana. 4) Rohkaise oppilaita hakemaan apua
toisiltaan. 5) Rohkaise oppilaita huomaamaan toistensa saavutukset: esimerkiksi hyvien tekojen
puu” tai “salainen hyva ty6”. Hyvien tekojen puuhun jokainen oppilas saa kiinnittaa lappuja, joihin
on Kirjoitettu toisen luokkatoverin tekema hyvé ty6. Salaisessa hyvéssa tydssa taas opettaja jakaa
jokaiselle oppilaalle lapun, jossa lukee luokkatoverin nimi. Oppilaan tulee tdmén jéalkeen kirjoittaa
paperille hyvén tyon, jonka aikoo kyseiselle oppilaalle salaa suorittaa. 6) Kéayta lastenkirjallisuuden
esimerkkeja yhteistoiminnallisuudesta. (Saloviita 1999, 142-143.)

Y hteistoiminnallisuuden arvioinnin tulee tapahtua niin ryhmé- kuin yksilétasollakin. Yksilolli-
sind arviointi keinoina voidaan kayttdd koulun normaaleja arviointikeinoja, kuten kokeita. Mikaéli
halutaan kuitenkin suorittaa arviointi muilla keinoin, voivat oppilaat opinjakson loppuvaiheessa
suorittaa oman henkilokohtaisen p&&tostyon, joka arvioidaan. Yhteist4 oppimista korostavassa arvi-
oinnissa ryhmalta valitaan satunnaisesti vain yksi ty0 ja koko ryhma saa edustajansa hankkiman
arvosanan. Yhteistoiminnallisuuden arvioinnissa voidaan kéayttdd myds portfolioarviointia, joko
yksilo tai ryhmatasolla. Tuotosten lisaksi mallissa arvioidaan my6s yhteistoiminnallisten taitojen

saavuttaminen. (Saloviita 1999, 146.)

4.4.2 Henkilokohtainen opetussuunnitelma ja henkilokohtainen opetuksen

jarjestamista koskeva suunnitelma

Kun erityisoppilaita sijoitetaan yleisopetuksen luokkaan, tulee oppilaalle suunnitella henkilékohtai-
nen opetussuunnitelma, joka ottaa huomioon hénen yksil6lliset tarpeensa yleisen opetussuunnitel-
man pohjalta. Opetussuunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka pohjalta paikallinen ope-
tussuunnitelma laaditaan. Yleinen opetussuunnitelma sisaltaa siis laajat kokonaisuudet perusopetuk-
sen linjoista, jonka pohjalta kukin kunta ja koulu tekevat omat opetussuunnitelmansa. Koulun ope-
tussuunnitelman pohjalta voidaan opettaa yleisopetuksen ryhmaa, mutta kun oppilaalla ilmenee
erityistarpeita, on yksilélle hyva laatia henkil6kohtainen opetussuunnitelma (HOPS). Erityisoppi-
laan statuksen saaneelle oppilaalle tulee sen sijaan lainkin mukaan laatia henkilokohtainen opetuk-

sen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS.).
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Nain ollen kun erityisoppilaan integrointipaétos yleisopetuksen ryhméan on tehty, kannattaa
luokanopettajan koota HOPS-tyéryhma. HOPS on yksil6d koskevan oppimisen ja oppimaan ohjaa-
misen kokonaissuunnitelma, joka korostaa oppijan asemaa opiskelunsa subjektina: aktiivisena oppi-
jana, kokijana sekd tiedon etsijand ja prosessoijana (lkonen 2001, 219-220.). HOPS-ty6ryhman
ydinryhmadéan kuuluvat opettajan ohella oppilas, vanhemmat, erityisopettaja, kouluavustaja seka
muita oppilaalle tarpeellisia ammattilaisia. Ryhma voi olla rajoiltaan liikkuva eli kokouksiin osallis-
tuvat henkil6t voivat vaihdella eri kokoontumisissa. HOPSiin kannattaa Kirjata tavoitteet mahdolli-
simman tarkasti, sill& ne auttavat tismentdméaan opetuksen kohteen, seuraamaan tavoitteiden toteu-
tumista seka tavoitteiden kertominen muille helpottuu. (Saloviita 1999, 49, 107.)

Kun opetussuunnitelmaa mukautetaan, laaditaan oppilaalle aina HOJKS. HOJKS:n tavoittee-
na on varmistaa opintojen eteneminen yksilolle asetettujen tavoitteiden mukaisesti, sopivalla opis-
kelutemmolla, -materiaaleilla ja —ympdristoll& sekd hénen tarvitsemien opetuksellisten palvelujen
avulla. (Ikonen, Juvonen & Ojala 2002, 34.) HOJKS on kasvatusasiantuntijoiden laatima selonteko,
joka pohjautuu oppilaan yksil6llisiin tarpeisiin ja niiden huomioimiseen. Selonteon tulee siséaltaa:

a) selvityksen oppilaan tdmanhetkisten suoritusten tasosta,

b) selvityksen vuositavoitteista seka lyhyen aikavélin tavoitteista,

c) maininnat merkittavista erityisopetus- ja muista vastaavista palveluista sekd siitd,
kuinka hyvin onnistuu osallistuminen normaaleihin opetusohjelmiin,

d) maininnat palveluiden suunnittelusta alkamisajoista ja ennakoidusta kestosta,

e) maininnat objektiivisista kriteereistd ja evaluaatiomenetelmistd (ainakin kerran vuo-
dessa) sen maarittamiseksi, onko oppilas saavuttanut lyhyen aikavalin opetustavoitteet,

f) selvityksen erityispalveluista sekd arvion siitd4, missd madarin oppilas kykenee kaytta-
maan normaalipalveluja seké

g) arvion siitd, kuinka kauan kyseisia palveluja kaytetaan, seké asianmukaiset perusteet ja
arviointisuunnitelmat tavoitteiden saavutettavuuden arvioimiseksi.

(lkonen 1999, 47.)
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Kuvion 5 siséltamad seitsemaé vaihetta voidaan soveltaa useimpiin HOJKS-suunnitelmiin, niiden
kehittdmiseen, toteuttamiseen ja evaluaatioon. Kyseinen malli on pelkistetty kuvaus niista toimista,
joihin opetussuunnitelman perusteet velvoittavat asiaankuuluvien ryhtyméaan. Prosessi alkaa, kun
opettaja tapaa uuden oppilaansa ja jatkuu niin kauan, kunnes oppilas lahtee koulusta tai kunnes ha-

net sijoitetaan toiseen luokkaan. (Ikonen 1999, 51.)

l. Orientaatio ja suunnittelu

1. Oppilaan ohjaaminen asiantuntijoiden luokse

1. Alustava arviointi

V. HOJKS:n perustan luominen

V. Henkilokohtaisten ohjelmien suunnittelu

VI.  Oppilaan opettaminen

VII. HOJKS:n valvominen ja tarkastaminen

KUVIO 5. HOJKS:n laadintamalli Ikosen (1999, 51) mukaan.

Ikosen (1999, 52) mukaan opettajan tulisi ensimmaiseksi joko itse suunnitella kaytettavissa olevan
HOJKS-jarjestelman yleiset yksityiskohdat, tai mikali koulussa tai koulupiirissdé on olemassa
HOJKS-jérjestelmd, opettajan tulisi tutustua siihen mahdollisimman pian. Opettajan tulisi liséksi
tarjota vanhemmille perustietoa lapsen ja vanhempien oikeuksista, HOJKS:n kaytosté ja sen sisal-
lostd. Taman jalkeen HOJKS-tyoryhman tulisi suorittaa alkuarviointi, jossa kartoitetaan tulisiko
oppilas ohjata asiantuntijoiden puheille. Mikéli tahan tulokseen p&adytaan, ohjataan oppilas koulu-
psykologin luokse. Mikali asiantuntija ohjauksen jalkeen oppilaasta tarvitaan vield lis&a tietoa, suo-
ritetaan alustava arviointi. Tama arviointi on valttdmaton, jotta oppilas voitaisiin sijoittaa hanelle
sopivaan koulumuotoon ja jotta hanen opetuksestaan voitaisiin tehda oikeita paatoksia. Alustavan
arvioinnin seurauksena tulee tehda seuraavat toimet:

1. Vanhemmille tulee l&hett&a kirjallinen ilmoitus, jossa todetaan arvioinnin syy, arvioin-

titavat sekd pyydettavé oppilaan vanhempien suostumus arviointiin.

2. Arviointityéryhman konsultointijésenten valinta.
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Arviointivastuun jakaminen.

Arviointi suoritetaan haastattelujen, standarditestien, kriteeripohjaisten testien ja ha-
vaintojen avulla, kerd&malla muistiinpanoja seka pyytamélla oppilaan vanhemmilta
asiaan liittyvaa tietoa.

Arviointitiivistelmien laatiminen.

Arviointitiivistelmien sopivuuden ja kattavuuden tarkistaminen.

Maaritelladn mahdollisten lisdarviointien tarve.

Arviointitietojen keradmisen jalkeen laaditaan HOJKS. Viimeiseksi ennen opetuksen alkamista ope-

tukseen keskittyvan ryhmén tulisi viela:

1.

© N o O

muotoilla HOJKS:n tavoitteet lyhyen aikavalin tavoitteisiin, ellei tata ole tehty jo ai-
kaisemmin
valita opetusmenetelmat ja — materiaalit, jotka perustuvat méériteltyihin tavoitteisiin
kehittaa sopivia seurantajarjestelmia edistymisen seuraamiseksi
suunnitella uusi (tai muokattava vanha) lukujarjestys ja strukturoitava toiminnat ta-
voitteiden pohjalta
tarvittaessa laatia yhteistydssé vanhempien kanssa kotona toteutettavia ohjelmia
jaettava vastuu HOJKS:a toteuttavien asiantuntijoiden kesken
turvattava hallinnolliset ja tukipalvelut
madriteltdva aikarajat ja viimeinen mahdollinen ajankohta oppilaiden suoritusten ja
HOJKS:n arviointiin lukuvuoden lopussa.

(Tkonen 1999, 53-53.)

Valmiin HOJKS:n tulee siséltda opetushallituksen maarayksen (8/011/2000) mukaan seuraavat tie-

dot:

kuvaus oppilaan valmiuksista ja nykyisesta suoritustasosta

opetuksen tavoitteet ja sisallot lyhyelle ja pitkélle aikavalille tai opetuksessa noudatet-
tava erityinen opetussuunnitelma esimerkiksi tiettyd oppiainetta varten tai autistiselle
taikka vaikeimmin kehitysvammaiselle laadittu henkilokohtainen opetussuunnitelma
kuvaus oppilaan opetuksen jarjestamisesté yleisopetuksen ja/tai erityisopetuksen ryh-
massa

tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut opetus- ja oppilashuoltopalvelut seka erityiset
apuvélineet ja kommunikointitavat, jotka edellyttavat opetukseen osallistumista
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— seurannasta vastuussa olevat henkil6t ja sen jarjestaminen
— oppilaan arvioinnin perusteet
(Virtanen 2002, 258.)

Tahén asti kaikki HOJKS:n liittyvét toiminnat ovat olleet suunnittelua. Nyt kun opetus aloitetaan,
tulisi sen heijastaa lyhyen aikavélin tavoitteita, jotka pidetdén yleensé parista viikosta kuukauteen ja
ne perustuvat pitk&aikaisten suunnitelmien ja tavoitteiden pohjalle. Koko toiminnan ajan valvotaan
HOJKS:n toteutumista ja lopuksi se vield tarkistetaan. (Ikonen 1999, 54.) HOJKS:n laadinnassa ei
ole keskeisté itse lomakkeen tayttdminen, vaan prosessi, jonka tavoitteena on oppilaan oppiminen ja
kuntoutuminen omien edellytystensa rajoissa. Prosessi vaatii aina moniammatillista yhteistyota seké

kiintedd vuorovaikutusta kodin kanssa. (Ikonen ym. 2002a, 35.)

4.5 Integraation esteiden poistaminen

Integraation edistdminen vaatii opettajalta ja koululta muutosta sitoutumisessa ja hyvéaksymisessa.
Opettajien osuus integraatio kehityksessé on keskeistd. Opettajan késitykset ja odotukset oppilaista
heijastuvat opetuksessa ja sen kautta oppilaiden kehitykseen. (Moberg 1998, 155.) Tdéman vuoksi
asenneresurssit ja materiaaliset resurssit tdytyy saada tasolle, jossa ne tukevat integraatio kehitysta.
Integraatiofilosofian juurruttaminen koulutusjérjestelmaan vaatii lisdd opettajankoulutusta, jossa
opitaan yhtendisen koulun filosofia ja toimintatavat. Tallaisen opettajakoulutuksen keskeisia ope-
tuskokonaisuuksia ovat oppilaskeskeisyys, yhteistoiminnallisuus, moniammatillinen yhteistyd, paa-
toksentekotaidot, monenlaisten oppimisen ohjaamisen strategioiden ja arviointijarjestelméan joustava
kaytto, reflektoivuus ja suvaitsevaisuus. (Naukkarinen 2001, 140-141.)

Opettajankoulutuksen liséksi tarvitaan muutokseen avuksi koulun henkilokunnan jatkuvaa
taydennyskoulutusta ja koulukulttuurin arviointia. Taydennyskoulutuksen taytyy tapahtua mahdolli-
simman paljon kouluhenkilokunnan itsestédan lahtevéana itsensa kehittamisend sek& koulun sisdisena
kehittdmisend. Lisaksi integraatiota tulisi tutkia koulun arkipdivassd, jotta saadaan tieteellisté tietoa
ja kyetaan kehittamaan koulun kéaytanteita. (Naukkarinen 2001, 140-141.)

Onnistuneen integraation perusehto on se, ettd opettaja pystyy ottamaan huomioon tasapuoli-
sesti koko ryhman tarpeet seké tukemaan myds muita yksil6itd (Murto 1992, 32). Integraatioluokas-
sa tulee myos Kkiinnittaa erityisesti huomiota oppilaiden véliseen sosiaaliseen kanssakédymiseen. In-
tegraatioluokassa opettaja on yleisopetuksen- ja integroitujen oppilaiden keskindisen sosiaalisen

vuorovaikutuksen ohjaaja, tukija ja rohkaisija. Vuorovaikutuksen tukemiseen opettaja voi vaikuttaa
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esim. opetusmetodien valinnalla. (Jylhd 1999a, 142.) Onnistuneen integraation ehtoiksi voidaan

lisdksi nahda mm:

realistisuutta, hyvéa suunnittelua ja riittavia resursseja

— koulutettua ja tilanteeseen perehdytettyd opettajaa

— osa-aikaisen erityisopetuksen ja integraatio-opettajan tukea
— koulutuksen sopivuutta, apu- ja opetusvalineita

— koulunkéyntiavustajaa

— yhteisty6ta vanhempien kanssa

— sosiaalisia suhteita toisiin

— kommunikaatiomahdollisuuksien olemassaoloa

— turvallisuuden tunnetta ja ystavyyssuhteita

— yhteisyyden kokemista

(Elowson Murron 1992, 32. mukaan)

Niin kuin edelld nahddén, onnistuneen integraation eteen on tehtéva toita. Jylhan (1999a, 142-143.)
mukaan onkin selvéa, ettd opettajan tyomaara kasvaa kun erityistarpeinen oppilas integroidaan
yleisopetuksen ryhmaén. Integraatiota toteuttavan luokan opettajan tyomaara pysyy kuitenkin koh-
tuullisena, kun tyOparina toimii erityisopettaja. Moberg huomauttaa kuitenkin, ettd tydparin muo-
dostavalla kahdella ammattiryhméll& on erilainen asenne integraation kohtaamiseen. Erityisopetta-
jilla on taipumusta korostaa opettajien erityisosaamisen vaatimusta seka oppilaiden erityisyytté ja
oikeutta laadukkaan erityisopetuksen saamiseen erityiskoulutettujen opettajien avulla, kun taas luo-
kan opettajat epdilevat omien taitojensa ja koulutuksensa sekd yleisopetuksen riittdmattomyytta
tilanteessa, jossa “hankalia” tai vaikeasti opetettavia” oppilaita ei enda siirretdkaan pois heidéan
luokaltaan. (Moberg 1998, 139.)

Yhteiskunnallisella tasolla integraation toteutumisen edellytyksend on kaksoisjarjestelmésta
siirtyminen yhdistyneeseen jarjestelmaan. Koulutuspolitiikan perinteet ja koulukulttuuriin perustu-
vat uskomukset tulee kyseenalaistaa ja kyetd muuttamaan. Fullanin ja Stiegelbauerin (1991, 91)
mukaan koulua tulisi sopivasti painostaa ja tukea, jotta se kehittyisi. Taman keskeiseksi keinoksi
voidaan ajatella lainsaadanto, jotta koulujarjestelm& muuttuu kohti integraatiota. Suomessa on ta-
pahtunut joitakin integraatiomyonteisia muutoksia koululainsdddannéssa (mm. Perusopetuslaki
628/1998; Perusopetusasetus 852/2998), mutta integraatiota niissa ei ole kuitenkaan kovin vahvasti
painotettu. (Naukkarinen 2001, 140.)
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5 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA
INTEGRAATIOSTA

Integraatiota on tutkittu jo vuosikymmenid, jonka vuoksi aiheesta 16ytyy monia tutkimuksia niin
maailmalla kuin Suomessakin. Seuraavaan on poimittu muutamia tutkimuksia aiheesta. Scruggs &
Mastropier (1996, 59-74) meta-analyysi paljasti, ettd nelja kuudesta opettajasta pitda integraatiota ja
inkluusiota kannattavana ideana. Tdma positiivinen lahtokohta kuitenkin jarkkyy, kun heilta kysy-
taan ottaisivatko he omalle luokalleen erityisoppilaan. Into vahenee edelleen, kun opettajilta kysyt-
tiin olisivatko he valmiita tekemé&én opetussuunnitelmaan muutoksia tdman oppilaan vuoksi.

Yhdysvaltalaiset erityiskasvatuksen professorit Halvorson ja Sailor ovat tutkineet yhteisen
opetuksen myonteisid vaikutuksia ja ovat tiivistdneet niistd saamansa tutkimustulokset seuraavasti:
1) lapset, jotka ovat luokiteltu syvasti tai vaikeasti kehitysvammaisiksi saavuttavat enemmén ope-
tustavoitteita yleisopetuksen ryhmassé kuin erityisluokilla, 2) heidén vuorovaikutus- ja muut sosiaa-
liset taitonsa kehittyivat enemman yleisopetuksen luokalla kuin erityisopetuksen ryhméssé seka
heidan tunne-eldménsa kehitys oli myonteisempéé tavallisilla luokilla, 3) kun he kavivat koulua
yleisopetuksen ryhméssa eiké erityisopetuksessa, muut oppilaat suhtautuivat heihin myoénteisem-
min, 4) yleisopetuksen ryhmé&an kuuluminen lisési vaikeasti vammaisen yksilon liittymistd normaa-
liin yhteiskuntaan koulun jalkeen eli hén asui ja tyoskenteli erityisopetuksessa olleita vammaisia
useammin normaalissa ymparistossa, 5) yleisopetuksen oppimisympéristolla oli myds mydnteinen
vaikutus lapsen perheeseen. (Halvorson & Sailor 1990, 110-172.)

Klaavun mukaan Arlene L. Barry on tutkimuksissaan tullut siihen johtopaatokseen, ettd integ-
rointi olisi parasta aloittaa alaluokkien oppilaista, koska talléin oppilaiden valinen kuilu on pienem-
pi. Tutkimuksessa mukana olleet luokanopettajat ja erityisopettajat pitivat tydparitydskentelya hy-
vang, silld yhteisty0 véahensi tyotaakkaa ja lisasi tyoniloa. Lisdksi integraation todettiin olevan hyva
asia, koska leimautumisen ongelmat eliminoitiin. (Klaavu 1999, 94.)

Washingtonilaiset kouluasiantuntijat Staub ja Peck (1994/1995, 36-40.) ovat koonneet tutki-
mustuloksia liittyen yhteisopetuksen vaikutuksiin vammattomissa oppilaissa. Tutkimustulokset voi-

daan tiivistad seuraavanlaisesti: a) vammattomien lasten koulumenestyksen ei ole todettu heikenty-
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van, vaikka luokassa olisi integroituna erityisoppilaita sekd b) opettajan aika muille oppilaille ei
néyta vahentyneen vaikka luokassa olisi vaikeavammainen oppilas. Yhteisella opetuksella on sen
sijaan havaittu olevan erilaisia myonteisia vaikutuksia muihin ryhman oppilaisiin: a) erilaisuutta
kohtaan koettu pelko oli vahentynyt lapsissa, ja he olivat oppineet hyvéksymain vammaisen oppi-
laan lasn&olon, b) muut opetusryhmén oppilaat olivat oppineet toimimaan yhdessd vammaisen luok-
katoverinsa kanssa, ¢) heidan itsetuntonsa oli kohonnut sen vuoksi, ettd he kokivat olleensa avuksi
vammaiselle oppilaalle, d) suhde vammaiseen ikatoveriin oli kehittdnyt heiddan moraalisia periaat-
teitaan erilaisten ihmisten tasa-arvoisuudesta sekd e) heille oli myds syntynyt ystavyyssuhteita
vammaisiin luokkatovereihinsa.

Yhteinen opetus on myds tutkimusten mukaan halvempaa, kuin erillinen erityisopetus. Salo-
viidan mukaan Halvorsen tydtovereineen (1996) vertasi neljalla kalifornialaisella erityisluokalla
olevien oppilaiden opetuskustannuksia ja vertasivat niita yleisopetukseen integroitujen vammaisten
menoihin. Tutkimuksesta k&vi ilmi, ett4 yhteinen opetus oli 13 prosenttia halvempaa eik& oppimis-
tuloksissa ollut eroja. Myods Salisbury ja Chambers (1994) tekivat samantyyppisen tutkimuksen
New Yorkissa Johnson Cityn alueella. Téssakin tutkimuksessa todettiin, ettd erityisluokat tulivat
huomattavasti kalliimmiksi kuin hyvin jérjestetty yhteisopetus. (Saloviita 1999, 33.)

Suomessa Mobergin (1984, 1998) tutkimukset osoittivat, ettd opettajat eivét olleet valmiita in-
tegraatioon ja inkluusioon 1980-1990-luvuilla. Samalla selvitettiin my6s opettajien halukkuutta
ottaa luokkaansa erityisoppilaita. VVaikeimmin integroitaviksi opettajat nékivat kehitysvammaiset ja
kayttaytymishairidiset. Vain 10 prosenttia opettajista olisi halunnut luokkaansa tallaisen oppilaan.
Helpoimmin integroitaviksi opettajat nékivat lukemis- ja kirjoittamishdiridiset tai puhehdiridiset.
Tallaisia erityisoppilaita ottaisi luokkaansa 50-70 prosenttia opettajista. (Moberg 1998, 146.)

Liséksi Mobergin tutkimuksissa (1984, 1997, 1998) selviad, ettd opettajien asenteet integraa-
tiota kohtaan yleensékin ovat hyvin Kielteisia ja kriittisid. Hanen kanssaan samansuuntaisia tuloksia
ovat saaneet Scruggs ja Mastropier (1996), joiden tutkimusta esiteltiin luvun alussa. Mobergin tuo-
reimpaan tutkimukseen osallistui 1824 opettajaa niistd 30 kunnasta, jotka olivat mukana opetushal-
lituksen tutkimushankkeessa vuonna 2001. Tutkimus oli kvantitatiivinen tutkimus, joka toteutettiin
Likert-tyyppisella kyselylla. Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien suhtautuminen integraati-
oon vaihteli suuresti, mutta yleisesti ottaen se oli varsin Kkriittista. Integraatioon suhtautumisessa oli
vaihteluita eri henkildstoryhmien vélilla: aineenopettajien suhtautuminen integraatiota kohtaan oli
kaikkein kielteisin. Myds kuntakohtaisia eroja oli havaittavissa. Mydnteisimmin opettajat suhtau-
tuivat inklusiiviseen opetukseen silloin, kun kyseesséa on yhteisollisyyden tavoittelu (kiusaamisen ja
leimautumisen vélttdminen seka oppilaan itsetunnon kehittyminen) tai kun kyseessé on lievésti

vammaisten oppilaiden opetus. T&ssékin tilanteessa noin puolet opettajista kyseenalaisti fyysisen
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integraation. Vaikeasti vammaisten oppilaiden fyysiseen integraatioon suhtaudutaan kaikkein kriit-
tisimmin. Kolme prosenttia opettajista uskoi yleisopetuksen resurssien riittavén taltd osin. Sen si-
jaan 90 prosenttia opettajista vaati erityisryhmia ja erityisluokkia vaikeasti vammaisille, erityisesti
sopeutumattomille oppilaille. Melkein yhta kielteisena integraatio nahdaéan silloin, kun ryhmén
opettajalla ei ole tarvittavaa erityispedagogista ammattitaitoa. Selvd enemmistd opettajista ei usko
fyysisen integraation takaavan hyvaa opetusta kaikille. (Moberg 2001b, 86-89.)

Murron mukaan Maatta selvitti fyysistd yksildintegraatiota opettajien, koulutoimenjohtajien
ja opettajaksi opiskelevien arvioimana tutkimuksessa ”Poikkeava oppilas peruskoulun normaaliluo-
kalla Lapin ladnissd”. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla henkil6ill& ilmeni myonteinen kasitys
fyysisestd yksildintegraatiosta. Opettajat ja opettajiksi opiskelevat olivat valmiita ottamaan vastuuta
ja haasteita poikkeavasta oppilaasta. Heilla ilmeni my6s uskoa omiin kykyihinsa selvita tilanteesta.
Apua he odottivat lisékoulutuksena. (Murto 1992, 30.)

Ihatsu & Pulkki ovat Murron mukaan tutkineet vammaisten oppilaiden koulutuksellista integ-
raatiota peruskoulun ala-asteella. Tutkimuksesta selvisi, ettd 47 prosenttia opettajista arvioi sel-
vidvansa oppilaan opettamisesta vahintddn hyvin ja opettajista 53 prosenttia oli tyytyvéisia tukipal-
veluihin. Opettajista 78 prosenttia piti sddnnollisesti yhteytta kotiin. (Murto 1992, 31.)

Ihatsun (1987) tekemdssa "Vammaisten oppilaiden sosiaalinen integraatio peruskoulun ala-
asteelle”-tutkimuksessa selvisi, ettd vammaisten oppilaiden minékésitys oli merkittavasti negatiivi-
sempi muihin alakoululaisiin verrattuna. Minékasityksen negatiivisuus ilmeni tunne-eldman, itsear-
vostuksen, koulusuoriutumisen, tovereihin liittymisen, vanhempien suhtautumisen ja fyysisen mi-
nékuvan alueilla. Vammaiset oppilaat kylla viihtyivét yleisopetuksessa, mutta heidan sosiaalinen
asemansa oli alhaisempi kuin muiden. Suurin osa opettajista (73 %) hyvaksyi vammaiset oppilaat
luokkiinsa ja heidén integraatiotoleranssinsa riippui enemman oppilaan koulukéyttaytymisestd kuin
vamman laadusta. Puolet opettajista oli tyytyvaisia tukipalveluihin, kun taas loput kokivat, ettei
hallinto tukenut opettajaa integraatiossa.

Irja Jylhan tutkimus ”Yhdessa ja erikseen. Harjaantumisoppilaiden ja ala-asteen oppilaiden
yhteistoiminnallisten ryhmien muotoutuminen seka sosiaalisen integraation toteutuminen kuvaama-
taidon opetuskokeilussa.” on tapaustutkimus, jossa tutkittiin integroitua opetustilannetta kahden
lukuvuoden ajan (1992-1994). Tutkimuksen osallistujat kokivat integraatio-opetuksen merkityksel-
lisend ja téllaisen toiminnan laajenemista seka méaarallisesti ettd ainevalikoiman suhteen pidettiin
tarkeana. (Jylha 1998, 4.)

39



6 TUTKIMUKSEN METODOLOGINEN
TAUSTA

Tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Kvalitatiivista tutkimusta on vaikea maaritella
selvasti, koska silla ei ole teoriaa tai paradigmaa. Yleisesti voidaan ajatella, etta silld tarkoitetaan
kokonaista joukkoa erilaisia tulkinnallisia tutkimuskaytantoja, jolla ei ole tdysin omia metodeja.
(Mets&muuronen 2000, 9-10.)

Metsdmuuronen pohjaa metodologista taustaa Silvermaniin, joka on jakanut tutkimuksen pe-
ruskésitteitd niiden merkityksen ja relevanssin eli kéyttokelpoisuuden kannalta. Silverman sanoo,
ettd teoria on kokoelma selittavia kasitteitd, joka on kayttokelpoinen (relevantti), kun se on kaytan-
nollinen ja auttaa tutkimuksessa. Hypoteesin avulla tutkija voi testata vaitteitd. Hypoteesit ovat hy-
vid silloin, kun niiden avulla voidaan arvioida vaitteiden paikkansapitavyytta ja patevyyttd. Metodo-
logia on yleinen l&hestymistapa tutkia tutkimusaihetta ja se on kayttokelpoisuutta, kun se palvelee
kaytannon tutkimusty6td. Metodi on erityinen tutkimustekniikka, joka on kaytdnndllinen silloin kun
siina yhdistyy teoria, hypoteesi ja metodologia. (Metsdmuuronen 2000, 14.)

Tutkimus on taustafilosofiselta nakemykseltd&dn nimenomaan eksistentiaalis-fenomenologis-
hermeneuttinen, sill& ihminen on tutkimuksen kohteena ja tutkijana. Tutkimuksen perustana olevat
filosofiset ongelmat ovat ennen kaikkea ihmiskasitys (millainen ihminen on tutkimuskohteena) ja
tiedonkasitys (miten tuollaisesta tiedosta voidaan saada inhimillista tietoa ja millaista se on luon-
teeltaan). Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella on tarkoitus tehda jo tunnetusta tiedettya
eli k&sitteellistad tutkittava ilmio eli kokemusten merkitys. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 34-35.) Viela
tarkennettuna taustafilosofiana on konstruktivismi, sill& tutkimuksessa lahdetddn ajatuksesta, ettd
todellisuus on suhteellista ja se on eri henkildiden suhteellinen todellisuus. Osa todellisuudesta saat-
taa olla kuitenkin yhteistd monien yksildiden kanssa. Tieto t&std todellisuudesta saadaan selville
interaktiivisella kanssakaymisell& tutkijan ja tutkittavien henkildiden valilla. Loydoksid ovat ne,
miten tutkija tulkitsee tutkittavia. Metodologia perustuu tulkintaan eli hermeneutiikkaan. (Metsé-
muuronen 2000, 12.)
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Tutkimuksen hermeneuttinen ulottuvuus tulee siis tulkinnan tarpeen kautta. Ajatuksena on, et-
td hermeneutikalla tarkoitetaan yleisesti ymmartamisen ja tulkinnan teoriaa, jossa ymmartamisella
tarkoitetaan ilmi6iden merkitysten oivaltamista. Lisaksi avainkasitteind ovat esiymmarrys ja her-
meneuttinen kehd. Ymmartdminen on aina jonkin tulkintaa, jonka pohjalla on jo se, miten kohde
ymmarretddn ennestadn eli esiymmarrys. Ymmarrys etenee kehamaisend liikkeend, ’ns. hermeneut-
tisena kehand”. Lisdksi hermeneuttinen ulottuvuus tulee esiin tulkinnan tarpeen myo6téd. Tulkinta on
sellainen laadullisen tutkimuksen menetelmad, jossa tulkitaan yksittaisen ihmisen kokemusmaailmaa.
Yksinkertaistettuna voidaan sanoa, ettd kokemuksen tutkimisessa on oletus, ettd tutkittavat ilmiot
ovat sellaisenaan lasnd eldmismaailmassa mutta muodossa, joka ei avaudu késitteellistamiselle ja
ymmartamiselle suoraan vaan tutkijan on taytynyt rajata tutkittavaa kokonaisuutta: tutkijan on pita-

nyt tulkita aineistoa ja kyeta tulkitsemaan aineistoa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 35.)

6.1 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen tavoitteena on selvittad, miten luokanopettajat suhtautuvat integroituihin erityisoppi-
laisiin perusopetuksen luokassa. Liséksi halutaan selvittad eri tekijoiden, kuten erityispedagogiikan
opintojen seka erilaisten koulutusten, luokanopettajien omien kokemusten, tyokokemuksen pituu-

den ja resurssien valisia yhteyksia.

Tutkimuksen pd4dongelma on:
Miten luokanopettajat suhtautuvat integroituihin erityisoppilaisiin ja millaisia kokemuksia heilla

itsellaan integraatiosta on?

Pa&atutkimusongelma siséltéa seuraavat alatutkimusongelmat:

1. Millaista on kdytannén opetustyd luokassa, jossa on integroituna erityisoppilas?

2. Millaisia tukitoimia luokanopettajat kokevat tarvitsevansa, kun erityisoppilaita integ-
roidaan yleisopetukseen?

3. Miten integraatio toteutuu yleisesti suomalaisissa peruskouluissa?

4. Miten kokemukset erilaisista erityisoppilaista vaikuttavat opettajien kasitykseen integ-
raatiosta?

41



6.2 Tutkimusaineiston keradaminen

Tutkimuksen kerddminen alkoi syksylla 2007 ja jatkui kevaalla 2008. Molemmilla ajanjaksoilla
keréattiin aineistoa kolmelta eri henkil6lta, jolloin lopulliseksi aineistoksi kertyi kuusi haastattelua.
Aineiston hankinnan metodi oli siis haastattelun, tarkemmin teemahaastattelun. Haastattelu valittiin
aineistonkeruumenetelmaéksi, silld haluttiin tietdd mita integraatiosta ajatellaan, miten luokanopetta-
jat toimivat integroidun oppilaan kanssa ja miksi he toimivat niin kuin he toimivat. Haastattelun
etuna on sen joustavuus: mahdollisuus toistaa kysymys, oikaista vaarinkasityksia, selventaa ilmaus-
ten sanamuotoa ja kdyda keskustelua tiedonantajan kanssa.

Teemahaastattelussa eli puolistrukturoidussa haastattelussa edetédén valittujen teemojen ja
niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa. Tutkimuksen teemoina olivat taustatiedot, kay-
tdnnon opetustyo, integraatio seka yleiset kasitykset opetuksesta ja kasvatuksesta. Teemahaastatte-
lussa korostetaan ihmisten tulkintoja asioista, heiddn asioille antamia merkityksia sekd miten merki-
tykset syntyvét vuorovaikutuksessa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 74-75, 77.) Hirsijarvi ja Hurme
(2000, 47) nimesivat teemahaastattelun ominaispiirteiksi, Mertonia, Fisked sekd Kendellid mukail-
len, seuraavat kaksi asiaa: 1) tiedetéan, ettd haastateltavat ovat kokeneet tutkittavan tilanteen ja 2)
alustavasti on selvitetty tutkittavan ilmion oletettavasti tarkeit4 osioita, rakenteita, prosesseja ja ko-
konaisuutta. Sisallonanalyysin kautta on paadytty tiettyihin oletuksiin tilanteen maaraévista piirteis-
td. Analyysin avulla kehitetddn haastattelurunko, jonka avulla haastattelu suunnataan tutkittavien
henkil6iden subjektiivisiin kokemuksiin integraatiosta.

Tutkimuksen l&htokohtana oli, ettd tutkimukseen otetaan mukaan vain luokanopettajia. Ver-
tailun vuoksi tutkimukseen haluttiin ottaa mukaan seké pienten paikkakuntien luokanopettajia, etta
kaupungissa tyoskentelevia luokanopettajia. Lisaksi tutkimukselle oli olennaista tutkijan mielesta
se, ettd luokassa oli tutkimuksentekohetkelld integroituna erityisoppilas tai integraatiokokemuksesta
oli vain lyhyt aika, jotta kokemuksessa herdnneet tunteet ja ajatukset olisivat mahdollisimman tuo-
reita. Aineiston keruumenetelmaksi valittu teemahaastattelu mahdollisti myds edelld mainitut valin-
nat. Varsinkin henkilokohtainen kontakti haastateltaviin henkil6ihin mahdollisti sen, ettd kykenin
valitsemaan sellaisia henkil6it4, joilla oli kokemusta integraatiosta ja tietoa aiheesta. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2002, 76.)

Tutkimusaineiston kerd&minen tapahtui marraskuun 2007 ja toukokuun 2008 vélisena aikana.
Haastattelu toteutettiin yksilohaastatteluna. Haastattelu eteni teorian pohjalta esiin nousseiden ky-
symysten pohjalta. Haastattelun joustavuutta lisdsi myos se, ettd kysymysten jarjestysta voidaan
vaihtaa ja esittda siind jarjestyksessd, kun se katsotaan aiheelliseksi (Tuomi & Sarajarvi 2002, 75.)
Tutkija hyodynsikin tatd haastateltavien henkildiden kanssa, silla kysymysten sanamuoto ja jérjes-
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tys vaihtelivat hieman eri tilanteissa. Haastattelu nauhoitettiin nauhurin avulla ja jokainen haastatte-
lu suoritettiin vain kerran, arkipdivana. Haastattelut suoritettiin julkisissa laitoksissa, p&éosin luo-
kanopettajien tydpaikoilla. Ainoastaan yksi haastattelu suoritettiin koulun ulkopuolella. Tamé ky-
seinen haastattelu suoritettiin illalla, kun taas kaikki muut haastateltiin ty0péivan jalkeen, paivalla.
Kaikki haastatteluajankohdat siséltyivét kuitenkin suositeltavan aikarajan 8.00-20.00 sisélle. (Hirs-
jarvi & Hurme 2000, 73.)

6.3 Kohdejoukon kuvaus

Kohdejoukko muodostui seuraavasti. Tutkija lahetti sdéhkopostilla kutsupyynnon haastatteluun eri
kouluihin, eri puolelle Eteld-Suomea. Sahkopostilla l&hestytyt koulut valikoituivat koulujen ko-
tisivujen kautta. Valintaperusteena oli ainoastaan mahdollisimman monipuolinen kohderyhma Ete-
la-Suomesta ja pyrin lahettdmaan pyyntoja niin kaupunkeihin kuin kuntiin. Tutkimukseen osallistu-
neet opettajat ottivat tdman jalkeen itse yhteytta tutkijaan. Yhden haastateltavan kohdalla ké&vi kui-
tenkin toisin. Tutkija meni alun perin haastattelemaan luokanopettajan kollegaa koululle, mutta ky-
seinen henkild ei kuitenkaan tutkijan mielesta soveltunut tutkimukseen, silla hanen edellisesta integ-
raatiokokemuksesta oli jo vuosia. Koulun rehtori ohjasi tutkijan tdméan jélkeen tutkimukseen osallis-
tuneen opettajan luokse, jolla oli useampia erityisoppilaita yleisopetuksen luokassaan tutkimuksen-
tekohetkelld. Tutkija ei tuntenut ketddn tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista entuudestaan.
Tutkimuskohteena oli kuusi luokanopettajaa eri puolilta Etela—Suomea: Hameenlinnasta,
Jarvenpéaastd, Lahdesta, Janakkalasta sekd Sysmastd. Tutkimuksen kohdejoukkoon kuuluivat seu-
raavat luokanopettajat:
1. 40-vuotias nainen, joka on toiminut luokanopettajana 16 vuotta. Han opetti tutkimuk-
sentekohetkelld toista luokkaa. Toimii opettajana kaupungissa.
2. 53-vuotias nainen, joka on toiminut luokanopettajana 16 vuotta. Han opetti tutkimuk-
sentekohetkelld viidetta luokkaa. Toimii opettajana kunnassa.
3. 43-vuotias nainen, joka on toiminut luokanopettajana 17 vuotta. Han opetti tutkimuk-
sentekohetkelld ensimmaisté luokkaa. Toimii opettajana kaupungissa.
4. 51-vuotias mies, joka on toiminut luokanopettajana 28 vuotta. Han opetti tutkimuksen-
tekohetkelld viidetta luokkaa. Toimii opettajana kaupungissa.
5. 42-vuotias nainen, joka on toiminut luokanopettajana 15 vuotta. H&n opetti tutkimuk-
sentekohetkelld ensimmadisté luokkaa. Toimii opettajana kunnassa.
6. 45-vuotias nainen, joka on toiminut luokanopettajana 21 vuotta. Han opetti tutkimuk-

sentekohetkella toista luokkaa. Toimii opettajana kaupungissa.
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Haastatelluilla luokanopettajilla oli kaikilla kokemuksia integroiduista erityisoppilaista. Neljalla
kuudesta luokanopettajasta (luokanopettajat 1, 2, 4 ja 6) oli tutkimuksentekohetkelld luokassaan
integroitu oppilas tai integroituja oppilaita. Luokanopettajalla 3 oli kuusi oppilasta eri vaiheissa
prosessia saadakseen erityisoppilaan statuksen, kun taas luokanopettaja 5:114 oli edellisend vuonna
ollut integroituna erityisoppilas omassa luokassaan. Tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista
neljalla (luokanopettajat 1, 2, 3 ja 6) oli aikaisempia kokemuksia integroiduista oppilaista. Luokan-
opettajilla 1 ja 6 oli usean vuoden kokemus integroiduista oppilaista ja luokanopettajilla 2 ja 3 oli
yksi aikaisempi kokemus. Luokanopettajille 4 ja 5 integraatiokokemus oli ainutkertainen.
Tutkimuksessa haastateltujen opettajien luokille on integroitu kahdeksan erityisoppilasta ja
kuusi erityispiirteitd omaavaa, muttei vield erityisoppilaaksi diagnosoitua oppilasta. Olen valinnut
heidan luokitteluunsa tutkimuksessa biologis-l&éketieteellisen nakékulman sen rationaalisuuden ja
selkeyden vuoksi.
Erityisoppilaiden erityispiirteet jakautuvat seuraavasti:

—  yksi nakvammainen
—  yksi kuulovammainen
— nelja kielellisista hairioista karsivaa
— kahdella on ongelmia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
Liséksi kuusi diagnosointiprosessissa olevaa jakautuu opettajien antamien tietojen mukaan seuraa-

vasti:

— kahdella oppilaalla on oppimiseen liittyvia vaikeuksia

— yhdella oppilaalla on hahmottamiseen liittyva vaikeus (epéailld&dn Aspergerin oireyhty-
maa)

— yhdelld oppilaalla on aistiyliherkkyytta ja taipumusta raivokohtauksille

— yksi oppilas on ylivilkas

— yksi oppilas on koulukypsymatén
Tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien ryhmissa tapahtuu seka yksilo- ettd ryhmadintegraa-
tiota. Luokanopettaja 1 toteuttaa ty6ssddn ryhmaéintegraatiota, kun taas muilla luokanopettajilla on
kokemuksia vain yksildintegraatiosta. Luokanopettaja 1 kayttdd myos tydssadn samanaikaisopetus-
ta, joka tarkoittaa sitd, ettd kaksi opettajaa ohjaa luokkaa yhdessd. Hanelld on kéytdssadan samanai-

kaisopetukseen perustuva tiimityoémalli. Hanen tiimiinsa kuuluvat hanen lisdksi erityisopettaja ja

avustajat.
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Tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista yhdelld (luokanopettaja 1) on erityispedago-
giikan approbatur eli 15 opintoviikon opinnot. Muista luokanopettajista kahdella (luokanopettajat 5
ja 6) on takanaan erilaisia erityispedagogiikankursseja, kun taas kolmella tutkimukseen osallistu-
neella luokanopettajalla (luokanopettajat 2, 3 ja 4) ei ole lainkaan koulutusta tai opintoja liittyen
erityispedagogiikkaan.

Tietoja ja ohjausta sen sijaan koki saaneensa jokainen luokanopettaja. Luokanopettaja 1 sa-
noo kiinnostuksensa heranneen erityispedagogiikkaa kohtaan oman lapsensa kautta, joka on erityis-
lapsi. Lapsen ollessa pieni hdn aloitti tutustumisen erityispedagogiikkaan. Luokanopettaja 2 sanoo
saaneensa paljon tietoja erityisopettajalta, erityisoppilaan didiltd ja muilta opettajilta, kun taas luo-
kanopettaja 3 sanoo saaneensa tietoja sairaalan toimintaterapeutilta ja sairaalakoulun opettajalta.
Luokanopettaja 4 sanoo tietojen tulleen matkan varrella monilta eri yhteistyotahoilta ja -
kumppaneilta. Han on ollut tekemisissa Jyvaskylan nakGvammaisten koulun sek& kyseisen kaupun-
gin keskussairaalan kanssa. Luokanopettaja 5 kévi sen sijaan erdan kaupungin Yliopistollisessa sai-
raalassa kuulonhuoltoon liittyvalla kurssilla sekd Albertin koulussa® koulutuksessa. Molemmista
paikoista on myo6s kdynyt koululla tukihenkil6itd: kunto-ohjaaja ja Albertin koulun opettaja. Luo-
kanopettaja 6 ei ole juuri néitd erityisoppilaita varten saanut tietoa, ohjausta tai koulutusta, mutta
kokee tyokokemuksensa ja vuosien varrella kdytyjen kurssien antaneen héanelle pohjan toimia néi-
denkin oppilaiden kanssa.

6.4 Tutkimusaineiston analysointi

Yleensé kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston kerddminen ja analysointi tapahtuvat ainakin osit-
tain samanaikaisesti. Nain my0s tassa tutkimuksessa. Metsamuuronen viittaa aineiston analyysissa
Gronforsin (1985) teokseen, jonka mukaan aineiston analyysissa yhdistyvat analyysi ja synteesi.
Tata voidaan nimittdd myos abstrahoinniksi: tutkimusaineisto jérjestetddn muotoon, jossa sen perus-
teella tehdyt johtopaatokset voidaan irrottaa yksittaisistd henkildistd, tapahtumista ja lausumista ja
siirtdd yleiselle késitteelliselle ja teoreettiselle tasolle. (Metsdmuuronen 2000, 51.) Laadullisessa
analyysissa aineistoa tutkitaan usein kokonaisuutena. Kokonaisuuksien analyysi ei tuota tilastolli-
sesti merkittavia yksildiden valisia eroja vaan pyrkii ilmion kuvaamiseen. Tuloksena huomataan,
ettei tutkija itse tai aineistolle vieraat teoriat ole ratkaisun avain, vaan aineisto on saatava avatuksi,

jotta ilmion ydin olisi selitettdvissa. (Koskela 2007, 95.)

* Albertin koulu: Albertin koulu on Helsingin kaupungin kuulovammaisten / kuurojen erityiskoulu/ peruskoulu.
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Laadullinen analyysi koostuu kahdesta eri vaiheesta: 1) pelkistamisesté ja 2) arvoituksen rat-
kaisemisesta. Havaintojen pelkistamisessa on kaksi eri osaa. Ensinndkin aineistoa tarkastellaan aina
tietysta teoreettis-metodologisesta ndkdkulmasta, jolloin kiinnitetddan huomiota olennaiseen tietoon.
Toiseksi karsitaan tehtyd havaintoméérad yhdisteleméalla niitd kokonaisuuksiksi. Havaintojen yhdis-
tdmisen lahtokohtana on siis ajatus siitd, ettd aineistossa on esimerkkeja tai naytteitd samasta ilmios-
ta. Laadullisessa analyysissa yksikin poikkeus kumoaa saannon. (Alasuutari 1994, 30-33.)

Tutkimuksen analysoinnissa kaytettiin apuna laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetel-
mé&g, sisallonanalyysia. Tuomi ja Sarajarvi (2002, 105.) mainitsevat, ettd Kyngésin ja Vanhasen
mukaan siséllonanalyysi on menettelytapa, jonka avulla voidaan analysoida dokumentteja (esim.
haastattelut, Kirjat, artikkelit jne.) systemaattisesti ja objektiivisesti. Analyysimenetelmalld pyritaan
saamaan tutkittavasta ilmidsta kuvaus tiivistettynd ja yleisessd muodossa. Ennen kuin analysointia
voidaan aloittaa, tulee aineisto koota sellaiseen muotoon, joka tekee sen analysoimisen mahdolli-
seksi (Metsé&muuronen 2000, 51).

Tutkimuksen sisallonanalysointi alkoi taten haastattelujen litteroinnilla. Tdma aineiston pur-
kaminen tapahtui tietokoneella sanasta sanaan kirjoittaen. Siséllon analyysia voidaan pitda paitsi
yksittdisenda metodina myds véljana teoreettisena kehyksend (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93). Litte-
roinnin jalkeen haastattelut luettiin ja sisaltoihin perehdyttiin tarkemmin.

Analyysilla luodaan selkeytté aineistoon, jotta sen avulla voidaan tehda selkeit4 ja luotettavia
johtopaatoksia tutkittavasta ilmitdstd. Tutkimuksessa kéytettiin siséllénanalyysin apuna Laineen
kuvausta etenemisesta. Ensin péatettiin mika on tutkimuksen kannalta keskeista aineistossa. Tassa
vaiheessa nousi esiin tutkimukselle keskeinen tieto ja muu aineisto jai tutkimuksen ulkopuolelle.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 94.) Tamé& merkitysten tiivistdminen muokkasi siis esiin nousseet merki-
tykset lyhyempaén sanalliseen muotoon (Hirsjarvi ym. 2000, 137). Tdéman jalkeen alkoi pelkistetyn
aineiston jarjestdminen tiedon tallentamista ja analysointia varten. Tutkimusaineisto jarjesteltiin
ensin karkeaan taulukkoon, johon Kkirjattiin luokanopettajien tiivistetyt vastaukset kuhunkin kysy-
mykseen. Tamén jalkeen luokiteltiin ja teemoiteltiin aineisto seka tehtiin lyhyt yhteenveto tehdyisté
paatelmistd. Luokittelun ja teemojen avulla koottiin johtopaatoksia yhteen. Samalla palattiin vield
litteroituihin teksteihin ja tarkastettiin paatelmien totuudenmukaisuus. Toisin sanoen tutkimuksessa
aineiston laadullinen késittely perustuu loogiseen paattelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto ensin hajo-
tettiin osiin, kasitteellistettiin ja koodattiin uudelleen loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 94,110.)
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6.5 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa ei ole yhdenmukaisia ohjeita. Joitakin yleisia
piirteitd voidaan kuitenkin nimetd, mutta pitdd muistaa, etté tutkimusta arvioidaan kuitenkin koko-
naisuutena, jolloin sen siséinen koherenssi eli johdonmukaisuus painottuu. Tutkimuksen luotetta-
vuudessa tulee Kiinnittaa erityisesti huomiota tutkimuksen kohteeseen ja tarkoitukseen, tutkimuk-
seen sitoutumiseen tutkijana, aineistonkeruuseen, tutkimuksen tiedonantajiin, tutkija-tiedonantaja-
suhteeseen, tutkimuksen kestoon ja sen raportointiin. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 137-138.)

Aineiston laatu vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Laadukkaassa haastatteluaineistossa
kaikkia haastateltavia on haastateltu, tallenteiden kuuluvuus on hyva, litteroinnissa toteutetaan sa-
moja séantoja koko prosessin ajan ja luokittelu ei ole sattumanvaraista. Tahan on pyritty Kiinnitta-
mé&an erityistd huomiota my0s téssa tutkimuksessa. T&st4 huolimatta jotkin haastattelut kuuluivat
varsin huonosti, silld tutkimuksessa kaytetyt nauhurit toimivat hieman heikosti joissakin haastatte-
luissa. Muut laadukkaan haastatteluaineiston asiakohdat taytettiin kuitenkin tutkimuksessani luotet-
tavuuden parantamiseksi. Varsinaisessa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa kaytetaan kvalita-
tilvisessa tutkimuksessa yleensd validiutta ja reliabiliteettia, jotka ovat peréisin kvantitatiivisesta
tutkimusperinteesté. (Hirsjarvi ym. 2000, 185.)

Validiudesta on kvantitatiivisessa tutkimusperinteessa erotettu kaksi paatyyppid, joita voidaan
kayttdd myods kvalitatiivisessa tutkimuksessa: tutkimusasetelmavalidius ja mittausvalidius, esimer-
kiksi ennustusvalidius. Ennustusvalidiudella tarkoitetaan sité, ettd yhdesta tutkimuskerrasta pysty-
taan ennustamaan my6hempien tutkimuskertojen tulos. Hirsijarven ym. mukaan Cook ja Campbell
(1979) erottavat tutkimusasetelmavalidiudesta nelja eri muotoa: tilastollinen validius, rakennevali-
dius, sisdinen validius seka ulkoinen validius. Rakennevaliditeetilla tarkoitetaan sita, ettd tutkimuk-
sessa on tutkittu sitd, mit4 on luvattu. (Hirsjarvi ym. 2000, 186-187.)

Realibiliteettia voidaan mééritella kolmella eri tavalla. Ensinnékin reliaabiliteetilla tarkoite-
taan tutkimustulosten toistettavuutta eli tutkittaessa samaa ilmiotd uudestaan tulisi tutkimuksesta
saada sama tulos (Tuomi & Sarajarvi 2002, 138). Tassé tulee kuitenkin huomioida ihmiselle omi-
nainen ajassa tapahtuva muutos. Toinen tapa méaritell4 realibeliutta on se, ett4 tulos on reliaabeli,
jos kaksi tutkijaa paatyy samanlaisiin tuloksiin ja kolmas tapa ymmartaa reliabeliteettia on se, etta
kahdella rinnakkaisella tutkimusmenetelmdlla saadaan sama tulos. Realibiliteettia tutkimuksessa
lisaa se, ettd haastatteluissa kaytettiin kysymysrunkoa, joka liséa tutkijan objektiivista roolia. (Hirs-
jarvi ym. 2000, 186.)

Edelld mainittuun pohjautuen tdmén tutkimuksen luotettavuudessa tulee ottaa seuraavat asiat

huomioon: Tutkimuksen kohde on valittu tutkijan henkilokohtaisen kiinnostuksen mukaan. Tutkijan
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sitoutuminen tutkimukseen on vankka, silld tutkija halusi laajentaa tietdmystdan integraatiosta ja
tutkimuksessa tuli esille uusia asioita, jotka lisdsivat mielenkiintoa asiaa kohtaan. Liséksi tutkijan
henkilokohtainen nakemys kehittyi koko tutkimuksen ajan. Tutkimuksen tiedonantajien luotetta-
vuuteen vaikuttaa se, ettd tutkimuksessa mukana olleet luokanopettajat ottivat itse yhteytta tutki-
jaan. Yhteytta ottaneet luokanopettajat ndin ollen kokivat halua kertoa integraatiosta ja omista ko-
kemuksistaan. Kaantdpuolena voidaan kuitenkin nahda, etté erityisoppilaiden integraatioon negatii-
visesti suhtautuvat luokanopettajat saattoivat jaada tutkimuksen ulkopuolelle.

Luotettavuutta sen sijaan lisasi se, ettei tutkija tuntenut luokanopettajia entuudestaan. Né&in ol-
len tutkija-tiedonantaja-suhde pysyi hyvin objektiivisena koko tutkimuksen ajan ja lisdksi kukin
luokanopettaja tavattiin vain kerran. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd myds se, ettd haastatteluja
tehtiin seka syys- etta kevét lukukaudella. Nain haastattelun ajoitus lukuvuoden ajankohtaan nédhden
ei ole tutkimuksessa keskeinen tekij4. Tutkimuksessa on myo6s kunnioitettu luokanopettajien ja in-
tegroitujen oppilaiden anonyymisyyttd, luokanopettajien antamiin toivomuksiin pyrittiin vastaa-
maan parhaalla mahdollisella tavalla (esim. poistamaan haastattelusta jalkeenpain osia, jotka eivat
opettajan mielestd koskeneet tutkimusta), litterointi tehtiin erittdin tarkasti seka analyysissé pysyt-
tiin mahdollisimman tarkoissa haastatteluissa esiin tulleissa sanamuodoissa ja esitetyissa faktoissa,
jotka osaltaan lisésivat myos tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen raportoinnin luotettavuutta
on pohdittu jo aikaisemmin.

Lisaksi aineistonkeruumenetelmaksi valitun haastattelun luotettavuutta saattaa heikentaa se,
ettd haastattelussa saatetaan pyrkid antamaan sosiaalisesti suotavia vastauksia. Haastatteluaineisto
on lisdksi konteksti- ja tilannesidonnainen eli haastateltava saattaa puhua haastattelutilanteessa toi-
sin kuin jossakin toisessa tilanteessa. Tdman vuoksi tulosten yleistdmista ei pitéisi liioitella. Kvali-
tatiivinen tutkimus perustuu ajatukseen siitd, ettd yksityistd tapausta tutkimalla kyllin tarkasti saa-
daan siité esiin myos se, mika ilmidssa on merkittavaa ja mikéa toistuu usein tarkasteltaessa ilmi6téa

myos yleisemmalla tasolla. (Hirsijarvi ym. 1998, 182, 202-203.)
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7/ TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Opettajien ennakkokasityksia ja muiden oppilaiden suhtautuminen erityis-

oppilaisiin

Luokanopettajilta tiedusteltiin heidan ennakkokasityksidén luokkaan tulevista integraatio-oppilaista.
Kysyttdessa heiltd milta heistd tuntui, kun he kuulivat ettd luokkaan on tulossa integroitu oppilas
luokanopettajat 1, 2 ja 6 sanoivat, ettei tieto tuntunut heista lainkaan erityiseltd, kun taas luokan-
opettajat 3, 4 ja 5 kokivat tilanteen haasteelliseksi. Luokanopettajien 1 ja 6 kohdalla reaktion voi-
daan nahda johtuvan siitd, ett4 he ovat tyoskennelleet erityisoppilaiden kanssa jo monien vuosien
ajan, joka tarkoittaa ettd heidan tydssaan integraatio on arkipdivaa. Luokanopettaja 2 sen sijaan sa-

noo syyksi seuraavaa:

’Mie tiian miten kaytdnnon hommat jarjestetadn, mut tiesin etukateen ettei oo mi-
tenkaan kayttaytymishdairioisesta lapsesta kyse, ettd en niin kun peléannyt miten-
kaan erityisemmin, et ihan myotasesti.”

Luokanopettajat 3, 4 ja 5 sen sijaan sanoivat ajatelleensa tilanteen tuovan mukanaan haasteita. Mo-
bergin (1984, 1998) tutkimukset osoittivat, ettd opettajat eivat olleet valmiita integraatioon ja in-
kluusioon 1980-1990-luvulla (Moberg 1998, 146). Oma tutkimukseni haastaa kuitenkin tdman tut-
kimuksen ja antaa viitteita siihen, ettd luokanopettajien asenteet integraatiota kohtaan olisivat muut-
tumassa positiivisemmiksi, silla kaikki haastatellut luokanopettajat suhtautuivat lahtokohtaisesti
positiivisesti erityisoppilaan sijoittamiseen heidan luokkaansa. Opettaja 3 sanoo ajatelleensa, et kyl
taa hoituu”, mutta hanelle tuli yllatyksena erityispiirteisten oppilaiden lopullinen maéara. Erityispiir-
teisten oppilaiden tuplaantuminen aiheutti sen, ”...ett4 tdssa on vélilla ollu ihan pyorryksissa naitten
kanssa.” Luokanopettaja 5 palasi juuri takaisin tyéeldmaén kotona olon jalkeen. Han sanoo kuul-
leensa erityisoppilaan tulosta luokkaan juuri ennen lukuvuoden alkua ja muistaa ajatelleensa, et
hetkinen tdhan tulee vield tammaonen erityislapsi, niin oli pikkusen semmonen kynnys sit ldhtee sita
tekemadn, mut sit taas ku ei ollu vaihtoehtoo ni sit vaan tarttui sithen hommaan.” Luokanopettaja 4

sanoo, ettei oikein muista miten on reagoinut, mutta luulee kuitenkin kokeneensa sen haasteena,

49



”...et kuitenkin ehkd semmonen positiivinen, myonteinen Idhtdkohta siihen.” T&ta ajattelua tukee
my6s Maatan (1989) tutkimus, jossa Murron mukaan selvisi, ettd opettajat ja opettajiksi opiskelevat
ovat valmiita ottamaan vastuuta ja haasteita poikkeavasta oppilaasta ja heilla ilmeni my6s uskoa
omiin kykyihinsa selvita tilanteesta (Murto 1992, 30). Luokanopettajan asenne onkin integraation
onnistumisen kannalta keskeista, silla oppimistulosten ja oppilaan kehityksen kannalta ei ole lapsen
edun mukaista sijoittaa oppilasta luokkaan, jossa opettajan késitykset ja odotukset oppilaan edelly-
tyksista ja opetuksen onnistumisesta ovat kielteisid (Moberg 2001a, 155).

Mobergin (1984, 1998) tutkimuksissa selvitettiin lisdksi mm. opettajien halukkuutta ottaa
luokkaansa oppilasta, joka tarvitsee erityistukea. Hankalimpina integroitavina opettajat pitivat oppi-
laita, jotka on luokiteltu joko psyykkisesti kehitysvammaisiksi tai kéyttaytymishairidisiksi. Tallaisia
oppilaita ryhméaansa halusi 10 prosenttia opettajista. (Moberg 1998, 146.) Tassa tutkimuksessa nou-
si esille myds huoli kayttaytymishairidisten oppilaiden integroimisesta yleisopetuksen luokkiin.
Luokanopettajista puolet (luokanopettajat 2, 5 ja 6) sanoivat, ettei aggressiiviset ja kdytoshairioiset

oppilaat kuulu yleisopetuksen ryhmiin

Eli tAmmaoset aggressiiviset lapset, ni mun mielesta niille pitais olla semmonen ihan
oma tai sitte semmoset ihmiset, jotka on koulutettuja siihen, et on saanu erityisopetta-
jan koulutuksia ... mut tosiaankin néin luokanopettajan koulutuksella tuntuu, et on ai-
ka kadeton olo...oppilaat jotka on ehka aggressiivisia... et he ei ehk& pienluokassa
sopeudu jostain syysta... et siella tyérauha hairiintyy, niin sit heidat laitetaan isoon
ryhma&an, ni sit hairiintyy isomman ryhmén ty0rauha tai muuta tulee tamma@sia ham-
minkej&, niin tota et nailla aggressiivisilla ja tammasilla kaytoshairioisilla lapsilla pi-
tais olla joku ehdottomasti, joku muu paikka kun normaaliluokka.”

(Luokanopettaja 5)

...on kauheesti kayttaytymisongelmallisia, jotka integroidaan ja ne kaytésongelmat tu-
lee jostain muusta... se ei 00 hyva systeemi, sitte joku integroituoppilas pistaa... hyrs-

kyn myrskyn, koska tilanne on hanelle mahdoton.
(Luokanopettaja 2)
Nelja kuudesta (1, 2, 5 ja 6) luokanopettajasta on sitd mieltd, etta erityisoppilas ei herattanyt luokas-
sa mink&énlaista huomiota. Luokanopettajat 3 ja 6 sanoivat, ettd kun oppilaat ovat nuoria, niin he
eivét kiinnitd huomiota poikkeaviin yksildihin tai valita siité, etta jotkut oppilaista kdy erityisopetta-
jalla samalla tavalla kuin vanhemmat oppilaat. Luokanopettaja 3 jatkaa kuitenkin, ettd Aspergerin
syndrooman piirteitd omaava oppilas seké ylivilkas oppilas erottuvat joukosta hdnen luokassaan,

mutta muut oppilaat eivat ymmaérra miten he muista eroavat.
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” Han (Aspergerin syndrooman piirteitd omaava) ... poikkee tavallaan siind kay-
toksessaan sen verran paljon tdmmosesta niin ku peruslapsesta, et kylhan se ...
kiinnittaa lasten huomion, mut n&a on niin pienia, et naa ei... ymmarra, miks joku
puhuu jo tolla tavalla tai miks se kiinnittdéd tommoseen huomiota tai miks se rea-
goi johonkin toisella tavalla. Na& on sen verran pienia vield, et ei ne oikeastaan
osaa sitd ... sen enempad ajatella. No sit taa ylivilkas, niin tota se on taas sit
semmonen ... kaksteranen miekka. On niité oppilaita, jotka sitten menee mukaan
kaikkeen tammadseen hohottamiseen ja muuhun ja sit on toisia tietysti joita se
harmittaa, koska moni tilanne ... menee sitte siihe, et ruvetaan selvittéda jotain
asiaa ja sitte valuu joku kiva asia ihan hukkaan.”

Luokanopettaja 4 myontéd, etta hanen luokassaan erityisoppilas erottui joukosta ja joillekin oppi-

laille on hankalaa ymmarté4 erityisoppilaan erityisasema.

” Joidenkin mun mielesta on ... vaikee ymmartaa sit erityisasemaa, et he ... ky-
seenalaistaa sitd, et tietysti kun on tullut paljon apuvalineitd ja muita niin naihin
on tutustuttu ja niista on keskusteltu ja kokeiltukin. Mut kuitenkin aika ajoin on sit
pitany palata, et miks joku tietty oppilas saa naita kayttaa ja hanel on tammaonen
erityinen asema. Se ei kuitenkaan oo ollu itsestéaan selvyys, etté koko aika on jou-
tunu matkan varrella tekemaan toita siihen, ettd hanen asemansa olisi yhtalainen
jaturvattu.”

7.2 Integraatiossa tarvittavat tukitoimet ja yhteisty6kumppanit

Kun integraatiota ldhdetdan toteuttamaan luokanopettaja saattaa kokea omat tietonsa ja taitonsa
riittamattomiksi. Kouluviranomaisten velvollisuus onkin tukea henkilokuntaa ammatillisesti esi-
merkiksi tarjoamalla tyénohjaus- ja konsultaatiopalveluja, erilaisia materiaaleja, taydennyskoulu-
tuskursseja, mahdollistamalla henkilokunnan yhteisten suunnitteluaikojen toteuttaminen, vieraile-
malla kouluissa joissa tapahtuu jo integraatiota sekd mahdollistamalla kokeneemmalta kollegalta
oppimisen. (Naukkarinen 2001, 136.)

N&ma velvoitteet nousevatkin esille myds tassa tutkimuksessa. Kuvioon 6 on koottu tutki-
muksessa esille nousseet tarvittavat tukitoimet, joita tulee tutkimukseen osallistuneiden luokanopet-
tajien mukaan olla kun erityisoppilaita integroidaan yleisopetuksen luokkiin. Koulutusta, kursseja ja
tietoja pidettiin tarkednd osana integraatiota. My0s resurssit seké tukihenkilot ovat keskeisessé ase-

massa. Lisaksi pienemmat luokkakoot seka jakotunnit nahtiin tarkeiné tydssa jaksamisen kannalta.
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KUVIO 6. Luokanopettajien tarvitsemat tukitoimet integraatiota toteutettaessa.

Koulutusta, kursseja seké tietoa pitivat tarkeind luokanopettajat 1, 2, 4 ja 5. Luokanopettaja 1 pai-
nottaa, ettd hanen mielestadn kaikkiin luokanopettajien opintoihin tulisi kuulua vahint&an erityispe-
dagogiikan approbatur. Huttunen ym. ovat luokanopettaja 1:sen kanssa samalla linjalla siité, ettd
opettajien koulutukseen tulisi lisata erityispedagogiikkaa. Liséksi heidan mukaansa luokanopettaji-
en ja erityisopettajien tulisi tehdd jo opintojensa aikana yhteistyota keskenadn. (Huttunen ym. 1999,
84.) Luokanopettaja 5 kokee sen sijaan tarkedksi saada tietoa siitd, mihin ongelmien noustessa voi
ottaa yhteyttd. Hanen mielestéan pitéisi olla joku tukiverkosto, joka tarjoaisi tukea erilaisissa tilan-
teissa.

Tukihenkil6t koettiin integraation kannalta tarkeiksi (luokanopettajat 2, 3, 4, 5 ja 6). Integraa-
tion onnistuminen on koko tyGyhteisosta kiinni, silla yhteison tulee olla integraatiomyonteinen.
Tuolloin toimiva ja yhteisiin padmaariin suuntaava tyoyhteisd estda opettajien jaamistd yksin ja
auttaa néin jaksamaan. Integraatiossa moniammatillisen yhteistyon tulee olla saumatonta, jotta oppi-
laan haasteisiin voidaan kunnolla vastata. (Huttunen ym. 1999, 71-72.) TukihenkilGista erityisen
tarkedksi mainittiin avustaja (luokanopettajat 2, 3, 5 ja 6) ja laaja-alainen erityisopettaja (luokan-

opettajat 3, 4 ja 6). Luokanopettaja 3 kuvaa avustajan tarvetta seuraavasti:

”Mun mielestd se on semmonen, ettd ei voida odottaa, ettd pistetddn vaan nyt
kolme-nelja erityisoppilasta siihen luokkaan, et kyl ne siella ja kyl se luokka-
avustaja riittad. Jos siel on viiskin sellasta, niin eihéan se luokka-avustajakaan re-
pe& niin moneen asiaan ja sitte just semmoset monesti ajatellaan no aidinkieli ja
matikka, kuhan se nyt on alkuopetuksessa niilla tunneilla, mutta eihdan sen lapsen
kaytos, ei sen lapsen niin ku tilanne muutu mihinkaan siita, et jos se on sitte ylivil-
kas, jos se on musiikin tunti. Ihan sama asiahan se on, jos silla on hahmottamisen

52



ongelmaa tai motoriikan ongelmia, ni mitas valia sit sil on jos on liikunnan tunti.
Ihan sama asiahan se on siell&, et kyllahan sen pitais olla kaikilla tunneilla ja just
monesti tammdosilla erityisvaikeuksia kenella on, ni monesti tAmmoset siirtymiset
paikasta toiseen ja tammosten tilanteiden muuttumiset. Ne on just niitd pahimpia
paikkoja, et jos ei sitte siel 0o sitd kouluavustajaa, ku se vaan riittdd ku se on las-
kemasa sen vieressa sitd matikkaa. Kouluavustaja pitaa olla ehdottomasti kaikilla
tunneilla”
Luokanopettaja 4 muistuttaa kuitenkin, ettd avustajan ja laaja-alaisen erityisopettajan lisdksi muut-
kin tukihenkil6t antavat luokanopettajille tarvittavaa tukea. Luokanopettaja 6 jatkaa vielé tata aja-
tusta mainitsemalla térkeiksi tukihenkil6iksi myos koulupsykologin, neurologin, lastensuojelun ja
perheneuvolan. Han painotti, ettd tukihenkil6t riippuvat aina siitd minké&lainen integraatiotapaus on
kyseessé. Luokanopettajat 3 ja 4 nakivat jakotunnit tarkedksi integraation tukitoimeksi. Liséksi luo-
kanopettaja 2 koki, ettd tarvitaan enemméan materiaalia ja luokanopettaja 3 haluaisi, ettd ryhmékoot
pienennettéisiin.

Y hteiskumppaneiden merkitys on integraatiossa keskeinen, jotta kyetdén takaamaan integraa-
tio-oppilaalle hénen tasolleen ja taidoilleen sopivaa opetusta. Tutkimuksesta selvidg, etta luokan-
opettajilla on monia erilaisia yhteistybkumppaneita integraatioprosessin aikana. Haastatteluista
nousseet yhteistydkumppanit on esitelty kuviossa 7. Luokanopettajat nimesivat yhteistyokump-
paneikseen erityisopettajan, avustajan, muut opettajat, koulun muun henkilékunnan, sairaalahenki-

I6kunnan sek& muut yhteistyokumppanit.

Yhteistyo-
kumppanit
1 1 ] |
. Muut
Erityisopettaja Avustaja Muut opettajat KOUI_U_'_W muu Sa'_ra_ala' yhteistyo-
henkilokunta henkilokunta kumppanit

KUVIO 7. Luokanopettajien yhteisty6kumppanit integraatiota toteutettaessa.

Kuviosta 7 voidaan huomata, ettd kaksi kolmasosaa mainituista yhteistydkumppaneista on osa kou-
lunhenkildkuntaa. Erityisopettaja mainittiin yhteistyokumppanina kaikkien muiden luokanopettajien
kohdalla paitsi luokanopettajan 5:n. Avustaja oli yhteistydkumppanina viidella kuudesta luokan-
opettajasta (1, 2, 3, 5 ja 6). Luokanopettaja 4:n luokassa tilanne oli se, ettd integroidun oppilaan
vanhemmat olivat tehneet paatoksen, ettd oppilas ei tarvitse avustajaa koulussa. Ndin ollen luokassa

ei ollut opettajan liséksi toista aikuista. Muita luokanopettajia yhteistyokumppaneina mainittiin luo-
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kan edellisen vuoden opettaja (luokanopettaja 2), Jyvaskylan ndkévammaisten koulun reissuopettaja
(luokanopettaja 4), Albertin koulun vierailevat opettajat (luokanopettaja 5) seké rinnakkaisluokan-
opettajat (luokanopettajat 3 ja 6).

Koulun muusta henkildkunnasta mainitaan rehtori, koulupsykologi ja koulukuraattori (luo-
kanopettaja 3.) seké& kouluterveydenhoitaja ja koulun oppilashuoltoryhmé (luokanopettaja 4). Sai-
raalahenkilokunnan yhteistyokumppaneista mainittiin erityisesti kuntoterapeutti ja la&kéri (luokan-
opettajat 2, 4 ja 5). Muista yhteistyohenkildista luokanopettaja 3 mainitsi paikallisen tukihenkilon,
joka muun muassa vastaa integroidun oppilaan apuvalineistd. Han kiteyttad tukihenkilokysymyksen

seuraavasti:

’Taa on varmaan kuitenkin aika laajajoukko ihmisia, jotka tukee yhta oppilasta.
Tarkasti jos kaikki siind pystyis muistamaan, ketka téssa vuosien varrella on ollu,

ni toistakymmenta henkil6& kuitenkin pydrii tdn yhden oppilaan ymparilla.”
(Luokanopettaja 4)
Niin kuin edellda mainituista seikoista huomataan, luokanopettajilla on seka yhteisia etta erillisia
yhteistydkumppaneita. Tama tieto korreloituu suoraan myds yhteistydkumppaneiden kanssa tehta-
vaan yhteistyohon. Kuvioon 8 on koottu luokanopettajien mainitsemia yhteistydkumppanin kanssa
toteutettavia yhteistyémuotoja. Luokanopettajien mukaan yhteisty6henkilot antavat ajankohtaista
tietoa, fyysistd tukea (mm. vierailemalla luokissa), ladketieteellista tukea oppilaan sairauksiin liitty-
en, tietoa vélineistdsta ja vastaavat niistd, tiedottavat hoitojaksoista, auttavat suunnittelussa ja anta-

vat vinkkeja tyohon. Liséksi heidén kanssaan voi vaihtaa tietoja liittyen erityisoppilaan tapaukseen.
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KUVIO 8. Yhteistydkumppaneiden kanssa tehtdvan yhteistydn muodot.

Luokanopettajan 1 yhteistyokumppaneiden kanssa tehtava tyd poikkeaa suuresti muista luokanopet-
tajista, silla han opettaa integraatioluokassa, jossa han toimii osana tiimid. Hanen mukaansa tiimilla
on tdna vuonna mahdollisuus kokoontua suunnittelemaan toimintaansa joka viikko yhden tunnin
ajaksi. Palaverissa suunnitellaan mm. mitd tehdddn, minne menn&an ja tarkastetaan pysytaanko
suunnitellussa aikataulussa mukana. Muut tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat tydskentele-
vat "normaaleissa” yleisopetuksen ryhmissd. Luokanopettaja 2 kertoo suunnittelevansa ty6taan
avustajan kanssa, silla koulun erityisopettaja ei ehdi nyt yksinkertaisesti”” osallistumaan suunnitte-
luun. Luokanopettaja 3 kertoo myds suunnittelevansa tyotdan avustajan kanssa. Taman liséksi hén
kuitenkin keskustelee ja neuvottelee erityisopettajan kanssa siitd, mitd kukakin oppilas tarvitsee.

Luokanopettaja 4 kertoo seuraavaa:

... riippuen yhteisty6tahosta, niin se on tiedon vaihtoa tietysti aika pitkalle ja sit-
te erityisopettaja antaa suoranaista tukea silla tavalla, ettd han voi kayda luokas-
sa tai sitte tda kyseinen oppilas menee erityisopettajan luo. Terveydenhoitaja. Me
on sovittu laakitykset ja kouluterveydenhoitaja on kertonut muulle opettajakunnal-
le, miten nda tietyt l&akitykset pitdis antaa tietyissa tilanteissa ja huolehtinut
ladkkeet laakekaappiin, etté sieltéd voidaan tarvittaessa noutaa ja sitte taa tuki-
henkild (paikkakunnan) on taalla paikan paalla kayny tarkistamassa valineistoo
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ja niiden kayttoo on katottu ja reissuopettaja esimerkiks yleisemmin sit on kdyny

nait raportteja... avaamassa ja sitte mun kautta on mygskin vanhemmat halunneet

ladkarin lausunnot ja tallanen ajankohtainen tieto on ollu ja viimeeks nyt sitte ...

yks 1&akéari varas ajan, ettéd han soittaa mulle ja méa kuvailisin mahdollisimman

tarkasti omia huomioitani, ettd paastais niin ku siind hoidossa etenemaan, pi-

demmaélle ja p&astais tekemaan uusia ratkasuja, uusia toimenpiteita...”
Luokanopettaja 5 kertoo, ettd hdn sai hyvia vinkkeja sairaalan kunto-ohjaajalta seké Albertin koulun
henkil6kunta k&vi seuraamassa tunneilla opetusta ja kommentoi sekd antoi vinkkeja tdman jalkeen.
Luokanopettaja 6 sanoo yhteistyékumppaneiden kanssa tehtavan tyon riippuvan aina siitd millainen
tapaus on kyseessa.

Avustajan kanssa tehty yhteisty6 on sujunut hyvin kaikilla luokanopettajilla, joilla on avustaja
luokassaan. Luokanopettajalla 1 on ty6tiimi, johon kuuluu hén luokanopettajana, erityisopettaja
sekd kolme avustajaa. Luokanopettaja 2 sanoo nauraen, ettd hénen pitk&aikaisella avustajallaan on
varmaan enemman ja tuoreempaa tietoa dysfasiasta kuin hanelld itsell&4&n. Luokanopettaja 2 sanoo
tdman tiedon tuntuvan hyvéltd. Luokanopettaja 3 sanoo, ettd hédnella on loistava avustaja, jonka
kanssa han on toiminut tydparina seitseman vuotta. Luokanopettajalla 5 oli avustajanaan viittoma-
Kielta taitava henkild, joka auttoi opettajan ja oppilaan valistd kommunikaatiota. Kun taas luokan-
opettaja 6 sanoi, ettei edes muista aikaa, jolloin luokassa ei olisi ollut avustajaa. Tutkimuksenteko-
hetkelld hénen luokassaan oli kolme avustajaa, jotka kavivat luokassa vaihtelevia mééria. Niin kun
edelld mainittiin, luokanopettaja 4:11a ei ollut luokassaan lainkaan avustajaa vanhempien valinnan
VUoKsi.

Y hteistydkumppaneiden merkitys vaihteli luokanopettajien keskuudessa. Luokanopettajat 1,
2, 3, 4 ja 5 kokivat yhteistyokumppaneiden merkityksen tarkeaksi, isoksi tai suureksi. Luokanopet-
taja 1 sanoi vastuun jakamisen olevan tarkeéda ja luokanopettaja 2 kiteytti, ettd ”yksikseen kun jou-
tuis funtsimaan, niin ois se vield avuttomampi olo ku nyt”, luokanopettaja 3 koki yhteistyokumppa-
nit suurena apuna seka tukena ja lisési, ettd "yksin ois aika raskasta kantaa néit4 kaikkia ja sit saa
toisen nakemyksen ja tukea niille omille ajatuksille... Yksin ei, ei jaksais mitenkaan.” Luokanopet-
taja 5 sanoi yhteistyokumppaneiden merkityksen olleen alkuun todella iso. Hanen mukaansa vuosi-
en aikana heidan merkityksensa kuitenkin véheni, samalla kun tuen tarve vaheni. Klaavun mukaan
myd6s Arlene L. Barryn (1995) tutkimuksessa mukana olleet luokanopettajat ja erityisopettajat piti-
vat tyoparityoskentelyd hyvéna, silla yhteistyd vahensi tyttaakkaa ja lisasi tyoniloa (Klaavu 1999,
94). Luokanopettaja 4 koki yhteistydkumppanit tarkeéksi ja relevantiksi seké lisasi vield ettei koe,
ettd tietoa olisi litkaa yhteistybkumppaneista huolimatta. Han oli luokanopettaja 6:n kanssa samaa
mieltd siitd, ettd eri yhteistydkumppanit tuovat oman ndkemyksensa ja asiantuntemuksensa oppilaan

tueksi. Luokanopettaja 6 lisaa kuitenkin, ettd "opetusty6 on luokassa, integroituja tai ei, ni kyllahan
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se menee hyvin pitkalle luokanopettajan vastuulla sitten eli siihen arkeen ei hirveesti vaikuta, mut
tavallaan sitten tarvittaessa saa apua. Esimerkiksi oppilashuoltoryhméhéan seuraa tarkasti naita eri-

tyispaatoksella olevia...”.

7.3 Suunnittelu, HOJKS ja kaytdnnon opetustyo

Suunnittelu on laadukkaan opetuksen kannalta keskeisessé asemassa ja suunnittelu on erityisen kes-
keisessa roolissa, kun luokassa on erilaisia oppijoita. Tama opetuksen suunnittelu tapahtuu paasaan-
toisesti itsendisesti luokanopettajilla 2, 3, 5 ja 6. Luokanopettaja 2 sanoo, ettei suunnittele kovin
pitkid jaksoja kerrallaan vaan suunnittelee muutaman viikon raamit ja tarkentaa niitd sitten joka
viikko. Suunnittelua tehdddn hanen mukaansa silloin kun lukujérjestyksestd 16ytyy aikaa. Hén
suunnittelee muun luokan suunnitelmia tehdessé&n myos integroidun oppilaan etenemisen. Kokeet
hé&n sanoo kuitenkin suunnittelevansa erikseen niin, ettd koetilanteessa on mahdollisuus olla kahden
erityisoppilaan kanssa. Luokanopettaja 3 on tyoskennellyt melko paljon alkuopetuksessa, joten han
sanoo tiettyjen asioiden olevan hénelld jo “aika selkdytimessa”, joka helpottaa hanen mielestédén
opetuksen suunnittelua. Hanella suunnittelua tapahtuu myds yhteistydssé rinnakkaisluokan opetta-
jan (ymparistoopin aihepiirien seké kuvataiteiden osalta) sekd kouluavustajan kanssa. Luokanopet-
taja 5 sanoo suunnittelevansa ty6tdén paivittain, mutta sanoo ettei “’siihen oikeastaan vaikuttanu se
oliks t&a oppilas siind vai ei eli suunnittelin pdivan péaatteeks seuraavan pdivan...”. Liséksi han sa-
noo suunnitelleensa avustajan kanssa “péivittdisia juttuja” luokan toimintaan liittyen. Luokanopetta-
ja 6 sanoo suunnittelevansa rinnakkaisluokan opettajan kanssa isot linjat: eteneminen ja sen metodit
sekd kokeet. He suunnittelevat lisédksi yhdessé toteutettavien vaihtotuntien aihealueet.

Lisdksi lapikdydaan "Suomi toisena Kielend"-opettajan kanssa, " et mitd me on kayty luokassa ja
mita he tekee sit siel.”

Luokanopettajat 1 ja 5 suunnittelevat ty6taan erilaisissa tyoryhmissa. Luokanopettaja 1 sanoo
suunnittelevansa raakaversion tydparinsa kanssa lukuvuoden alussa, jota sitten tarkennetaan viikoit-
tain ja vastuutehtévat jaetaan muun muassa opetettavissa aineissa. Han sanoo, ettd ”...on tosi kivaa
suunnitella sitd (tyotd) jonkun kanssa.” H&n suunnittelee itsendisesti ainoastaan didinkielen, mate-
matiikan sek& englannin tunnit. Luokanopettaja 4 suunnittelee ty6tadn yhdessé vaihtelevien tyopari-
en seka erityisopettajan kanssa.

Opetuksen suunnittelun liséksi erityisoppilaan integraatiossa tulee huomioida asetettuihin ta-
voitteisiin paddseminen. Opetussuunnitelmajérjestelméa pyrkii takaamaan tasavertaisen ja yhdenmu-
kaisen koulutuksen kaikille oppivelvollisille. Tasta syystd kaikki oppilaat kuuluvat opetussuunni-

telman piiriin. Luokanopettaja 6 painottikin tata haastattelussa.
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”’Qikeastaan, kun kyse on et he on yleisopetuksen OPSin mukaan lukee, niin sil-
lonhan se on vaan kyse ty0tavoista: siitd ettd saako sen lapsen ty6hon, et se on
vaan sellasta jatkuvaa seurantaa, enempi tukee antaa, laksyt pité& merkité hanel-
le, reppu tarkistaa, kaikki muu tdmmonen ...Oikeastaan tavoitteitahan ei muuteta
vaan se tapa, _miI_Ié:l_tavoitteisiin pyritaan, se voi olla erilainen... Eri keinoilla vaan
pyritaan tavoitteisiin.”
(Luokanopettaja 6)
Tavoitteisiin padésemisen eri keinoiksi mainittiin tahdin hidastaminen (luokanopettaja 1), kertaami-
nen (luokanopettaja 2): oppilas harjoittelee enemman hanelle vaikeita asioita seka HOJKS (luokan-
opettaja 5).

Taman henkilokohtaisen opetuksen jarjestdmista koskevan suunnitelman tarkoitus on taata,
ettd oppilas tavoittelee hanelle sopivia tavoitteita niiden tukitoimien avulla, joita han tarvitsee.
HOJKS:n tydryhmaé vaihtelee eri kouluissa ja eri oppilaiden kohdalle hyvin paljon. Luokanopettaja
1 Kkertoo, ettd paasaantoisesti heilla HOJKS tehd&an hanen ja erityisopettajan toimesta. Han kuiten-
kin kertoo, ettd hanen oman lapsensa HOJKS:n tekotilanteessa oli mukana sairaalasta omahoitaja,
sairaalakoulunopettaja, lapsen luokanopettaja, vanhemmat, erityisopettaja seka terveydenhoitaja.
Luokanopettaja 2 sai HOJKS:n jo valmiiksi tehtynd didinkielesta ja ympéristétiedosta. Han ei itse
ollut siis mukana suunnitelman teossa eikd sen vuoksi osaa sanoa keitd muita HOJKS:a olisi ollut
tekeméssa kuin erityisopettaja ja vanhemmat. Luokanopettaja 4 kertoo, ettd vuosien varrella
HOJKS-ryhma on vaihdellut, mutta usein mukana on ollut oppilashuoltoryhma: erityisopettaja, reh-
tori ja terveydenhoitaja. Liséksi HOJKS-palavereissa on usein ollut mukana reissuopettaja, jonka
osallistuminen on kuitenkin nykyaan maksullista, joten hdnen mukanaoloaan joudutaan aina harkit-
semaan. Mukana on myo6s kaupungin tukihenkil6 ja vanhemmat. Luokanopettaja 5 kertoo palave-
reissa olleen mukana rehtorin, Albertin koulun ohjaavaopettajan sekda luokanopettajan, oppilaan
kunto-ohjaajan, avustajan seké joskus myds terveydenhoitajan. Luokanopettaja 6 kertoo, ettd heilla
HOJKS-ryhman tavallisin kokoonpano on erityisopettaja, vanhemmat, oppilas sekéd luokanopettaja.
Luokanopettaja 3:lla oppilaat odottelivat vield erityisoppilaan statusta, joten luokan yhdellek&an
kuudesta erityispiirteisesta oppilaasta ei oltu vield tehty HOJKS:a.

Kaikki luokanopettajat sanoivat erityisoppilaan tuottavan lisatditd. Luokanopettaja 6 kiteyt-

taa asian seuraavasti:

” Toki se on paivan selva asia elikd jos lapsella on erityisopetuspaatds, niin se
tarkoittaa ettd hanella on erityisia tarpeita ja sillon ne erityistarpeet pitdd ottaa
huomioon. On se sitte eri materiaalien tekemista, eri ohjeistamista tai muuta, eri
kokeitten tekemistd,...mut se on aina lisaty6ta.”

(Luokanopettaja 6)
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Néita lisatoita syntyy monista eri asioista. Luokanopettaja 1 nostaa esille edelld mainitun HOJKS:n
ja sen suunnitteluun kuluvan ajan. Luokanopettaja 2, 3 ja 4 sanoo suunnittelun vievan enemmaén
aikaa, sill& sen tulee olla tarkempaa ja luokanopettaja 2 liséé viela, etté lisatoita teettad erityisohjei-
den antaminen. Koska luokanopettaja 3:lla oli meneillaén erityisoppilaspaatosten prosessi, han ko-
kee tyolaaksi erilaisten lausuntojen kirjoittamisen. Lisatoitd tulee myos tiedon péaivittamisesta, ope-
tusmateriaalien valmistamisesta sekd normaalia tiiviimmaésta yhteistyosta eri tahojen kanssa. Lisaksi
luokanopettajan tulee miettid aina erikseen mité erityisoppilaan vamma edellyttadd tuntitilanteessa:
liilkkumisen turvaaminen ja takaaminen eri paikoissa, valineiston huomioiminen, oppilaan ohjeista-
minen, opastaminen ja valvonta (luokanopettaja 4). Luokanopettaja 5 sanoo ainoastaan kurssien ja
palaverien tuoneen lisatoitd hanelle. Hanen mukaansa erityisoppilas ’siind normaaliarjessa ei oike-
astaan” tuottanut lisatoité luokanopettajalle.

Kaikki luokanopettajat sanoivat, etteivat opetusmenetelmét poikenneet normaaleista opetus-

tilanteista luokissa, joissa integroituja oppilaita on.

> Nythan yks oppilas ei periaatteessa voi saadella kokonaan sitéa opetusta, etta ...

niin kun lahtokohtasesti tehtis kovin eri tavalla, niin tota sita ei kovin paljon kui-

tenkaan 00, ettd han sitten tén valineistonsa turvin tavallaan mukautuu niihin eri-

laisiin tehtaviin ja toimiin ja ohjeistuksella niin, sitten on tuota jotkut asiat anne-

taan ihan henkilokohtaisena ja tehdaan eri tavalla mika ei sitten ole mahdollista.”

(Luokanopettaja 4)

Integroiduilla oppilailla oli sen sijaan erilaisia lisdmateriaaleja apunaan oppitunneilla. Luokanopet-

tajalla 1 on kaytossééan luokassaan strukturoitu paivéjérjestys, josta oppilaat nakevat mita kyseisena

paivana tulee tapahtumaan milldkin tunnilla. Luokanopettaja 2:n oppilaalla on kéytéssddn mukau-

tettuja oppikirjoja ja luokanopettajalla 3:lla on kéytdssaan luokassaan timetimer, josta nakyy kuinka

paljon aikaa on vield jaljella esimerkiksi oppitunnista seka yhdelld luokan oppilaista on kaytdssé
henkil6kohtainen kuvalukujarjestys.

Vaikka yleisesti ajatellaan, ettd opetusmenetelmien tulisi olla erilaiset integraatioluokissa,
eivat ne tassa tutkimuksessa luokanopettajien mukaan olleet. Tahén syyksi voidaan nahda opettajien
oppimiskésitykset, jotka jo sindnsé ovat integraatioon soveltuvia. Luokanopettajat 1 ja 3 nimesivét
oppimiskasityksekseen konstruktivismin. Luokanopettaja 3 tdsmentad viel& tarkemmin omaksi né-
kemyksekseen humanistis-kontrukstivismin ja sanoo vield, ettd "oppija lahtoisesti pitéis saada jo-
kaiseen sitd omaa potentiaalia ja hyddyntaa sita niin pitkélle, kun se on mahdollista. Ihannetilan-
teessa resurssit tukevat sitd kehitystd.” Muiden luokanopettajien ndkemykset oppimiskasityksista
olivat hyvin konstruktivismin suuntaisia, vaikka he eivit osanneetkaan nimetd mitdin teoriaa nake-

myksensa taustalle. Luokanopettajien mukaan oppilailla on jo ennen kouluun tuloaan valmiuksia,
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jonka pohjalta kouluopetuksen tulisi rakentua. Oppilaiden oppimiseen vaikuttaa myos kehitysvai-
heet seké heidan kypsymisensa (luokanopettajat 3 ja 5). Opettajan tulee ndiden pohjalta ohjata (luo-
kanopettajat 2 ja 5) oppilas oppimisen tielle tarjoamalla kokemuksia ja elamyksia (luokanopettajat 2
ja 6) sek& motivoimalla heitd (luokanopettajat 2 ja 6). Opetuksen tulisi tapahtua konkretian kautta
(luokanopettajat 2, 3 ja 6) muiden kanssa yhdessé (luokanopettaja 2). Lisaksi opetuksen tulee olla
lapsen maailmaan sidottua, kiinnostavaa ja vaihtelevaa seka tietoa tulisi saada eri aistien kautta
(luokanopettaja 3).

Tutkimuksessa mukana olleiden, integraatiota toteuttavien koulujen opetustiloissa ja apuva-
lineiden maarassé oli eroja. Erot muodostuivat padosin siitd millaisia erityistarpeita integroidulla
oppilaalla oli. Koulun fyysinen ymparistdé (mm. opetustilat) viestittdd kunkin ajan késitysta koulus-
ta, koulun tavoitteista, sisallostd, oppijasta ja opettajasta. Monet vanhat koulurakennukset eivat so-
vellu integraatiokouluksi, koska niissd ei ole otettu huomioon joidenkin oppilaiden fyysisia rajoi-
tuksia. (Huttunen ym. 1999, 75.) Koulurakennus ei ole kuitenkaan esteend integraation toteutumi-
selle luokanopettaja 1:sen integraatioluokassa, silla luokkahuoneessa on pariovet erityis- ja yleis-
opetuksenluokan valissa, jotka ovat auki integraatiotunneilla. Luokanopettaja 1 kertoo, ettd yleensé
pariovet ovat kiinni ainoastaan aidinkielen ja matematiikan tunneilla.

Muilla opettajilla oli perinteisempi koulurakennus ja luokkaympéristd. Luokanopettajalla 4
kertoo, ettd erityisoppilaan olemassaolo nékyy selvasti oppimisympéristossa. Oppilas istuu luokan
edessd, lahell& taulua ja tietokonetta. Oppilaan tarvitsemat apuvalineet sitovat oppilaan tdhan maari-
teltyyn paikkaan. Oppilaalla on useita erilaisia apuvalineitd, muun muassa lukulasit, aanikirjoja,
sanelulaite, kannettava tietokone ja valkoinen keppi. Luokanopettaja 5 kertoo, ettd istumajarjestys
pysyi samana hanen luokassaan vuosien aikana, jolloin integraatiota tapahtui. Luokassa istuttiin
puoliympyrassd, jotta integroitu oppilas kykeni nédkemaan mahdollisimman monen oppilaan kasvot.
Oppilaat istuivat puoliympyrassé ikkunan vieressd, selat ikkunaan péin. Liséaksi erityisoppilaalla oli
kuulolaite, jolla han kykeni kuulemaan opettajan puheen paremmin opettajalla olevan mikrofonin
avulla. Luokanopettaja 2, 3 ja 6 sanovat ettei heidan luokissaan nde mistéan, ettd luokassa on eri-
tyisoppilas integroituna.

Puolet luokanopettajista (luokanopettajat 2, 3 ja 5) sanoi koulun ja kodin vélisen yhteistydn
sujuneen hyvin ja loppujen mielesta (luokanopettajat 1, 4 ja 6) yhteisty6 on toiminut. Luokanopetta-
jat 1, 3 ja 6 ovat kuitenkin samaa mielta siité, ettd yhteistyotd tapahtuu useammin erityisoppilaiden

kuin yleisopetuksen oppilaiden koteihin.

60



’No melko tiivista (yhteydenpito)... tdd yks oppilas oikeestaan, niista joita me tie-
dettiin syksyll&, etta tuli. Hanen kanssaan on mennyt oikeestaan hirveen hyvin, et
m& oon tavannu &itid muutaman kerran, mut ett oikeestaan ei oo mitéan tam-
mosta erityista syyta. Tassa vaiheessa ei ainakaan mitaan tiiviimpaa niin kun yh-
teydenpitoa ollu, ainkaan tdman tiivimpaa yhteydenpitoa. Mutta sitte nda kaks
muuta jotka tiedettiin, niin heidén kanssa on ihan niin ku viikottain ja jopa joskus
tiuhemminkin puhelimitse tai sitte on vastassa tassa koululla ja jutellaan sitte sii-
na, paivitetddn tietoja ja sitte reissarin valitykselld ja, et kylla aika tiivista ja
myodskin taa mun ylivilkas niin myoskin sieltd on ollut &iti hyvin aktiivinen sitte ja
on halunnut tapaamisia ja on kayny koululla... Mulla on hyvin aktiivisia ihmisia
ja se on hirveen mukava ja helppo sillon l&ahestya puolin ja toisin kun rupee tun-
temaan toisen.
(Luokanopettaja 3)
Luokanopettaja 2 sanoo kodin ja koulun yhteistyon olevan erityisoppilaiden tapauksessa aika paljon
samanlaista kuin muidenkin oppilaiden kanssa, mutta kaikki ”normaalista poikkeava” pitdd muistaa
tavallista tarkemmin ilmoittaa kotiin. Luokanopettajat 2, 3 ja 5 arvostavat erityisesti vanhempien
kanssa tehtyd yhteistyotd. Luokanopettajat 2 ja 3 arvostavat erityisesti vanhempien aktiivisuutta
yhteydenpidossa, kun taas luokanopettaja 5 arvosti vanhemmiltaan saamia ohjeita oppilaasta koski-
en sekd vinkkeja koulutuksista.

Luokanopettaja 1 sanoo, ettd ”se on vanhemmista kiinni, et haluaako he edes kokeilla tallas-
td integraatiota”. Tasta syysta yhteistyd kodin kanssa on luontevaa. Erityisoppilaan kohdalla tehtava
kodin ja koulun valinen yhteisty0 poikkeaa hdnen mukaansa muiden kanssa tehdysta yhteistydsta
silla, ettd HOJKS palavereja on kaksi kertaa vuodessa. Luokanopettaja 3 painottaa, ettd vanhemmat
ovat tietenkin yksil6itd. Han on tehnyt integroidun oppilaan vanhempien kanssa “aika tarkkaa yh-
teistyotd, et menee sitten sddnndsten mukaan. He ajavat lapsensa etua niin kun pitéa ja puutteista ja
tdmmosista ovat raportoineet. Naistd on keskusteltu ja yritetty ottaa huomioon.” Han kuitenkin sa-
noo, ettd perussavy kodin ja koulun valisessé yhteistydssd on ollut myonteinen. Luokanopettaja 6

sanoo yhteistydn olevan ”normaalia”, ”ihan tavallista”: puhelut, reissuvihot, sahkdpostit ja tapaami-

set.
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7.4 Luokanopettajien omat vahvuudet ja heidan kaipaamansa lisdvahvuudet

Omien vahvuuksien ja heikkouksien nakeminen ja kokeminen on subjektiivista. Tdman vuoksi tut-
kimuksessa saadut vastaukset poikkeavat toisistaan. Yhdistavaksi vahvuudeksi nousi kuitenkin luo-
kanopettajilla 2, 3 ja 6 tydvuosien méérad. Yhteisia lisavalmiuksia kokivat tarvitsevansa luokanopet-
tajat 1, 3, 4, 5 ja 6 haluamalla lis&é koulutusta tai opintoja. Mobergin (1998, 149.) tutkimustulokset
ovat yhtaldisia omien tutkimustulosten kanssa: luokanopettajat epdilevat oman koulutuksensa ja
taitojensa riittdvyyttd integraatiotilanteissa. Naukkarisen mukaan myds McGregorin ja Vogelsber-
gin (1998) tutkimukset osoittivat, ettd opettajat haluavat lisaa koulutusta, erityisesti yhteistoiminnal-
lisista tyOtavoista ja opetuksen eriyttamisestd. (Naukkarinen 2001, 139.)

Luokanopettaja 1 sanoo vahvuutensa olevan erityislasten kanssa tekemisissa oleminen. Han
on toiminut uransa aikana erityisopettajana, laaja-alaisena erityisopettajana, erityisluokanopettajana,
kotiopettajana ja lisdksi han on erityislapsen vanhempi. Lisdvahvuuksia han haluaisi saada suorit-
tamalla aloittamansa erityispedagogiikan opinnot paatokseen.

Luokanopettaja 2 nimeaa vahvuudekseen yksilokeskeisyyden. Han on aina pyrkinyt otta-
maan jokaisen omana yksilonddn muun muassa eriyttaméalla tehtdvia ja kotitehtdvia. Han myds ko-
kee tydvuosien tuoneen realistisuutta, ettei kuvittele voivansa muuttaa jotain mika ei ole omassa
vallassa: ”Voi véhan... jo suhteuttaa ja armahtaa ittedénkin.” Han kokee tarvitsevansa lisdd metode-
ja ja erityistietoa esimerkiksi siind miten autetaan lasta, jolla on erityistarpeita.

Luokanopettaja 3 on tydvuosien varrella ndhnyt erilaisia oppilaita, joiden kautta opetustai-
toon on tullut kokemusta sekd vahvuutta, organisointitaito on kehittynyt sek& omien lasten kautta
hén kokee kykenevansd ymmartdmaédn lasten maailmaa paremmin. Lisdvalmiuksia hén haluaisi
koulutuksista, joissa saisi lisatietoa muun muassa erilaisista diagnooseista.

Luokanopettaja 4 vahvuus on perusmyonteinen asenne siihen, ettd luokassa saa olla monen-
laisia oppilaita. Luokanopettaja 4 kokee myos koulutuksen olevan tarkedd, mutta lisad viela ettei
koulutuksiin oikein 16ydy resursseja eika aikaa.

Luokanopettaja 5 tiivisti vahvuutensa seuraavasti: ”...méa en koe, ettd mulla olis erityisia
vahvuuksia nyt t4hdn hommaan, sen kummempia mité nyt ylipdatdén opettajalla voi olla.” Lisdval-
miuksia hén ei myos kokenut erityisemmin tarvitsevansa. H&n kuitenkin sanoo, ettd olisi voinut
kayda jossain koulutuksessa jo ennen kouluvuoden alkua, joka olisi voinut helpottaa integraatio-

oppilaan kanssa tydskentelyé alusta alkaen.
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Luokanopettaja 6 kertoo olleensa jo 80- luvulla tekemisissd maahanmuuttajaoppilaiden
kanssa. Lisaksi hénelld on pitk& kokemus erityisoppilaista seké integroiduista oppilaista. Lisaopin-
not ja kurssit ovat myds hanen vahvuuksiaan. Han kokee kuitenkin tarvetta saada lisaa tydnohjausta

ja koulutusta kaytoshairioisisté lapsista.

7.5 Oman ty6n arvioiminen

Integraatioprosessin etenemisessa tyytyvdisia luokanopettajat olivat tydpariin ja tiimiin, kodin kans-
sa tehtyyn yhteistydhon, tyokavereilta saatuun tukeen, siihen, ettd luokka on oppinut erilaisia oppi-
aineellisia asioita, tietoon ja tiedon kulun avoimuuteen, integroidun oppilaan sulautumiseen yleis-
opetuksen ryhmaddn, uusiin asioihin tutustumiseen ja erilaisten ty6tapojen opetteluun. Luokanopetta-
ja 1 on tyytyvdinen siihen, ettd on tydpari ja koko tiimi, joka koostuu monenlaisista asiantuntijoista.
Tiimitydskentely mahdollistaa yhdessa suunnittelun sekd murheiden jakamisen. Naukkarinen viit-
taakin McGregorin ym. sanoessaan, ettd opettajilla joilla on paljon kokemusta inkluusiosta, on
my6s vankka inkluusiofilosofinen ndkokanta. He ovat vakuuttuneita siitd, ettd yleisopetuksen ja
erityisopetuksen henkilokunnat voivat tydskennellda yhdessd, eikd oppilaiden saavutustaso laske
inkluusiossa seka yhteistoiminnallisuus kollegoiden kanssa liséa tyotyytyvaisyyttd. (Naukkarinen
2001, 139.) Luokanopettaja 1 on myds tyytyvéinen erityisluokan ja oman luokkansa laheiseen si-
jaintiin toisiinsa n&hden, joka hdnen mielestdén edesauttaa integraation toteutumista. Liséksi hdn on
tyytyvéinen vapauteen muokata lukujérjestystd omiin tarpeisiinsa sopiviksi.

Luokanopettaja 2 oli tyytyvainen erityisoppilaan &idin kanssa toteutuneeseen yhteisty6hon,
johon on I6ydetty avoin ja luottavainen suhde seké& hanen tydkavereiltaan saamaansa tukeen. Luo-
kanopettaja 3 oli tyytyvainen siihen, ettd haasteellisesta syksysta huolimatta koko luokka on oppinut
erilaisia oppiaineellisia asioita, kuten lukemaan seka kirjoittamaan. Luokanopettaja 4 arvosti sen
sijaan sitd, etta tieto ja tiedon kulku on ollut avointa. Oppilaan kannalta hén oli tyytyvédinen myos
avustajan puuttumiseen, silld ”hdnen taytyy oppia tulemaan niilla ominaisuuksilla ja valmiuksilla
toimeen yhteiskunnassa mitka hénelld on.” Luokanopettaja 5 oli tyytyvéinen siihen, etta oppilas oli
luokassa kuin yksi muiden joukossa eiké erotu kauheasti muista. Luokanopettaja 6 sanoi integraati-
on olevan erilaista ja haastavaa, jonka avulla saa tutustua uusiin asioihin ja opetella erilaisia tyota-
poja. Tama tuo luokanopettaja 6:n mielesta vireytta tychon.

Luokanopettajat olivat tyytyméattdmia sen sijaan integraatioluokan jatkumattomuuteen, mate-
riaaleihin, avustajan liian vahaiseen tuntiméaraén luokassa, lisatoihin, jota ei huomioida vélttdmétta
ryhmékoossa, jakotunneissa eikéd avustajan saatavuudessa. Luokanopettaja 1 oli tyytymaton integ-

raatioluokan jatkumattomuuteen. Han toivoi, ettd integraatioluokkaa voisi jatkaa vield kolmannelle-
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kin luokalle. Mikali se ei ole mahdollista, niin olisi hyva, ettd edes yksi tuttu aikuinen jatkaisi oppi-
laan kanssa. Han kuitenkin ymmartdd myds tamén toivomuksen rajoitteet, silla esimerkiksi ulko-
paikkakuntalaisen oppilaan kohdalla avustaja ei kykenisi lahteméaan toiseen kuntaan tai kaupunkiin.
Han my0s toivoisi, ettd kouluavustajat tiedettaisiin jo ennen lukuvuoden alkua tai ihanteellista olisi,
ettd samat kouluavustajat pysyisivat muutaman vuoden ajan niin halutessaan. Huttunen ym. (1999,
75.) ovat samaa mieltd, silla integraation toteutumista estdvat satunnaiset kouluavustajat, jotka ne-
kin vaihtuvat liian usein. Lisaksi resurssipuutteessa saattaa kouluavustaja saada téysvaltaisen vas-
tuun integroidun oppilaan opettamisesta, kun luokanopettajalla ei ole henkisia resursseja huolehtia
koko luokan opetuksesta. Nain luokanopettaja saattaa esimerkiksi kokea, ettd ns. tavallisilla oppi-
lailla on oikeus opiskella ja edetd opinnoissaan ja integroitu oppilas ei saa olla esteena toisten oppi-
laiden oppimiselle. Opetuksen laadun turvaamiseksi koulut tarvitsevat lisaresursseja, muuten niin
lahjakkaat kuin heikommatkin oppilaat kérsivat.

Luokanopettaja 2 on tyytyméton materiaaleihin, joita on lilan vahan. Han toivoisi avustajan
voivan olla enemman luokassa. Luokanopettaja 3 on tyytymaton luokan rauhattomuuteen seka tyo-
rauhan tasoon. Luokanopettaja 4 taas haluaisi luoda kaiken kaikkiaan myonteisempié asenteita koko
yhteiskunnassa. Luokanopettaja 6 kokee epaoikeudenmukaiseksi sen, ettd vaikka integroitu oppilas
tuo lisatyotd, sitd ei valttdmatta huomioida ryhmakoossa, jakotunneissa eiké avustajaa ole valttamat-
t& saatavilla, vaikka oppilaalla olisikin lausunto. Luokanopettaja 5 ei sen sijaan osaa olla tyytyma-
ton. Han oli niin onnellinen siitd, ettd integroitu oppilas piti luokkakoon 20 oppilaassa ja nain ollen
integraatiosta oli hanen mukaansa vain hyotya.

Opettajilla oli mahdollisuus kertoa, mitd asioita he haluaisivat muuttaa tytssdén jos saisivat
toteuttaa tyotddn unelmiensa mukaisesti, ilman rajoitteita. Vaikka rajoituksia ei ollut, opettajat
unelmoivat varsin realistisista asioista. Muutoksia haluttiin lisédmalla resursseja avustajiin seké
erityisopetukseen, pienentdmalla ryhmékokoja, supistamalla opetussuunnitelmaa ja oppikirjoja seké
muuttamalla yhteiskunnassa ilmenevia asenteita koululaitosta kohtaan. Suurinta muutosta luokan-
opettajat halusivat avustajiin. Heiddn mukaansa avustajia tarvittaisiin luokkiin nykyistd enemman ja
lisaksi ryhmakokoja tulisi pienentéd (luokanopettajat 1, 3, 4 ja 5.). "Kun ndita erityisoppilaita sijoi-
tetaan normaaleille luokille, ni sitte resursseja siihen, et... péaéat kolisis aikuisilla, kun me ollaan siel
luokassa” sanoo luokanopettaja 3.

Luokkakoot koettiin myds liian suuriksi. Luokanopettajat 3, 4, 5 ja 6 haluaisivat saada ryh-
mékoot kutistettua. Luokanopettaja 5 toivoo, et luokat olis automaattisesti niin pienid, et siel ois
tota maksimissaan se 20 noin. Ni kylla se tekis tyon paljon miellekkddmmaéks.” Huttunen ym. ovat-
Kin sitd mieltd, ettd liian suuret luokkakoot estdvat integraation toteutumista eivatka luokanopettajat
halua ottaa jo valmiiksi suuriin ja haasteellisiin luokkiin integraatio-oppilaita (Huttunen ym. 1999,
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75.). Muutenkin luokkiin kaivattiin muutosta, silla luokanopettajat 1 ja 6 kokivat, ettd opetustiloja
pitéisi muokata. Luokanopettaja 6 sanoo asian seuraavasti: “pitais olla oppimisymparistéjen sem-
mosia, ettd ne tukis siihen rauhottumiseen eika likasia, kaikuvia luokkia, ”...ympéristd pitaisi muut-
taa myonteisemmaksi, lapsi myonteisemmaksi.”

Opettajat kokivat avustajan lisdksi my0s erityisopettajan tuen tarkeéksi. Luokanopettajat 3 ja
4 sanoivat, ettd erityisopetukseen tulisi myos sijoittaa lisad resursseja, jotta erityisopettaja olisi
enemman kaytettavissd. Luokanopettaja 6 koki myds, ettd muiden opettajien kanssa tehtavaan yh-
teistydhon tulisi olla enemman aikaa seké toivoi kollegojen kanssa enemman tapaamisia, ihan laa-

jemminkin. Opetussuunnitelma koettiin myds liian laajaksi (luokanopettajat 2 ja 6).

” Musta on nyt td& uus opetussuunnitelma niin tayteen ahdettu kaikkee maan ja
taivaan valilta, et se alkaa olla kaikille véhan liian iso kakku. Tavotteet on ihan
jossain pilvissa, hyvin kaukana kaytannosta... must me vaaditaan jossain asioissa
lapselta ihan liikaa, sit jossain taas ei. Mut et tota se vaatimustaso on nostettu
niin kireeks, et osa sit putoo jo ulkopuolelle eika jaksa ees yrittda. Semmosta lep-
posuutta ja kiireettdmyytta sais olla enempi, aikaa perehtyy johonkin asiaan kun-
nolla,... et ehtis jonkun asian kayda lapikotasin... Et nyt on niin jotenki koko aika
semmonen, vaikka kuinka yrittdd niin ei me ehditéd jaada tahankaan, ku nyt uutta
et ehditaan koko vuoden kurssi. Se ei 0o hyva. Siihen ma en oo ollenkaan tyyty-

vainen.”
(Luokanopettaja 2)
Luokanopettaja 2 lisaa vield, ettd myos oppikirjat ovat hdnen mielestddn opetussuunnitelman vuoksi
lilan laajoja ja niissd on mahdoton méaéara aineistoa, joka opettajien tulee karsia. Luokanopettaja 6
toivoisi lisdd koulutusta sekd palkkausjérjestelméan uusimista. Hanen mielestdan erityisoppilaista
tuleva lisatyo tulisi korvata opettajalle. Han sanookin, ettd ” jos tekee enemman tGitd, siita pitéis
my®6s maksaa eli erityisoppilaitahan ei vielak&&n mitenkdan hinnotella, et onks sulla luokassa yh-
tdéan vai onks sulla seitteman...” Luokanopettaja 5 muuttaisi sen sijaan erityisoppilaiden diag-
noosijarjestelmaé ja tahan liittyvad paatoksentekoa, jotta prosessi nopeutuisi. Han toivoo, ettd "kay-
tdnnossé sais saman tien avun siihen tilanteeseen, ettei tarvii kauheen isoo prosessia kayda ja sit
pitkad aikaa kéyda sita l&pi, et ...niin ku samantien, jolloin asiaan sitte puututtais ja saatais siihen
jonkilainen selvyys.” Samanlaisia tuloksia on saatu Naukkarisen mukaan myods McGregorin ym.
tutkimuksessa jossa selvisi, ettd kouluihin haluttiin lisdd henkilostéresursseja, pienempié luokkako-
koja seké aikaa tiimiopettamiseen ja yleiseen suunnitteluun. (Naukkarinen 2001, 139.) Samansuun-
taisia tuloksia on saanut myos Moberg (2001a, 157), joka ndkee integraation kannalta keskeisiksi
asioiksi: 1) asianomaisten koulutuksen, 2) on saatava lisdd henkil6resursseja, 3) on saatava liséé

materiaalisia resursseja, 4) luokkakokoja on pienennéattavd. Naiden liséksi h&n lisaa vield, etta 5)
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suunnittelulle on saatava liséé aikaa, vahintdén yksi tunti paivéassd sekd 6) on otettava huomioon
vamman vaikeusaste.

Muista poiketen Luokanopettaja 4 ldhti katsomaan muutostoivomuksia hieman laajemmalta
nékokannalta. Han naki muutostarpeen yhteiskunnallisena funktiona, silla han toivoi muutosta asen-

teisiin koko koululaitosta kohtaan.

... koulu ei 0o pelkkaa menoera ja tda niin ku hirvee resursseista taisteleminen
ja oikeastaan resurssien jatkuva niukkeneminen harmittaa, ... et koulu ois resurs-
soinnin puolesta arvostettu, et se ja siihen liittyis sitte esimerksis tallasissa tapa-
uksissa, niin ryhma koot ja kuitenkin ehka se tarkotuksen mukainen tukihenkildsto
...Ja jotenkin tollasta yleista ilmapiirid ja asennetta vois muuttaa myonteisemmaks
koulua kohtaan”

(Luokanopettaja 4)

Liséksi han kritisoi myos edelliseen liittyvéa lakihakuisuutta yhteiskunnassa. Hanen mukaansa

””...on kovasti vaatimuksia ja pyrkimys tallaseen oikeuksien saamiseen ja oikeuk-
sista kiinnipitamiseen ja peraanantamattomasti niin kun tavallaan omien lahto-
kohtiensa kautta niin ku jopa raastuassa tallanen oppilaan edunpuolustaminen,
vaikkei se 0o puolustamista, mut kuitenkin. Kun tast on tullut tammdsta lakiha-
kuista tastd hommasta, et taytyy aika tarkkana olla ja miettid miten toimii, et
kaikki pykalat ja saadokset toteutuu.”

Kysyttéessa edelld mainittujen muutosehdotusten esteitd luokanopettajat nimesivét viisi erilaista
kokonaisuutta (kuvio 9): talousndkymét ja raha, uusliberalismi ja tehokkuuteen pyrkiminen, ihmis-
ten asenteet, trendit ja hitaasti muuttuvat rakenteet. Suurimmaksi esteeksi koettiin talousndkymat ja
raha. Né&ité pitivat esteind luokanopettajat 1, 3, 4 ja 5. Muina estdvina tekijoina pidettiin uuslibera-
lismia ja tehokkuuteen pyrkimistd (luokanopettajat 2 ja 5), ihmisten asenteita niin yhteiskunnassa
kuin itsessdankin (luokanopettajat 2 ja 6), trendeja (luokanopettaja 5) ja hitaasti muuttuvia rakentei-

ta (luokanopettaja 6).

Muutokset estavat tekijat

talous- asenteet yhteis- || tehokkuuteen '
nakemykset ja kunnassa ja pyrkiminen trendit rakenteet
raha omassa itsessaan||(uus-liberalismi)

KUVIO 9. Luokanopettajien toivomien muutosten estévat tekijat
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7.6 Yleista Integraatiosta

’Se (integraatio) on erityistarpeisen lapsen sijoittamista yleisopetuksen ryhméaan.”

(Luokanopettaja 6)
Luokanopettajille integraatio-kasite oli tuttu, vaikka ndkokannat siihen vaihtelivatkin hieman luo-
kanopettajien valilla. Luokanopettaja 1 katsoi kasitetta integraatioluokan lahtékohdista. Hanen mu-
kaansa sellainen lapsi, jonka vaikeudet huomataan jo ennen koulua, saa lisdé aikaa kypsyé aloitta-
malla pienessa ryhmdssé. Taéman jalkeen oppilas voi hitaasti siirtyd integraatioluokalle ja onnistues-
saan prosessista seuraa, ettd oppilas voi integroitua kahden vuoden jélkeen lahikouluunsa yleisope-
tuksen ryhmaén. Luokanopettajat 2 ja 5 sanovat integraation olevan erilaisten ihmisten laittamista
yhteen, joiden ldhtdkohdat ovat erilaisia. Luokanopettaja 3 puolestaan sanoo integraation olevan
erityisoppilaiden laittamista normaaliluokkaan. Luokanopettaja 4 nékee asian samalla tavalla, mutta
tarkentaa viel, etté oppilas joka ei ole aikaisemmin ollut normaaliopetuksessa, onkin nyt mukana ja
hénelld on tukitoimia, jotta han parjaa siind ryhmassa.

Integraation positiiviset vaikutukset ovat luokanopettajien mukaan suvaitsevaisuuden lisaan-
tyminen, omien kokemusten karttuminen seka erityisoppilaan kuuluminen vertaisryhméén yleisope-
tuksessa. Integraatio voi lisata suvaitsevaisuutta erilaisuuden hyvaksymisen ja tietdmyksen lisaén-
tymisen seké fyysisen vajavaisuuden ymmartdmisen kautta (luokanopettaja 1) seka kaikkien yhdes-
séolo ja erilaisuuden ndkeminen lisadvat itsensa ja muiden hyvaksymista (luokanopettaja 2). Lisaksi
oppilaat voivat nahda, etté asioita opitaan eri tavalla, eivétka kaikki ole samanlaisia (luokanopettaja
3) seka integraatio voi lisatd ymmarrysta erilaisuutta kohtaan (luokanopettaja 4). Luokanopettaja 4
sanoo, ettd omakin ndkemys syvenee ja kenties siiné tulee vinkkeja, joita voidaan hyodyntdd muu-
tenkin.

Vertaisryhmdan kuuluminen néhtiin siis myos yhtend mahdollisena integraation positiivisena
puolena. Yleisopetukseen kuuluminen antaa erityisoppilaalle mahdollisuuden olla tasavertaisena
jasenend (luokanopettaja 5) ”samassa porukassa” (luokanopettaja 3), ikatason mukaisessa ryhmassa,
joka mahdollistaa kaveripiirin sailymisen (luokanopettaja 6). Lisaksi yleisopetuksen ryhmaan kuu-
luminen antaa hyvan mallin siitd, miten tulee toimia. ”Heilld on niin sanottu normaaliuden-malli, et
mit4 on tavallinen normaali kdytos luokassa.”, jatkaa vield luokanopettaja 6. Huttunen ym. (1999,
81-82) ovat my0os l6ytdneet samansuuntaisia asioita onnistuneen integraation eduiksi:

— erityisoppilaan itsetunnon ja itsetuntemuksen kohoaminen
— mahdollisuus normaaliin kasvuympéristoon

— mahdollisuus sosiaalistua ja samaistua ns. normaalilapsiin
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— erilaisuuteen tutustuminen: olemme kaikki erilaisia
— vertaisvalmennus: avustetaan toisiamme oppimisessa
— realistisen mindkuvan muodostuminen

— oppiminen tehostuu ja lisdantyy

— luonnolliset tilanteet ystavystya ja oppia toimimaan yhdessé

Liséksi Halvorson ym. (1990) ovat tutkineet yhteisen opetuksen myonteisia vaikutuksia ja ovat tii-
vistaneet niistd saamansa tutkimustulokset seuraavasti: 1) lapset, jotka on luokiteltu syvasti tai vai-
keasti kehitysvammaisiksi saavuttavat enemman opetustavoitteita yleisopetuksen ryhmdssd kuin
erityisluokilla, 2) heidan vuorovaikutus- ja muut sosiaaliset taitonsa kehittyivat enemman yleisope-
tuksen luokalla kuin erityisopetuksen ryhmasséa seka heidan tunne-eldmansé kehitys oli myontei-
sempaa tavallisilla luokilla, 3) kun he kavivat koulua yleisopetuksen ryhmassa eika erityisopetuk-
sessa, muut oppilaat suhtautuivat heihin myonteisemmin, 4) yleisopetuksen ryhmaan kuuluminen
lisasi vaikeasti vammaisen yksilon liittymista normaaliin yhteiskuntaan koulun jalkeen eli hén asui
ja tyoskenteli erityisopetuksessa olleita vammaisia useammin normaalissa ymparistossd, 5) yleis-
opetuksen oppimisympaéristolla oli myods myonteinen vaikutus lapsen perheeseen.

Tassé tutkimuksessa ei nostettu esiin integraation vaikutusta erityisoppilaan luokkakaverei-
hin. Koska vaikutus on kuitenkin molemminpuolinen, on hyvé nostaa esiin Staubin & Peckin
(1994/1995) tutkimuksen integraation positiivisista vaikutuksista vammattomiin oppilaisiin: a) eri-
laisuutta kohtaan koettu pelko on véahentynyt lapsissa, ja he olivat oppineet hyvaksymaan vammai-
sen oppilaan l&sndolon, b) muut opetusryhman oppilaat olivat oppineet toimimaan yhdesséd vammai-
sen luokkatoverinsa kanssa, c) heidan itsetuntonsa oli kohonnut sen vuoksi, etté he kokivat olevansa
olleet avuksi vammaiselle oppilaalle, d) suhde vammaiseen ikédtoveriin on kehittdnyt heidan moraa-
lisia periaatteitaan erilaisten ihmisten tasa-arvoisuudesta seka €) heille on myds syntynyt ystavyys-
suhteita vammaisiin luokkatovereihinsa.

Huttusen ym. mukaan epdonnistuneen integraation haittoja ovat sen sijaan:

opetuksen taso laskee kun luokkakoot ovat liian suuria

—  kiusaaminen ja erityisoppilaan yksindisyys

— eristyminen muusta yhteisosta

— ty6rauhan jarkkyminen ja stressaava tydymparisto

— opettaja tuntee itsensa riittdmattomaksi ja tekee tavallaan moninkertaisen tyon

— o0sa normaalioppijoista turhautuu, kun ei edetty heidan edellytystensd mukaisesti
(Huttunen & Ikonen 1999, 82-83.)
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Osa edelld mainituista osa-alueista nousi esiin myds omassa tutkimuksessani. Integraation mahdol-
lisia negatiivisia vaikutuksia nahtiin neljalla eri tasolla: 1) oppilas ja oppilasryhmd, 2) opettaja, 3)
koulu ja —jarjestdjé seka 4) yhteiskunta. Oppilaan kannalta nostettiin esiin kiusaamisen pelko (luo-
kanopettaja 1). Oppilaan ja oppilasryhmén kannalta nostettiin esiin huoli siit4, ettd erityisoppilas voi
vaatia opettajan resursseja, jonka seurauksena muut oppilaat kérsivat (luokanopettaja 1 ja 6) tai toi-

sinpdin, etta erityisoppilas ei saa tarvitsemaansa tukea luokanopettajalta (luokanopettaja 1, 2 ja 6).

... 10 prosenttia oppilaista vie 90 prosenttia opettajan ajasta eli se tarkottaa si-
t4, ettd jos integraatio on huonosti hoidettu, ni se tyollistaa opettajaa niin paljon,
ettd muut oppilaat jaa liian vahélle ja sitte toisaalta se integroitulapsi saattaa
jaada liian vahalle huomiolle eli han ei saa sitéd mita han tarvitsis.”

(Luokanopettaja 6)
Opettajan kannalta integraation negatiiviseksi puoleksi n&htiin mahdollisesti tietdimyksen ja tuen
puute (luokanopettaja 1). Liian isoihin ja vaikeisiin oppilasryhmiin integrointi myos epdilytti opet-
tajia (luokanopettaja 1 ja 3). Integroinnin tuoma tydmaard ja sen resurssoinnin puute nousi myos
integraation negatiiviseksi puoleksi (luokanopettaja 4). Opettajan jaksamisesta kannettiin lisaksi
huolta.

Koulutusjérjestajan voidaan ndhda padsevan helpommalla, kun kaikki pistetdén yhteen ja sa-
malla sééstetdédn taloudellisesti (luokanopettaja 2). Yhteinen opetus onkin tutkimusten mukaan hal-
vempaa, kuin erillinen erityisopetus. Halvorsenin ym. (1996) tutkimus osoittaa, ettd yhteinen opetus
oli 13 prosenttia halvempaa eikd oppimistuloksissa ollut eroja. Myds Salisburyn ym. (1994) tutki-
muksessa todettiin, etta erityisluokat tulivat huomattavasti kalliimmiksi kuin hyvin jérjestetty yh-
teisopetus. (Saloviita 1999, 33.) Toisaalta nostettiin esiin huoli koko luokan ty6rauhasta. Tydrauha
voi hairiintyd, kun yksi erityisoppilas laitetaan yleisopetuksen luokkaan (luokanopettaja 5). Luo-
kanopettaja 4 katsoo asiaa muita laajemmin ja nostaa esille yhteiskunnan asennepuolen, jossa on
vastahankaa. Han arvelee tdman murtamisen vievén aikaa, jotta asenteet lopulta saataisiin kohdal-
leen.

Luokanopettajilta kysyttadessd perusteluja integraation tarpeellisuuteen nousi esille nelja laa-
jempaa kokonaisuutta: resurssit, vertaisryhmaén tuki, asenteet sek& opetussuunnitelma. Luokanopet-
taja 1 sanoo naurahtaen, ettd rahan puute perustelee integraatiota, silla erityiskouluja ei ole kaikkien
oppilaiden lahelld ja erityisopetus seka kuljetukset kouluihin ovat kalliita. Luokanopettaja 3 sanoo
integraatio-ajatuksen olevan hyvd, mutta sen vaatimat rahat ja resurssit pitaisi myos kartoittaa ja

miettid. Integraatiota perustellaan myos samalla argumentilla kuin integraation positiivisia puolia.
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Vertaisryhma ndhdéan tassakin tarkeand. Jos lapsi on jo ystavystynyt oman lahipiirinsé kanssa, voi-
si olla hyva ratkaisu sijoittaa hénet lahikouluun ystaviensa kanssa (luokanopettaja 1).

Integraation tarpeellisuutta perustellaan myds asenteiden avulla. Luokanopettaja 4 sanoo in-
tegroidun oppilaan saavan valmiuksia toimia yhteiskunnassa tasavertaisena yhteiskunnan jasenena
ja muutkin ymmartavéat tata kautta timan yhdenvertaisuuden idean ja tarkeyden. Luokanopettaja 2

tarkistelee asenteiden nakoékulmaa filosofisemmin:

Kyl se (integraatio) on tarpeellista semmosissa tilanteissa, missa se suinkin saa-
daan onnistumaan... sen takia, etté jos me lahetaan toiselle tielle. Léahetaén kaikki
erottelemaan, ni mis on se raja, ... ettd kuka on millakinlailla erilainen kun muut.
Pitaaks se aina laittaa jonnekin fyysisesti erikseen? Ei toki. Et se on se tarve, etta
nahd&an erilaisuutta ja osataan toimia yhdessa vaikka ollaan erilaisia, et ihmis-
kasitys laajenis pikkusen ja ei ois tammdsen valikoinnin meininkid missaan tapa-
uksessa.”
(Luokanopettaja 2)
Luokanopettaja 6 muistuttaa, ettei meilla ole olemassa mitdén yhteiskuntaa, jossa erityisoppilaille
olisi oma paikka, vaan he tulevat siihen samaan yhteiskuntaan eli heidén tulee oppia toimimaan sen
saman yhteiskunnan saannoilla. Yhteiskuntaan sopeutuminen on helpompaa, kun siihen totuttautuu
pienestd asti eikd mene pitkdd putkea erityisluokassa ja j&é sitten tavallaan “tyhjan péalle” perus-

koulun jalkeen. Luokanopettaja 4 on samoilla linjoilla luokanopettaja 6 kanssa.

””...0n pikkusen kysymyksellisid eroja ... miten tan kaltaista oppilasta tulis val-
mentaa siihen tulevaan elamaan, ettd asiantuntijatkaan ei valttdmattad oo ihan
yksmielisia...Onko se, ettd tuetaan oikeen kovasti vai tuota pyritéan niin kun kas-
vattamaan siihen, ettd niilla valmiuksia joita on taytyy vaan sitten parjailla ja
mennd rohkeesti eteenpdin. Toisena &arilaita sitten semmonen turha paapominen
ja toisaalta se parjaaminen... Oma kasitys on muodostunut, ettd kuitenkin tulisi

pyrki& siihen, etta tulee toimeen elamassaan omilla valmiuksillaan.”
(Luokanopettaja 4)
Luokanopettaja 6 perustelee integraation tarpeellisuutta kuitenkin ennen kaikkea yhtendiselld pe-
rusopetuksella: ”se yleinen ja yhtélainen perusopetus, niin kylla ma uskon siihen, jos siihen anne-
taan resurssit eli se on loppujen lopuksi kaikille hyvéksi, niin niille tavallisille oppilaille kuin integ-
roiduille eli se semmonen, et ollaan kaikki samanlaisia lapsia tehddan tdssé yhdessa toitd saman

opettajan johdolla...”.

Integraatio heratti opettajissa seka positiivisia etta ristiriitaisia tunteita. Integraatioon suhtau-
tuminen ei ollut yhteydessa siihen, tydskentelikd luokanopettaja kunnassa vai kaupungissa eiké sii-
hen liioin vaikuttanut erityisoppilaan diagnoosi. Positiivisia tunteita integraatio heréatti luokanopetta-

jissa 1, 4 ja 6, vaikkakin luokanopettaja 1 sanoo integraation olevan valilla rankkaa, riippuen tietysti
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aina hieman oppilaasta. Lisaksi luokanopettajat 4 ja 6 muistuttivat, etta resurssien tulee olla kohdal-
laan integraatiota tehtdessa. Ristiriitaisia tunteita integraatio herétti luokanopettajissa 2, 3 ja 5. Luo-
kanopettaja 2 sanoo, ettd on itsestdan selvaa, ettd jotkut oppilaat tarvitsevat “toisenlaisen systeemin,
kun tad meidn yleisopetus” eli erityisapua pienemmaéssd ryhméssa sekd enemman avustajan apua.
Luokanopettaja 3 kokee integraation ristiriitaiseksi, vaikka onkin pitkalti samaa mieltd luokanopet-
tajien 4 ja 6 kanssa resurssien puutteista. Hanen mukaansa integraatio on “ihan hyva asia”, mutta
opettajille pitaisi myds tarjota palikoita, joilla integraatio tehdaan. ”Mitéén ei voi tehda ilmasta, eiké
repid mistaan jos sita ei ole” hén sanoo.

Tutkimukseen vastanneista luokanopettajista neljalle kuudesta totaalinen inkluusio oli vieras
kasite. Paatin olla avaamatta terminologiaa luokanopettajille termin laajuuden vuoksi enkda myos-
kaan halunnut vaikuttaa luokanopettajien ajatteluun kertomalla omaa nékemystani inkluusiosta.
Tasta syysté selvitettdessd kumpi vaihtoehdoista: “totaalinen inkluusio” vai ”integraatio”, on mie-
luisampi, kolme luokanopettajaa jatti vastaamatta (luokanopettajat 2, 3 ja 5). Luokanopettaja 1 va-
litsee inkluusio-termin vieraudesta huolimatta integraation ja perustelee sitd ndin: jos taytyy jompi
kumpi niin integraatio, mut voi se olla ihan timmaosté tietaméattomyytta sen suhteen...”. kaksi kuu-
desta luokanopettajasta (luokanopettajat 4 ja 6) ei varsinaisesti avannut termid, mutta he antoivat
ymmartda tuntevansa molemmat kasitteet. Luokanopettaja 4 vastaa seuraavasti ’en tiedd jotenkin
tuntuis, et tuota kun koulu pystyisi reagoimaan tarkoituksen mukaisella tavalla siihen oppilaan tar-
peeseen, ni se ois tarkeintd. Mutta vaikee kategorisesti sanoo, et mika kenellekin olisi parasta, etté
varmaan on ... monenlaiset ratkasut tarpeen.” Luokanopettaja 6 sen sijaan valitsi integraation, pe-

rustellen valintaansa néin: ”Se on mulle ehkd semmonen téll& hetkelle se tuttu ja turvallinen.”

7.7 Integraation toteutumisesta yleisesti Suomen kouluissa

Luokanopettajien mielipiteet vaihtelivat integraation toteutumisesta yleisesti suomalaisissa kouluis-
sa vélilla ”en osaa sanoa” ja “ei toteudu”. Kukaan luokanopettajista ei ollut sitd mieltd, ettd integ-
raatio toteutuisi eri puolilla Suomea tarkoituksen mukaisesti.

Luokanopettajat 1, 5 ja 6 eivat osanneet sanoa, toteutuuko integraatio yleisesti Suomen pe-

ruskouluissa parhaalla mahdollisella tavalla.
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’Mé tiedan, ettd monissa kouluissa se nykyaan jo toteutuu. Ma oon ollu monissa
kouluissa missa se toteutuu hirveen hyvin, mutta niin kun ma sanoin ma tiedan
my0s vanhoillisia paikkoja, joissa se ei toteudu. Se on paljon siité hengesta kiinni,
et miten ja sit se on paljon kiinni siitd millanen uraa uurtava erityisopettajia siella
on esimerkiksi ollu, jotka on saanu se niin ku toteutumaan... En osaa sanoa. Mo-
nenlaista ndkee ja monenlaista kuulee niin hyvaa kuin huonoakin. Vaikee ottaa
kantaa.”

(Luokanopettaja 6)

Luokanopettaja 1 on luokanopettajan 6 kanssa samoilla linjoilla. Han sanoo onnistuneen integraati-
on pohjalla olevan halukkuuden liséksi myds tietdmystaso sekd innostus. Hanen mukaansa erityis-
koulujen vahentdminen lisda luontevasti integraatiota, kun integraatioluokkia syntyy seka erityis-
kouluja ja yleisopetuksen luokkia sulautetaan yhteen. Hanen mukaansa uusien haasteiden edesséd on
helpompaa, kun pysytddn oman koulun sisélla eika oppilas joudu vaihtamaan koulua tai jouduta

7

pohtimaan kuljetuksia. Luokanopettaja 5 on sita mieltd, ...et voi olla, et nykyaan... pyritdéan integ-
roimaan, vaikka ei valttamatta ihan aina ois viisastakaan. Et niin, ku on menty jollainlailla liian pit-
kalle, et jotkut lapset tarvii semmosen pienenryhman pérjatakseen.”

Luokanopettajat 2, 3 ja 4 ovat sen sijaan sitd mieltd, ettei integraatio toteudu yleisesti Suomen
peruskouluissa parhaalla mahdollisella tavalla. Nama luokanopettajat ndkevat epdonnistumisen pééa-

asiallisena syyna resurssien puutteen.

Ei toteudu... mitd ma oon yleisesti noin kuullu: ei 0o resursseja, ei 0o aikaa, ei
0o ihmisia, ei oo tiloja, ei oo valineita, et se ei toteudu oikeella tavalla... Ja sit se
el toteudu joskun niin péin, et pidetddn ihan fyysiset olosuhteet, et vammaiset ei
paase jonnekin yhteisiin tiloihin, liikunta esteitten takia. Et tammdsten ihan poh-
kojen syitten takia pidetéddn ihmisid jossain erotettuna muista, vaikka ihan hyvin
he péarjéis yhdessa...”

(Luokanopettaja 2)

Luokanopettaja 4 ehdottaa lisdksi, etta tulisi olla spesiaaliresurssointi vamman laadun mukaan, jotta
tukitoimia olisi riittavasti integroidulle oppilaalle. Huttunen ym. (1999, 74) ovat luokanopettaja 4:n
kanssa samaa mielta. Oppilaitosten tulisi heiddn mukaansa saada nykyisté selvasti suurempi korva-
us niista oppilaista, jotka tarvitsevat yksilollista koulutusta ja siihen liittyen erityispalveluja: koulu-
avustajaa, erillisia materiaaleja, laitteita, jne. Tdméa korvaus tulisi tehdd “korvamerkittyn&d” niin, etta
laki velvoittaa kunnan niin tekemaan. Tama ikaan kuin takaisi sen, ettd palveluita hankittaisiin yksi-
I61lisesti kutakin yksiloa varten. Talla rahalla oppilaalle voitaisiin taata opintojen suunnittelua, lisé-

opetusta, sopivaa oppimateriaalia, psykoterapiaa, puheterapiaa jne.
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7.8 Yhteenveto saaduista tuloksista

Luokanopettajat, jotka vastaavat tydssaan konkreettisesti oppilaittensa kasvatuksellisten erityistar-
peiden kohtaamisesta, arvioivat integraatiota mieluummin opetuksellisesta kuin yhteiskunnallisesta
perspektiivistd. Tama k&vi esiin myds omassa tutkimuksessani, jossa viisi kuudesta luokanopetta-
jasta lahestyi integraatiota opetuksellisesti, kun yhteiskunnallisesta perspektiivista lahestyi asiaa
vain luokanopettaja 4.

Luokanopettajista puolet koki integroidun oppilaan tulemisen luokkaan haasteelliseksi, kun
taas loput olivat sitd mieltd, ettei tieto tuntunut lainkaan erityiseltd. Noin nelja kuudesta luokanopet-
tajasta koki, ettei integroitu oppilas herattdnyt muissa oppilaissa minkaanlaista huomiota. Kaksi
kuudesta luokanopettajasta sanoi oppilaan erottuvan joukosta.

Integraatiota tehtéessa tulisi luokanopettajien mielesta antaa seuraavia tukitoimia: tukihenki-
16it4, materiaaleja, pienempid luokkia, jakotunteja seké koulutusta, kursseja ja tietoa. Luokanopetta-
jilla oli ollut integraatiota toteutettaessa seuraavia yhteistyokumppaneita: erityisopettaja, avustaja,
muut opettajat, koulun muu henkildkunta, sairaalahenkilokunta sekd muut yhteistykumppanit.
Luokanopettajat sanoivat tukihenkildiden antavan vinkkeja, tukevan fyysisesti seké laéketieteelli-
sesti, auttavan suunnittelussa, tiedottavan hoitojaksoista, antavan ajankohtaista tietoa ja vaihtavan
tietojaan luokanopettajien kanssa sekd vastaavan valineistosta ja antavan tietoa niista. Yhteiskump-
paneiden merkitys koettiin padosin (5/6) “tarkeéksi”, “isoksi” tai “suureksi”. Luokanopettajista yksi
koki asiantuntijoiden avun varsin neutraaliksi. He tuovat hanen mukaansa asiaan oman nakemyk-
sensa ja asiantuntemuksensa, mutta luokanopettaja on kuitenkin viimekédessa vastuussa siitd miten
yksiloa opetetaan. Puolet luokanopettajista sanoi koulun ja kodin valisen yhteistyon sujuneen hyvin
ja loppujen mielesta yhteisty6 on toiminut. Puolet luokanopettajista oli sitd mieltd, ettd yhteistyota
tapahtuu tiivilmmin integroidun oppilaan kotiin kuin muiden oppilaiden. Kaksi kuudesta luokan-
opettajasta arvosti vanhempien aktiivista roolia yhteisty0ssé.

Opetuksen suunnittelu tapahtui neljalla kuudesta luokanopettajasta paasaéantoisesti itsendises-
ti. Luokanopettajista vain kaksi suunnitteli ty6taan erilaisissa tyoryhmissa. Kaikki (6/6) luokanopet-
tajat sanoivat integroidun oppilaan tuottavan lisatoitd. Tatd syntyi suunnittelusta, erityisohjeiden
antamisesta ja tilanteiden ennakoimisesta, HOJKS:n tekemisesta ja muista palavereista, lausuntojen
Kirjoittamisesta, tietojen péaivittdmisestd, opetusmateriaalien valmistamisesta, tiiviimmasta yhteis-
tyosté eri tahojen kanssa seké kursseista. Opetusmenetelmat olivat luokanopettajien mukaan samoja

kuin muissakin yleisopetuksen ryhmissd, mutta integroidut oppilaat tarvitsevat tukitoimia opetuksen
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tukena. Luokanopettajista kahdella on konstruktivistinen kasvatusndkemys ja muiden oppimiskasi-
tykset ovat tdman suuntaisia.

Integroitujen oppilaiden tavoitteiden saavuttamisen keinoiksi nimettiin tahdin hidastaminen,
(antamalla lis&& aikaa harjoitella oppilaalle vaikeita asioita) kertaaminen sekd HOJKS:n kirjatut
keinot. HOJKS-ty6ryhmiin kuului eri tilanteet huomioon ottaen seuraavia yhteistyohenkildité: luo-
kanopettaja, erityisopettaja, sairaalahenkilokunta, sairaalakoulunopettajat, vanhemmat, terveyden-
hoitaja, rehtori, reissuopettaja, kaupungin tukihenkild, Albertin koulun henkilokuntaa, kunto-
ohjaaja sekd avustaja. Integraatiota toteuttavien koulujen opetustilat ja opetusymparistot olivat eri-
laisia, riippuen usein siitd millaisia erityistarpeita integroidulla oppilaalla on. Opetusympéristot
vaihtelivat useiden luokkahuoneiden yhdistdmisestd oppilaan tarvitsemiin vélineistoon.

Omien vahvuuksien ja heikkouksien arviointi on hyvin subjektiivista, mink& vuoksi saadut
tulokset poikkeavat toisistaan. Yksi yhtenevainen vahvuus oli kuitenkin tyovuosien maara. Muiksi
vahvuuksiksi nimettiin erityislasten kanssa tekemisissé oleminen, yksilokeskeisyys opettamisessa,
perusmyonteinen asenne luokan monenlaisia oppilaita kohtaan, pitkd kokemus maahanmuuttajista,
erityisoppilaista seka integroiduista oppilaista ja kouluttautuminen. Vahvuuksista huolimatta luo-
kanopettajista viisi koki, ettd lisdvalmiuksia olisi hyvé saada koulutuksien tai opintojen kautta. Li-
séksi kaivattiin lisdd metodeja ja erityistietoja erityisoppilaiden tarpeista.

Integraatioprosessin etenemisessé luokanopettajat olivat tyytyvaisié tiimitydskentelyyn, kodin
kanssa tehtyyn yhteistyohon, tyokavereilta saatuun tukeen, opittuihin oppiaineellisiin sisalt6ihin,
tietoon ja tiedon kulun avoimuuteen, integroidun oppilaan sulautumiseen yleisopetuksen ryhmaan,
uusiin asioihin tutustumiseen ja erilaisten tyotapojen opetteluun. Tyytyméttdmia luokanopettajat
olivat sen sijaan integraatioluokan jatkumattomuuteen, materiaaleihin, avustajan liian véhaiseen
tuntimaaraan luokassa, lisatoihin, jota ei huomioida valttaméttd ryhmékoossa, jakotunneissa eiké
avustajan saatavuudella.

Unelmien mukaista tyotd tehtdessa luokanopettajat muuttaisivat seuraavat asiat: luokkiin tulisi
enemman avustajia, ryhmakoot olisivat pienempid, opetustilat muutettaisiin, erityisopetukseen an-
nettaisiin lisaa resursseja, tehtaisiin enemman yhteisty6ta kollegojen kanssa, kutistettaisiin opetus-
suunnitelmaa, lisattéisiin koulutusta, uudistettaisiin palkkajarjestelmaa, erityisoppilaiden diag-
nosointia sek& siihen liittyvad paatoksentekoa nopeutettaisiin, muutettaisiin yhteiskunnan asenteet
koululaitosta kohtaan mydnteisemmiksi sekd véahennettdisiin ihmisten lakihakuisuutta. Muutosten
esteind ovat luokanopettajien mielesta talousnakemykset ja raha, asenteet yhteiskunnassa ja ihmisis-
sé itsessdan, tehokkuuteen pyrkiminen ja uusliberalismi, trendit ja jarjestelmien rakenteet.

Integraatio oli luokanopettajille kasitteend tuttu toisin kuin inkluusion kasite. Integraatio ka-
sitteen kasitti kaikki (6/6) haastatteluista luokanopettajia kun taas kaksi kuudesta luokanopettajasta
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antoi kasittdd tuntevansa totaalisen inkluusion -ké&sitteen. Integraation positiivisina vaikutuksina
voidaan luokanopettajien mukaan nédhdéa suvaitsevaisuuden lisddntyminen, omien kokemusten kart-
tuminen seka erityisoppilaan kuuluminen vertaisryhméaén yleisopetuksessa. Niin kuin edelld mainit-
tiin, integraatio voi lisata suvaitsevaisuutta erilaisuuden hyvaksymisen, tiedon liséantymisen ja fyy-
sisen vajavaisuuden ymmaértdmisen kautta. Erilaisuuden kokeminen ja ndkeminen lis&avat itsen ja
muiden hyvéaksymisté. Lisdksi oppilaat voivat nahda, ettd asioita opitaan eri tavalla ja kaikki eivét
ole samanlaisia seké integraatio voi lisatd ymmarrysté erilaisuutta kohtaan. Toisaalta myds luokan-
opettajan omakin nédkemys syvenee ja siind voi tulla vinkkej4, joita voidaan hytdynta4 sitten muus-
sakin opetuksessa.

Vertaisryhmaan kuuluminen ndhtiin myds yhtend integraation positiivisena puolena. Yleis-
opetukseen kuuluminen antaa erityisoppilaalle mahdollisuuden olla tasavertaisena jasenené ikéatason
mukaisessa ryhmassg, joka mahdollistaa kaveripiirin sailymisen. Liséksi yleisopetuksen ryhmaén
kuuluminen antaa hyvéan mallin siitd miten, tulee toimia eri tilanteissa.

Tutkimuksessa integraation mahdollisia negatiivisia vaikutuksia néhtiin neljélla eri tasolla: 1)
oppilas ja oppilasryhmad, 2) opettaja, 3) koulu ja —jarjestdja seké 4) yhteiskunta. Oppilaan ja oppilas-
ryhman tasolla nostettiin seuraavia huolia esiin: erityisoppilas voi vaatia opettajan resursseja, joten
muut oppilaat karsivét tai toisinpdin, etta erityisoppilas ei saa tarvitsemaansa tukea luokanopettajal-
ta. Opettajan kannalta negatiivisiksi vaikutuksiksi arvioitiin mahdollisesti tietdmyksen ja tuen puute
seka liian isoihin ja vaikeisiin oppilasryhmiin integrointi myos epdilytti opettajia. Lisaksi integroin-
nin tuoma tyémaaré ja sen resurssoinnin puute nousi myos integraation negatiiviseksi puoleksi.
Koulutusjérjestdja péaésee sen sijaan helpommalla, kun kaikki pistetddn yhteen, jolloin sdastetdén
taloudellisesti. Sen sijaan luokassa ty6rauha voi hairiintyd, kun yksi erityisoppilas laitetaan yleis-
opetuksen luokkaan. Rahallisten resurssien puuttuminen ja sen tuomat haitat koulussa on nostettu
esiin jo useaan kertaan aikaisemmin. Yhteiskunnan tasolla negatiivisia vaikutuksia nahdaan asenne-
puolella, jossa on vastahankaa integraatiota kohtaan.

Integraation tarpeellisuutta perusteltiin neljalla kokonaisuudella: 1) resurssit, 2) vertaisryhmén
tuki, 3) asenteet ja 4) perusopetus. Erityisopetus on yleisopetusta kalliimpaa, joten sadstetdén rahaa
sijoittamalla oppilaat lahikouluun. Integraatiossa tulisi kuitenkin aina mitoittaa ja kartoittaa sen vaa-
timat rahat ja resurssit oikein. Vertaisryhmaan kuuluminen omassa ikdryhmasséén tarjoaa lapselle
kokonaisen kokemuksen lapsuudesta. Liséksi kuuluminen yleisopetuksen ryhméén helpottaa lapsen
osallistumista normaaliin yhteiskuntaan tasavertaisena jasenend. Integraatio toteuttaa yhdenvertai-
suuden ideaa, jonka idean ja tarkeyden muutkin oppilaat ymmartavat sen kautta. Integraation tar-

peellisuutta voidaan perustella ennen kaikkea yleisell& ja yhtendisella perusopetuksella.
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Integraatio herétti opettajissa seka positiivisia etta ristiriitaisia tunteita. Ristiriitaiset tunteet syn-
tyivat luokanopettajien keskuudessa siitd, ettd jotkut oppilaat tarvitsevat erilaisia ratkaisuja, kuin
mité yleisopetus pystyy tarjoamaan. Lisaksi vahaiset resurssit vahentavét uskoa integraatiota koh-
taan. Luokanopettajista puolet eivat osanneet sanoa, toteutuuko integraatio suomalaisessa peruskou-
lussa parhaalla mahdollisella tavalla ja puolet oli sitd mieltd, ettei se toteudu. Toteutumisen esteend

néhtiin resurssit. Onnistuneen integraation pohjalla on sen sijaan halukkuus, tietdmys ja innostus.
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8 TULOSTEN POHDINTAA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd miten luokanopettajat suhtautuvat integroituihin erityisoppi-
laisiin ja millaisia kokemuksia heilld itselladn aiheesta on. Lis&ksi haluttiin lahemmin tarkkailla
millaista on kdytannén opetustyd luokassa, jossa on integroituna erityisoppilas. Haluttiin myds tie-
tdd millaisia tukitoimia luokanopettajat kokevat tarvitsevansa, kun erityisoppilaita integroidaan
yleisopetukseen, miten integraatio toteutuu yleisesti suomalaisissa peruskouluissa seké vaikuttavat-
ko erilaiset kokemukset erilaisista erityisoppilaista opettajien ké&sityksiin integraatiosta.

Toisin kuin aikaisemmissa tutkimustuloksissa (esim. Moberg 1998) luokanopettajien suhtau-
tuminen integraatioon ei ollut kriittinen tai negatiivinen vaan integraatio herétti luokanopettajissa
sekd positiivisia etté ristiriitaisia tunteita. Saatuihin tuloksiin tulee kuitenkin suhtautua Kriittisesti,
silla luokanopettajat itse ottivat yhteyttd minuun, joka saattaa vaikuttaa haastateltavien valikoitumi-
seen. Luokanopettajissa ristiriitaisia tunteita heréttivat vahaiset resurssit, jotka vahensivat luokan-
opettajien uskoa integraation toteutumiseen. My6s Mobergin tutkimuksessa opettajat kokivat, ettei
nykyinen koululaitos kykene nykyisine resursseineen turvaamaan kaikkien oppilaiden laadukasta
opetusta yhteisissad opetusryhmissa eikéd luokanopettajien koulutus kykene tarjoamaan valmiuksia
kaikkien oppilaiden opettamiseen (Moberg 2001b, 92-93.). Liséksi tutkimuksessani ristiriitaisia
tunteita syntyi luokanopettajien keskuudessa siitd, ettd heidan mukaansa jotkut oppilaat tarvitsevat
muunlaisia ratkaisuja kuin mité yleisopetus pystyy heille tarjoamaan. Téssa viitataan oppilaisiin,
joiden uskotaan paremmin sopivan segregoivaan erityisluokkaan tai -kouluun. Integraation suhtau-
tuminen ei ollut yhteydessa siihen, tydskentelikd luokanopettaja kunnassa vai kaupungissa eiké sii-
hen vaikuttanut erityisoppilaan diagnoosi. Tulos antaa taten viitteit4 siihen, ettd integraatioasentei-
siin vaikuttaa erityisesti luokanopettajan henkilokohtaiset asenteet erilaisuutta kohtaan seka positii-
vinen lahtokohta tilanteen hallintaan. Suhtautumiseen ei liioin vaikuttanut integroidun oppilaan
vammataso tai muu erilainen oppimistapa.

Tutkimuksessa nousi esille luokanopettajien huoli kayttaytymishéairidisten oppilaiden integ-
roimisesta yleisopetukseen. Puolet luokanopettajista sanoi, etteivét aggressiiviset ja kaytoshairidiset
oppilaat kuulu yleisopetuksen ryhmiin. Tassa on huomattavissa edelleen perinteisen kaksoisjarjes-

telméperinteen vankka olemassaolo, silla tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista moni koki
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edelleen, ettd segregaatioiva koulujarjestelma on tarpeellinen. Luokanopettajat kokivat hankalasti
integroitavien oppilaiden hairitsevan luokan tydrauhaa ja olevan taakka niin opettajalle kuin muille-
kin oppilaille. Mobergin (1998) tutkimuksen mukaan vieldkin suurempi osa luokanopettajista (90
%) vastusti hairitsevien oppilaiden integraatiota yleisopetuksen luokkiin ja olivat sitd mielta, etta
heille tulisi olla omat erityisryhmat ja -luokat (Moberg 2001a, 89.). Segregaation ajatusmalli pit&&
siis vield pintansa, vaikka kaikille yhtendisen koulun tasa-arvoinen ja yksilon edellytysten mukainen
opetus, johon perusopetuslakikin (28 ja 38) velvoittaa, on varmasti luokanopettajien yhteisesti hy-
vaksyma tavoite. Tdman tavoitteen parhaaksi keinoksi ei kuitenkaan n&dhd& luokanopettajien kes-
kuudessa kaikkien oppilaiden sijoittamista nykyisen koululaitoksen yleisopetuksen ryhmiin. (Mo-
berg 2001b, 93-94.)

Integraatio oli luokanopettajille kasitteend tuttu toisin kuin inkluusion késite. Integraatiokasit-
teen ymmarsivat kaikki haastatteluista luokanopettajista, kun taas totaalisen inkluusion kasitti vain
kaksi kuudesta luokanopettajasta. Tamé tutkimustulos on erikoinen, ottaen huomioon kuinka vah-
vasti viime vuosien aikana on kaannytty integraatiosta kohti inkluusio-ajatusta. Monet luokanopet-
tajat eivat kuitenkaan kyenneet erottelemaan nditd termeja toisistaan. T&ma voi osittain johtua siita,
ettei integraation ja inkluusion eroja kyeta edes tutkimusmaailmassa maarittelemaan selkeésti ja
yksinkertaisesti. Suomessa eletddnkin talla hetkella terminologian sotkussa, eika kenellak&an tunnu
olevan selke&a jakoa inkluusion ja integraation valille.

Integraation tarpeellisuutta perusteltiin neljalla kokonaisuudella: 1) resurssit, 2) vertaisryhmén
tuki, 3) asenteet ja 4) perusopetus. Resursseiden puolesta integrointi on parempi vaihtoehto, silla se
tulee erityisopetusta halvemmaksi, joten kunnat sdastavét rahaa kun oppilaat sijoitetaan yleisope-
tuksen luokaan, omaan l&hikouluun. Integraation onnistumisen kannalta olisikin keskeistd aina mi-
toittaa ja kartoittaa sen vaatimat rahat ja resurssit oikein. Tama tukisi niin oppilasta, opettajaa kuin
koulunakin. Mobergin tutkimuksista (2001a, 93) selvidékin, ettd nykyinen koulu organisaationa
nykyisine resursseineen ei tue tehokasta integraatiota ja aiheuttaa asenteellisten valmiuksien kehit-
tymista integraatiomyonteisemmiksi. Vertaisryhmain kuuluminen omassa ikdryhmésséan tarjoaa
lapselle mm. kokonaisen kokemuksen lapsuudesta. Lisaksi kuuluminen yleisopetuksen ryhméén
helpottaa lapsen osallistumista normaaliin yhteiskuntaan tasavertaisena jasenend. Ryhméssa toimi-
misen kautta opitaan sosiaalisia taitoja, joiden avulla yksilé kykenee olemaan yhteiskunnan jésen ja
elamaan mahdollisesti itsendistd elama& (Ikonen ym. 2002b, 176.) Integraation avulla kyetéén vai-
kuttamaan liséksi ihmisten asenteisiin, silla integraatio totuttaa yhdenvertaisuuden ideaa. Integraati-
on avulla voidaan siis lisatd suvaitsevaisuutta integraatioluokassa ja —koulussa, kun oppilaat néke-
vat, ettd ihmiset ovat erilaisia ja jokainen oppii eri tavalla. Integraation tarpeellisuutta voidaan kui-
tenkin ennen kaikkea perustella yleiselld ja yhtendisella perusopetuksella. Suomen perusopetuslaki
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(628/1998) antaa kaikille lapsille oikeuden kdyda koulua yleisopetuksen ryhmassa riippumatta hei-
déan oppimisvaikeuksistaan tai vammaisuuden vaikeusasteestaan. Laissa korostetaan, etta opetuksen
tulee edistaa tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa. (Saloviita 1999, 14.)

Niin kuin edelld mainittiin integraatio voi lisatd suvaitsevaisuutta erilaisuuden hyvaksymisen
ja tietdmisen lisddntymisen seka fyysisen vajavaisuuden ymmartdmisen kautta sek& kaikkien yhdes-
séolo ja erilaisuuden nédkeminen lisdavat itsensa ja muiden hyvéksymista. Lisaksi oppilaat voivat
néhda, ettd asioita opitaan eri tavalla ja kaikki eivét ole samanlaisia seké integraatio voi lisata ym-
maérrysta erilaisuutta kohtaan. Karagiannis, Stainback, & Stainback ovat samoilla linjoilla integraa-
tion positiivisista puolista. Heiddn mukaansa kaikkien oppilaiden kannalta hyvia puolia ovat: posi-
tiiviset asenteet erilaisia oppijoita kohtaan, akateemisten ja sosiaalisten taitojen karttuminen, yhteis-
kunnan jaseneksi valmistautuminen ja ekskluusion vahingollisten vaikutteiden valttdminen. Tama
tutkimus osoittaa, ettd myos luokanopettajan omakin nédkemys asioista syvenee ja siita voi tulla
vinkkejd, joita voidaan hyddyntdd myohemmin muussakin opetuksessa. Karagiannis ym. nakevét
néiden professionaalisten taitojen kehittymisen lisdksi integraation positiiviseksi puoleksi myds
yhteistyokumppaneilta saatavan kollektiivisen tuen (Karagiannis ym. 1996, 4-7). Vertaisryhmé&én
kuuluminen nahtiin my6ds yhtend mahdollisina integraation positiivisena puolena. Y leisopetukseen
kuuluminen antaa erityisoppilaalle mahdollisuuden olla tasavertaisena jasenend ikdtason mukaisessa
ryhmassé, joka mahdollistaa kaveripiirin séilymisen. Liséksi yleisopetuksen ryhmaan kuuluminen
antaa hyvan mallin, siitd miten tulee toimia eri tilanteissa.

Tutkimuksessa integraation mahdollisia negatiivisia vaikutuksia néhtiin neljalla eri tasolla.
Ensinndkin oppilaan ja oppilasryhmén tasolla nostettiin esiin huolia siitd, etta erityisoppilas voi vaa-
tia opettajan resursseja, joten muut oppilaat karsivat tai toisinpéin ja toisaalta taas erityisoppilas ei
valttamatta saa tarvitsemaansa tukea luokanopettajalta. Toisaalta opettajan kannalta negatiivisiksi
vaikutuksiksi arvioitiin mahdollisesti tietimyksen ja tuen puute. My6s liian isoihin ja vaikeisiin
oppilasryhmiin integrointi myos epéilytti opettajia. Liséksi integroinnin tuoma tyomaaré ja sen re-
surssoinnin puute nousivat myos integraation negatiiviseksi puoleksi. Kolmas nakokulma integraa-
tion negatiivisista vaikutuksista kohdistuu koulutusjarjestdjaan. Koulujérjestdjan voidaan nahda
paasevéan helpommalla, kun kaikki pistetdadn yhteen ja saastetdadan ndin taloudellisesti. Toisaalta taas
ollaan huolissaan siité, ettd koulussa tapahtuva integraatio voi johtaa levottomuuksiin, mikéli luo-
kan ty6rauha hairiintyy yhden erityisoppilaan vuoksi. Rahallisten resurssien puuttuminen ja sen
tuomat haitat koulussa nousevat esiin taas, niin kuin jo useaan kertaan aikaisemminkin. Viimeisena
nédkokulmana on yhteiskunta. Talla tasolla kielteiset vaikutukset nakyvét asenteissa; integraatiota

kohtaan tunnetaan vastahankaa.
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Luokanopettajista puolet koki integroidun oppilaan tulemisen luokkaan haasteelliseksi, kun
taas loput olivat sitd mieltd, ettei tieto tuntunut lainkaan erityiseltd. Integraation kannalta parasta
onkin sijoittaa oppilas yleisopetuksen luokkaan, jonka luokanopettajalla on realistiset késitykset ja
odotukset oppilaan edellytyksista ja opetuksen onnistumisen ndkemykset ovat positiivisia (Moberg
2001a, 155). Tassa tutkimuksessa nousi myos esille huoli siitd, ettd aina tulisi kysya luokanopetta-
jalta hanen halukkuutensa ottaa vastaan integroitu oppilas ennen kuin mitdén pysyvia péatoksia op-
pilaan tulevaisuudesta tehdaan. Taméa palvelee niin opettajan kuin oppilaankin parasta.

Kéytannon opetustyossa integroitujen oppilaiden tavoitteiden saavuttamisen kannalta keskei-
siksi tavoiksi nimettiin opetustahdin hidastaminen, lisdajan antaminen vaikeiden asioiden oppimi-
seen ja harjoitteluun, kertaaminen sek& henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunni-
telmaan (HOJKS) kirjatut keinot. HOJKS on suunnitelma opetuksen ja tukipalveluiden jérjestelmén
tueksi, ja se tulee tehda jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle. HOJKS:a kos-
keva suunnitelma tehdd&n moniammatillisissa tyéryhmissé niin, ettd oppilaan huoltajalla ja asian-
tuntijoilla on mahdollisuus osallistua projektiin. (Virtanen 2002, 158.) Tutkimuksessa esiin tulleissa
HOJKS-tyéryhmissa olivat olleet mukana tilanteesta riippuen luokanopettaja, erityisopettaja, sairaa-
lahenkilokunta, sairaalakoulunopettajat, vanhemmat, terveydenhoitaja, rehtori, reissuopettaja, kau-
pungin tukihenkil®, Albertin koulun henkilokuntaa, kunto-ohjaaja sek& avustaja.

Opetuksen suunnittelu tapahtui neljalla kuudesta luokanopettajasta paéséantoisesti itsendises-
ti. Luokanopettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd integroitu oppilas tuottaa lisatoita. Lisatdista nostet-
tiin esille mm. edell& mainittu suunnittelu, jonka tulee olla tarkempaa seké erityisohjeiden antami-
nen ja tilanteiden ennakointi, HOJKS:n tekeminen ja muut palaverit, lausuntojen Kirjoittaminen,
tiedon paivittdminen, opetusmateriaalien valmistaminen, tiiviimpi yhteisty6 eri tahoihin sek& kurs-
sit. Vaikka integraatiolle keskeistd on moniammatillinen yhteisty¢ kdy tutkimuksessani ilmi, ettei
suunnittelu tapahdu paaasiallisesti muiden asiantuntijoiden kanssa. Vain kaksi kuudesta luokanopet-
tajasta suunnittelee tyotéan erilaisissa tydryhmissd, kun taas nelja kuudesta sanoo tekevénsa suun-
nittelun p&éasaantoisesti itsendisesti.

Opetusmenetelmat olivat luokanopettajien mukaan samoja kuin muissakin yleisopetuksen
ryhmissd, mutta integroidut oppilaat tarvitsevat tukitoimia opetuksen tukena. Luokanopettajien op-
pimiské&sitykset olivat joko konstruktivistisia tai sen suuntaisia. Heiddn mukaansa oppilailla on jo
ennen kouluun tuloaan valmiuksia, joiden pohjalta kouluopetuksen tulisi rakentua. Liséksi oppilai-
den oppimiseen vaikuttaa myos kehitysvaiheet seka oppilaiden kypsyminen. Opettajan tulee ndiden
pohjalta ohjata oppilas oppimisen tielle tarjoamalla kokemuksia ja eldmyksia, motivoimalla heitd
sekd opettamalla luokkaansa konkretian kautta. Opetuksen tulee lisaksi olla lapsen maailmaan sidot-
tua, kiinnostavaa ja vaihtelevaa seka tietoa tulisi saada eri aistien kautta. Luokanopettajien mukaan
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oppimista tapahtuu parhaiten toimittaessa yhdessa muiden kanssa. Edellda mainitut oppimiskasityk-
sen komponentit ovat integraatiokoulukulttuurille ominaisia, silld keskeisessé roolissa on juuri tal-
lainen konstruktiivinen oppimisymparistd sekd yhteistoiminnallinen oppiminen. Muita integraa-
tiokulttuurille ominaisia ilmi6ita ovat reflektoiva ammatillisuus ja systemaattinen ongelmanratkaisu
seka huolellisesti suunnitellut toimenpiteet, joiden kautta paastdan lapsen kannalta parhaisiin tulok-
siin. (Huttunen ym. 1999, 71-72.) Nama kaikki integraatiokulttuurin ominaispiirteet tulevat hyvin
esille haastateltujen luokanopettajien maailmankatsomuksesta ja asenteista.

Integraatiota toteuttavien koulujen opetustilat ja opetusympaéristot olivat erilaisia. Vaaditta-
vat oppimisymparistojérjestelyt riippuivat usein siitd millaisia erityistarpeita integroidulla oppilaalla
oli. Oppimisymparistot vaihtelivat luokkahuoneiden yhdistamisestd oppilaan tarvitsemiin valineis-
toihin. Fyysiselld integraatiolla tulee olemaan raamit niin pitk&an, kuin koulurakennuksia ei uudiste-
ta. Monissa vanhoissa koulurakennuksissa on vahvat fyysisen integraation esteet, jotka segregoivat
oppilaita. Moberg (2001a, 158) sanookin ettd, kun erityisoppilaita sijoitetaan yleisopetuksen ryh-
miin, esiin nousevat ongelmat johtuvat ensisijaisesti koulun puutteellisista edellytyksista.

Koulurakennusten muuttamisen lisaksi tulisi koulutuspolitiikan perinteet ja koulukulttuuriin
perustuvat uskomukset kyseenalaistaa ja kyetd muuttamaan, jotta paastaisiin kohti inklusiivista kou-
lulaitosta. Fullan ja Stegelbauer (1991, 91) sanovatkin, ettd koululaitosta tulisi sopivasti painostaa ja
tukea, jotta se kehittyisi. Vaikka perusopetuslakiin onkin maaratty integraatiota puoltavia méarayk-
sid, on kuntien ja koululaitosten vélilla huomattavissa integraation asenteisiin liittyvia eroja. Mo-
bergin tutkimuksissa selvida, ettd vain yksittaiset opettajat ovat valmiita sitoutumaan integraation
tavoitteluun eik& lainkaan koko suomen koululaitos. Yksittaisten koulujen integraation kehitys vaa-
tii seké asiasta innostuneiden vaikuttajien ettd koko koulun sitoutumista. Asianomaisten myonteinen
asenne ja asiaan uskominen on valttdméaton integraation toteuttamisen edellytys. (Moberg 2001b,
93.)

Luokanopettajilla oli ollut monia eri yhteistyOkumppaneita integraation aikana. Yhteistyo-
kumppaneiden merkitys koettiin padosin “tarkedksi”, “isoksi” tai “suureksi” ja vain yksi luokan-
opettaja koki asiantuntijoiden avun varsin neutraaliksi”. Yhteistydkumppanit antavat luokanopetta-
jille erilaisia vinkkeja, tukevat heitd seké fyysisesti etta laaketieteellisesti, auttavat tydn suunnitte-
lussa, tiedottavat hoitojaksoista, antavat ajankohtaista tietoa ja vaihtavat tietojaan luokanopettajien
kanssa sekd vastaavat vélineistosta ja antavat tietoa niistd. Yhteistyota tehdaan myds kodin ja kou-
lun valilla. Puolet luokanopettajista sanoi koulun ja kodin vélisen yhteistyon sujuneen “hyvin” ja
loppujen mielesta yhteistyd on “toiminut”. Puolet luokanopettajista on sitd mieltd, ettd yhteistyota
tapahtuu titviimmin integroidun erityisoppilaan kuin muiden oppilaiden kotiin. Kaksi kuudesta luo-
kanopettajasta arvosti vanhempien aktiivista roolia kodin ja koulun valisessa yhteistydssa. Integraa-
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tioon liittyy siis tiiviisti myds ajatus moniammatillisesta yhteistyosta, joka laajimmillaan koskee
opettajia, koulutyéhon laheisesti liittyvia ammattilaisia (psykologit, puheterapeutit, fysioterapeutit)
sekd vanhempia seka heidan laheisiadan. Suomalaisissa kouluissa tdhan perustuen on perustettu eri-
laisia oppilashuolto- tai muita téllaisia tyéryhmid, joissa keskustellaan ja pohditaan asioita niin, etta
my®s oppilas ja vanhemmat ovat l1asnd. (Naukkarinen ym. 2001, 111.)

Omien vahvuuksien ja heikkouksien arviointi on hyvin subjektiivista, minka vuoksi tutkimuk-
sessa saadut tulokset poikkeavat toisistaan. Tydvuosien maara koettiin kuitenkin yleisesti luokan-
opettajien keskuudessa vahvuudeksi. Tyovuosien maaradn nahtiin olevan etu monellakin eri osa-
alueella, kuten suunnittelussa, organisoinnissa sek& kaytdnnon opetusty6ssa. Muiksi vahvuuksiksi
nimettiin erityislasten kanssa tekemisissé oleminen, yksilokeskeisyys opettamisessa, perusmyontei-
nen asenne luokan monenlaisia oppilaita kohtaan, pitkd kokemus maahanmuuttajista, erityisoppi-
laista sekd integroiduista oppilaista ja kouluttautuminen. Vahvuuksistaan huolimatta viisi kuudesta
luokanopettajasta koki, ettd lisdvalmiuksia olisi hyvé saada koulutuksien tai opintojen kautta. Lisak-
si kaivattiin lisd4&d metodeja ja erityistietoja erityisoppilaiden tarpeista. Saadut tulokset ovat saman-
kaltaisia aikaisempien tutkimusten kanssa, joissa todetaan, ettd opettajat haluavat mm. liséa koulu-
tusta yhteistoiminnallisista ty6tavoista ja opetuksen eriyttamisestd (Naukkarinen 2001, 139).

Unelmien mukaista ty6td tehtdessa luokanopettajat muuttaisivat seuraavat asiat: luokkiin tulisi
enemman avustajia, ryhmékoot pienennettdisiin, opetustiloja muutettaisiin, erityisopetukseen tulisi
lisda resursseja, tehtéisiin enemman yhteisty6té kollegojen kanssa, opetussuunnitelmaa kutistettai-
siin, koulutusta liséttéisiin, palkkajarjestelma uusittaisiin, erityisoppilaiden diagnosointia ja siihen
liittyvad paatoksentekoa nopeutettaisiin, yhteiskunnan asenteet koululaitosta kohtaan muutettaisiin
myoénteisemmiksi seka ihmisten lakihakuisuutta vahennettdisiin. Myds Naukkarinen (2001, 139)
nostaa samat asiat esille, silla hdnenkin tutkimuksessa henkilost- ja materiaaliresursseja haluttiin
lisaa, luokkakoot haluttiin pienemmiksi seka tiimiopettamiseen ja yleiseen suunnitteluun haluttiin
liséd aikaa. Samanlaisia vaatimuksia esittdd myds Opettajien ammattijarjestd sekd Suomen eritys-
kasvatuksen liitto. My0s eri tutkijat suosittelevat, ettd integraation kehittymisen kannalta seuraavat
asiat olisivat tarkeitd: 1) suunnitteluun on saatava lisaa aikaa, 2) asianomaisten on saatava koulutus-
ta, 3) henkiloresursseja on saatava liséa, 4) materiaali resursseja on saatava liséd, 5) luokkakokoja
on pienennettavd, 6) vamman vaikeusaste on otettava huomioon. (Moberg 20013, 157.)

Haluttujen muutosten esteind ovat luokanopettajien mielesté talousnakemykset ja raha, asen-
teet yhteiskunnassa ja ihmisissa itsessaan, tehokkuuteen pyrkiminen, trendit ja jarjestelmien raken-
teet. Niin kuin aikaisemmin on mainittu integraation on pysahtynyt Suomessa padosin fyysisen yk-
siléintegraation tasolle. Jotta fyysinen integraatio saadaan toimimaan, tulee Erityisopettajajarjeston
mukaan tayttaa seuraavat ehdot: 1) huolella tehty hoito-, kuntoutus- ja koulutussuunnitelma, 2) ope-
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tusryhman pienentdminen, 3) riittdvd osa-aikainen erityisopetus ja tukiopetus, 4) riittdvat oppi-
lashuoltopalvelut, 5) pétevat ja pystyvat avustajat, 6) apuvalineet ja erityismateriaalit, 7) sopiva
fyysinen oppimisymparistd, 8) erityiskoulutuksen saaneen henkildston hyodyntdminen, 9) vastaan-
ottavan opetusyksikon kouluttaminen, 10) panostaminen opettajan ja muun henkildston valmiuk-
siin, 11) tyénohjaus, 12) eri hallintoalojen yhteistyon ja tukitoimien koordinointi kunnan erityisope-
tusyksikon kautta sekd 13) maantieteellisesti kattava tukiverkosto. (Moberg 2001a, 156.) Naista
monet seikat eivat kuitenkaan toteudu monissa kunnissa, silla kouluun sijoitettavat rahalliset resurs-
sit ovat liian pienet kaikkien tukitoimien takaamiseen ja toteuttamiseen.

Tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista puolet eivat osanneet sanoa, toteutuuko integ-
raatio suomalaisessa peruskoulussa parhaalla mahdollisella tavalla ja puolet oli sitd mieltd, ettei se
toteudu. Toteutumisen esteend nahtiin resurssit. Onnistuneen integraation pohjalla on sen sijaan
halukkuus, tietdmys ja innostus. Mikali luokanopettajille kyettéisiin takaamaan riittavéat taustatiedot,
tilanteen mukainen apua sekd lisdkoulutusta integraatio-opetukseen, useammat opettajat olisivat
luultavasti avoimempia integraatio kokeiluille. Nykyinen “saastétoimenpide”-ajattelu langettaa
tumman varjon tasa-arvoisemman yhteiskunnan luontiin.

Myo6s Huttunen ym. ovat asiasta samaa mieltd. Integraatio ei tule koskaan tapahtumaan vain
asenteiden muuttamisen kautta. Yhteiskunnassamme tulee olla poliittista tahtoa muuttaa koulutus-
jarjestelmadamme. Téall& hetkelld jaykka ja voimakas kaksoisjarjestelmérakenne yll&pitd4 segregaa-
tiota ja hankaloittaa integraation toteutumista. Joissain Suomen kunnissa on ajateltu, etta integraati-
olla tarkoitettaisiin vain hallinnollisia ratkaisuja, jotka mahdollistavat erityisopetukseen kohdistuvi-
en kustannusten leikkaamista. Integraatio ei saa olla kunnan sééstétoimenpide! (Huttunen ym. 1999,
65, 73.)

On tarkeda, ettd jatkossakin integraatiosta ja inkluusiosta keskustellaan yhteiskunnassamme,
jotta niihin liittyviin heikkouksiin saataisiin enemmin tai my6hemmin muutoksia. Selvéé on, etta
ennen Kkuin valtio resurssoi koulutusjarjestelméén liséa rahallista pddomaa, on integraation kehitys
tuomittu ja&dméaan paikoilleen. T&t& puoltavat mm. se, ettd luokanopettajien koulutukseen ei kyeté
ilman varoja lisdédmaan erityispedagogiikan opintoja, peruskouluissa luokkakoot pysyvét entiselldan
tai jopa kasvavat, muihin ammattiryhmiin (esim. avustajat ja erityisopettajat) ei ole varaa resurssoi-
da, koululaitoksien fyysisiin puitteisiin ei voida vaikuttaa ja tarvittaviin lisakoulutuksiin ei ole va-
raa. Odotettavaa on, ettd kun rahallinen puoli saataisiin kuntoon, my0ds asenteet integraatiota koh-
taan parantuisivat.

Tama tutkimus kasittelee integraatiota varsin monesta nakdkulmasta, joten siita saisi monia
lisatutkimuksia. Nait4 voisi olla esimerkiksi HOJKS:n, konkreettisen opetustydn sekd integraation
ja inkluusio-késitteiden ymmartamisen kartoittaminen. HOJKS-tutkimuksessa voisi keskittyé tyo-
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vaiheisiin, moniammatillisten tydryhmien toimivuuteen seka suunnitelmien laatuun. Tutkimus voisi
samalla avata prosessia kokemattomille henkil6ille ja antaa vinkkeja mahdollisimman laadukkaan
HOJKS:n tekoon. Konkreettisessa opetustyd-tutkimuksessa voisi keskittya tatd tutkimusta tarkem-
min opetuksen suunnitteluun, opetusmenetelmiin, arviointiin sekd tyon mielekkyyteen. Tutkimuk-
sen kautta saataisiin tietoa siitd, millaista on opettaa yleisopetuksen luokkaa, jossa toteutetaan integ-
raatiota. Tama voisi vahentad ihmisten ennakkoluuloja integraatiota kohtaan ja antaa tukea opettajil-
le, jotka tydskentelevét jo kaikille avoimessa luokassa. Tutkimuksessa esille noussut inkluusion ja
integraation termien sekoittaminen on tdmén tutkimuksen mukaan yleista kentalla. Sen perusteella
voisi muodostaa katsauksen, jonka tulokset toivottavasti heréttéisivat keskustelua niin yliopistoissa
kuin koulumaailmassakin.

Kaésilla olevan tutkimuksen vahvana puolena on tutkijan aito kiinnostus tutkimusaiheiseen.
Liséksi lahteet ovat monipuolisia ja niitd on kdytetty tarkoituksen mukaisesti teoriaosuudessa. Huo-
limatta tutkimuksen vahvuuksista, uudelleen aloitettaessa keskityttdisiin syvempiin kysymyksiin
suppeammasta aihealueesta, nykyisen haastattelukysymysten suuren maéran sijaan. Tédten saavutet-
taisiin syvallisempi katsaus aiheeseen. Nykyiselld&n tutkimusaineistoa kertyi paljon ja sita oli hie-
man hankala késitelld. Tutkimukseen otettiin ehkd hieman liian monta ulottuvuutta. Kaiken kaikki-
aan tutkimusta oli mielekasta tehda ja se herétti paljon lisapohdittavaa aiheeseen liittyen, ainakin
tutkijassa.
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LIITE 1: Haastattelukysymykset 1(2)

Taustakysymyksia

1. Minka ikdinen olet?

2. Kuinka pitk&an olet toiminut luokanopettajana?

- téssa koulussa?
- miten paadyit tdhan kouluun?
- kuinka lahdit toteuttamaan integraatiota?

3. Onko sinulla erityispedagogiikan pohjakoulutusta?

4. Onko tall4 hetkelld luokassasi oleva integroitu oppilas ensimmaéinen urallasi?

- millainen kokemus edellinen/edelliset olivat?

5. Minka erityispiirteen nojalla nykyinen/nykyiset oppilaat ovat integroitu?

- oppilaan iké ja tausta?
- saitteko tietoa tai ohjausta asiantuntijalta/-joilta?

6. Saitteko jonkinlaisen koulutuksen tai lisatietoa integroitavasta oppilaasta?

Yleinen kuvaus tyosta

7. Millaista luokkaa opetat talla hetkelld?
- koko?
- sukupuoli jakautuma?

Kaytannon opetustyo

8. Muité tukitoimia luokanopettaja tarvitsee, sijoitettaessa erityisoppilaita yleisopetukseen?
- ketd yhteistyokumppaneita sinulla on?
- millaista yhteisty6ta heidan kanssaan teette?
- miké& on tyoparityoskentelyn merkitys?
- Kenen asiantuntijoiden kanssa yhteistydssé teit HOJKS:n?

9. Kerro suunnittelustasi:
- miten, milloin ja kenen kanssa suunnittelet ty6tési?
- mitd suunnitelmia laadit ja milta pohjalta?
- miten olette yhdisténeet erityisoppilaiden ja yleisopetuksen tavoitteet?

1



2(2)
10. Mitd erityistarpeita integroidulla oppilaallasi on, jotka tulee ottaa huomioon opetuksessa?
- tuntuuko, ettd integroitu oppilas tuottaa lisatoitd? millaisia? kuinka paljon?
- miten hoidatte esim. tyénjaon, ryhméjaon ja erittdmisen

- millaisia opetusmenetelmia kaytatte?

- miten tilat on jarjestetty, mitd materiaaleja on kaytossa? Mistd ndkee, ettd luokassanne
toteutuu integraatio?

- miten olette paatyneet téallaisiin ratkaisuihin?

11. Arvioi tyotéasi

- kun ajattelet tyotasi/integraatioprosessin etenemista, niin mihin asioihin olet tyytyvai-
nen?

- jos saisit toteuttaa ty6tasi omien unelmien mukaisesti, ilman rajoitteita, niin mita halu-
aisit muuttaa?

- mitka tekijat estavat/mahdollistavat ndma muutokset?

12. Arvioi omia valmiuksiasi

- mitd vahvuuksia (tietoja, taitoja, kokemuksia) sinulla on nykyista tyétanne ajatellen?
- miten olet saanut nd&ma valmiudet?
- koetko tarvitsevanne vield lisad valmiuksia? Miten ndita voisi kehittaa?

Opettajan tyota ohjaava ajattelu
13. Miltd tuntui kun kuulitte, ettd luokkaan on tulossa/ luokalla on integroitu oppilas? Kuinka
tietoon reagoitte?

- milta tuntui kun yksild oli luokassa?
- miltd tuntui yhteistyd vanhempien ja avustajan kanssa?
- miten muut oppilaat mielestési reagoivat?

14. Mita kasitatte integraatiolla?

- Mitd positiivisia vaikutuksilla integraatiolla voi olla?
- Mitd kielteisia vaikutuksia integraatiolla voi olla?
- miten perustelette integraation tarpeellisuutta?

15. Minkalaisia ajatuksia integraatio teissa herattaa?

Herattiko kyseli mieleenne asioita, joita haluaisitte minulle kertoa?



