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Tässä tutkimuksessa lähikouluperiaatetta käsitellään inkluusiokäsitteen avulla. Inkluusio 

ja lähikouluperiaate ovat kehittyneet alkujaan integraatioajattelusta, jolloin erityisoppi-

laita siirrettiin erityisopetuksesta yleisopetukseen. Tänä päivänä jokaisella lapsella on 

inkluusioajattelun mukaisesti oikeus käydä lähikouluansa erilaisuudesta huolimatta. 

Tällainen koulunkäyntimalli ei kuitenkaan poista erityisopetuksen tarvetta, vaan sen 

sijaan tuo palvelun erityisoppilaan luo. Vaikka inkluusion perusperiaatteet on kirjattu 

muun muassa YK:n julkilausumiin ja Suomen perusopetuslakiin, saavat kunnat melko 

itsenäisesti päättää lähikouluperiaatteen toteutustavasta. Näin ollen pysyvä integraatio 

maassamme on harvinaista. 

 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää opettajien ja erityislasten vanhempien 

kokemuksia lähikouluperiaatteesta, sen toteutumisesta ja onnistumisesta kahdessa eri 

lohjalaisessa koulussa, jossa kummassakin toteutetaan lähikouluperiaatetta hieman eri 

tavoin. Tutkimus oli kvalitatiivinen fenomenografiatutkimus, jonka avulla oli mahdol-

lista tutkia eri haastateltavien käsityksiä ja kokemuksia lähikouluperiaatteesta. Tutki-

mukseen valikoitui sellaisia tutkittavia, jotka ajattelivat eri tavoin, joilla oli erilainen 

kokemustausta erityisoppilaista ja jotka olivat eri tavoin tekemisissä erityistä tukea tar-

vitsevien oppilaiden kanssa. Aineisto kerättiin haastatteluilla. Haastateltavia oli 12, jois-

ta seitsemän oli opettajaa ja viisi vanhempaa. 

 

Tutkimuksen perusteella voi sanoa, että opettajat pitivät lähikouluperiaatetta hyödylli-

senä, mutta hyvin keskeneräisenä strategiana. Toteutumisen onnistumiseen jatkossa 

tarvitaan aikaa ja lisäresursseja. Myös jokaisen erityisoppilaan integrointeja yleisope-

tukseen tulisi tarkoin harkita ja pohtia oppilaan todellisia mahdollisuuksia selviytyä lä-

hikoulussa. Koulujärjestelmän on kuitenkin palveltava jokaista oppilasta, jolloin tuki-

resursseja tulisi jäädä myös tavallisille oppilaille, eikä koulukäynti perustuisi vain eri-

tyislasten tukemiseen. 

 

Erityisoppilaiden vanhemmat näkivät lähikouluperiaatteen toteutumisen positiivisena 

muutoksena erityisopetusjärjestelmässä. Suurimpina ongelmina lähikouluissa erityisop-

pilaiden kohdalla olivat sosiaalinen integraatio ja suvaitsevaisuus, jotka toteutuivat vain 

niiden erityisoppilaiden kohdalla, joilla oli lieviä oppimisvaikeuksia. Osa vanhemmista 

ja opettajista kannatti erityisluokkia sellaisille erityisoppilaille, joilla oli laaja-alaisia 

oppimisvaikeuksia. 

 

 

Avainsanat: lähikoulu, lähikouluperiaate, inkluusio, erityisopetus, erityisoppilas, opetta-

jat, vanhemmat, sosiaalinen integraatio ja fenomenografia. 
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Johdanto 

 

Vaikka jo 1960-luvulta lähtien on koulujärjestelmässä korostettu tasa-arvoa ja oikeu-

denmukaisuutta, vasta viime vuosina on alettu kiinnittää niihin erityistä huomiota. Sii-

hen, miten niitä voitaisiin kehittää laaja-alaisuudessaan koko yhteiskunnassa, on erilai-

suuteen sopeuttaminen ja kasvattaminen aloitettava jo varhain kouluiässä. Näin ollen 

sopeutuminen erilaisuuteen perustuisi yhdessä kasvamiseen ja yhdessä oppimiseen jo-

kaisen erilaisuudesta tai samanlaisuudesta riippumatta. 

 

Se, että aikaisempina vuosina oppilaita on eriytetty yleisopetuksesta jopa kokonaisval-

taiseen erityisopetukseen, ja eriytetään yhä edelleen, ei viimeaikaisten tutkimusten ja 

kokemusten perusteella näytä kaikille erityisoppilaille tuottavan sitä hyötyä ja tarkoitus-

ta, millä se on aikaisemmin perusteltu. Päinvastoin sen on katsottu luovan eriarvoisuut-

ta, leimautumista ja pahimmassa tapauksessa jopa syrjäytymistä yhteiskunnasta myö-

hemmissäkin elämänvaiheissa. Toisaalta inkluusio on hyvin kiistanalainen käsite ja 

toimintamalli ympäri maailma, sillä edelleen osa koulutuksen ammattilaisistakin kan-

nattaa järjestelmällistä erityisopetusta erillisissä erityisopetusluokissa. 

  

Tällä hetkellä kuitenkin koulutuspolitiikan pyrkimyksenä ja tavoitteena on päästä eroon 

eriyttävästä koulusta ja siirtyä kohti kaikille yhteistä, inklusiivista koulua, jolloin jokai-

nen lapsi voisi aloittaa ja käydä koulunsa omassa lähikoulussaan omien edellytystensä 

mukaisesti. Jo muutaman vuoden ajan, lähikouluperiaatteen nojalla kuntia ja sitä kautta 

kouluja on painostettu purkamaan perinteisiä erityiskouluja ja –luokkia, jolloin tavoit-

teena olisi tarjota jokaiselle oppilaalle laadukasta opetusta erilaisista oppimisedellytyk-

sistä huolimatta. Nykyaikana lähes jokainen lapsi onkin erityinen omalla tavallaan, jon-

ka vuoksi on mahdotonta enää sanoa, kuka lapsista on erityisoppilas ja kuka ei. Luokas-

sa jokaisella oppilaalla on omat valmiutensa oppia ja koulun tulee olla se taho, joka mu-

kautuu kunkin yksilön tarpeisiin, eikä niin, että oppilas mukautuu koulun vaatimiin 

valmiuksiin, kuten asia on aikaisemmin ymmärretty. 

           

Olen erityisen kiinnostunut lähikouluista ja inklusiivisesta opetuksesta, sillä työskente-

len erityisopettajana Lohjalla kouluissa, jotka toteuttavat lähikouluperiaatetta opetuk-

sessa. Olen kiinnostunut aiheesta henkilökohtaisesti, omien kokemusten kautta, mutta 

myös yhteiskunnallisesti tasa-arvoisuuden ja erilaisuuden hyväksymisen nimissä. Inklu-
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siivinen koulu kuulostaa varsin hyvältä, mutta itse käytännön kokemuksen kautta tie-

dän, että se on perin vaikea toteuttaa ja aiheuttaa merkittäviä ongelmia ja vastarintaa 

monessakin muodossa. Inkluusio on käytännössä tällä hetkellä varsin kiistanalainen 

opetuksen järjestämisen menetelmä, joka osittain hyödyttää toista samalla kun vie mah-

dollisesti toiselta oppilaalta tarvittavia resursseja aiheuttaen näin ollen kiistaa niin opet-

tajissa kuin vanhemmissakin. 

          

Tämä tutkimus, johon myös proseminaarini sisältyy, käsittelee lähikouluperiaatteen 

toteutumista ala-asteen luokanopettajien ja erityisopettajan silmin, sen positiivisia ja 

negatiivisia piirteitä sekä sitä, miten sen toteuttaminen vaikuttaa koko koulun aikaisem-

paan käytäntöön. Tutkimus myös valottaa vanhempien kokemuksia lähikouluperiaatteen 

onnistumisesta lapsensa omassa koulussa. Tutkimuksen tarkoituksena on myös avartaa 

koulujen näkemyksiä ja käsityksiä inkluusion onnistumisesta ja sen mahdollisista kehi-

tysmahdollisuuksista. 
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1 Mikä on kaikille avoin koulu? 

 

Inkluusio ja lähikouluperiaate voidaan periaatteessa nähdä toistensa jonkinlaisina syno-

nyymeina, tai ainakin ne sisältyvät toinen toistensa määritelmiin. Sanat ovat kehittyneet 

integraatioajattelusta, jonka keskeisimpänä ideana on ollut siirtää erityisoppilaita yleis-

opetukseen. Integraation päämääränä onkin ollut etäisyyden vähentäminen ja sosiaalis-

ten suhteiden lisääminen yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaiden välillä. Inkluu-

sion tavoitteena kuitenkin on, että jokainen lapsi aloittaa koulunsa samassa koulussa, 

lähikoulussaan erilaisuudestaan huolimatta, eikä häntä integroida vasta myöhempien 

kouluvuosien aikana erityisopetuksesta yleisopetukseen, mikäli se on mahdollista. Tär-

keää on kuitenkin muistaa se, että integraatio ja sitä kautta tuleva inkluusio eivät ole 

koulujen säästötoimenpide, eikä sen tarkoituksena ole poistaa erityisopetuksen tarvetta, 

vaan antaa oppilaalle mahdollisuus opiskella yleisopetuksen luokassa omien ja opettaji-

en edellytysten mukaisesti. Lähikouluperiaate edellyttää myös erityisopetus- ja kuntou-

tuspalveluiden tuomista lähikouluun, jolloin oppilaan ei tarvitsisi itse siirtyä lähikoulus-

taan erityiskouluun. (Ainscow 2003, 15; Jylhä 1999b, 140; Martinmäki & Klemelä 

2004, 237; Murto 1999, 31; Murto 2004, 16.)  

         

Vastustus integraatiota kohtaan on varmasti virinnyt käytännön ongelmista. Sillä yleis-

opetukseen integroitu oppilas tulee aina olemaan jollakin tavalla erityisoppilas niin 

opettajien kuin muidenkin oppilaiden silmissä. Muun muassa Ihatsu, Ruoho ja Happo-

nen (1999, 15) painottavat sitä, että integraatiossa oppilas on jo aikaisemmin erotettu 

tavallisesta koulusta ja saa kenties uudelleen, mikäli hänen taidot vastaavat koulun vaa-

timia taitoja, koulunkäyntioikeuden yleisopetuksen ryhmässä. Näin ollen integraatio 

tällaisessa yhteydessä viittaa siihen, että oppilas on jo syrjässä muista ja hänet on otetta-

va ulkopuolelta mukaan (Moberg 2001a, 43). Käytännössä tämä näkyy erityisen hyvin 

niin oppilaiden kuin opettajienkin asenteissa integroitua oppilasta kohtaan. Muun muas-

sa kouluyhteisössä puhutaan luokista, joissa on tietty määrä oppilaita ja yksi integroitu 

oppilas, vaikka voitaisiin puhua vain tavallisesta yleisopetuksen ryhmästä, ilman mai-

nintaa erityisoppilaista. Räikeästi integroimisen vaikeus näkyy kuitenkin lasten yhteis-

työssä toistensa kanssa. Integroidun oppilaan on usein vaikea päästä luokkayhteisöön 

mukaan ja saada kavereita siitä kyseisen omaisesta luokasta, jolle hänet on integroitu. 

Liian usein “tavallisten” oppilaiden on vaikea hyväksyä uutta tulokasta luokkaansa, joka 

saattaa sotkea vallitsevia ja totuttuja käytänteitä aiheuttaen tulollaan muutoksia normaa-
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liin ja aikaisempaan koulunkäyntiin. On ikävää, että häntä edelleenkin lasten silmissä 

pidetään “tarkkisoppilaana”, joka on tunkeutunut “häiriköimään” omaan rauhalliseen 

luokkaan. 

           

Inkluusio voidaan nähdä siten integraatiokehityksen jatkeena, jossa integraatioajattelun 

epäkohdat on otettu huomioon ja pyritty korjaamaan ja muuttamaan ne toteuttamiskel-

poisiksi. Inklusiivisen koulun ideaan sisältyykin ajatus lähikouluperiaatteesta, jonka 

tavoitteena on se, että jokaisella oppilaalla on oikeus ja mahdollisuus käydä koulua lä-

hikoulussansa eli käytännössä siinä koulussa, joka on lähinnä kotia ja jossa saman alu-

een muut lapset myös käyvät. Lähikouluun ei siis ole tarkoitus pyrkiä, vaan se tulee 

nähdä jokaisen lapsen etuoikeutena (Ikonen & Virtanen 2003, 191). Lähikoulu onkin 

oppivelvollisuuden alusta asti kaikkien oppilaiden yhteinen koulu. (Naukkarinen & La-

donlahti 2001, 101.) Näin ollen inkluusio voidaan nähdä osaksi lähikouluperiaatetta tai 

lähikoulun sisältyvän inkluusion periaatteisiin, jolloin oppilaan oppimisen tai osallistu-

misen esteiden ei katsota johtuvan oppilaan ongelmista, vaan yhteisön kyvystä luoda 

oppilaalle oppimismahdollisuuksia oppilaan lähimmässä koulussa oppilaan edellytysten 

mukaisesti.  

           

Itse olen käytännön kokemuksen kautta havainnut sen tosiseikan, että kun lapset alun 

perin aloittavat ensimmäiseltä luokalta koulutaipaleensa, he hyväksyvät joukkoonsa 

hyvinkin erilaiset lapset. He oppivat luonnostaan muista huolehtimisen ja vastuunkan-

tamisen ja osaavat arvostaa toinen toisiaan tasavertaisina oppijina. Samalla tämä niin 

kutsuttu erityisoppilas, joka aloittaa koulu-uransa normaalissa koulussa, oppii muiden 

tovereiden kanssa muun muassa kunnioittamaan itseään eikä näe itseään muista poik-

keavana.  

        

Jotta kaikille yhteinen koulu olisi mahdollinen jatkossa kaikille lapsille, tulisi koulujen 

ja kokonaisuudessaan yhteiskunnan nähdä oppilaiden erilaisuus positiivisena haasteena 

oppimiselle ja opetukselle. Keskeisenä opetustavoitteena lähikoulussa olisi edistää eri-

laisuuden hyväksymistä ja jokaisen oppilaan oppimisen ja osallistumisen tukemista jo-

kaisen omien kykyjen ja taitojen mukaisesti.  
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2 Inkluusion filosofiset tavoitteet 

 

Inkluusio ja lähikouluperiaate nähdään joskus, ikävä kyllä, vain yksinkertaisesti mah-

dollisuutena kaikille yhteiseen lähikouluun, pohtimatta tarkemmin sen vaikutuksia yksi-

löön ja yhteiskuntaan tai koko koulutusjärjestelmään ja sen käytäntöihin. Inkluusion 

juuret ovat kuitenkin huomattavan syvemmällä filosofisessa ajattelussa. Väyrysen 

(2001, 19) mukaan inkluusion tavoitteet voidaan jakaa kolmeen merkittävään tahoon: 1) 

ihmisoikeuksien edistämiseen, sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoon, 2) 

myönteisten asenteiden ja sosiaalisen kanssakäymisen edistämiseen sekä 3) jokaisen 

yksilön taitojen ja kykyjen kehittämiseen niin, että jokaisesta yksilöstä kehittyy yhteis-

kunnan aktiivinen jäsen. 

 

2.1 Ihmisoikeuksien edistäminen, sosiaalinen oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo 

myönteisten asenteiden ja sosiaalisen kanssakäymisen edistäjinä 

 

Kaikille kuuluvan yhteisen opetuksen tärkeimmän perustan katsotaan painottuvan juuri 

tasa-arvoisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen. Sen voisi katsoa tuottavan jopa muut ta-

voitteet perässään. Se, että kaikki ovat tervetulleita luokkaan eikä ketään suljeta pois 

erilaisuutensa vuoksi, oli sitten kyseessä ihonväri, uskonto, oppimisvaikeudet tai vam-

maisuus, edistää erilaisuuden hyväksymistä etenkin, jos se juurrutetaan lapsille jo var-

haisessa koulu- ja lapsuusiässä. Inkluusion kautta kasvatetaan yleistä hyväksyntää eri-

laisuutta kohtaan ja lapsia kasvatetaan näkemään erilaisuus normaalina elämään kuulu-

vana asiana. Erilaisuuden hyväksyminen ei tapahdu kuitenkaan itsestään, vaan vaatii 

esimerkiksi yhteistyötä ja yhteistoiminnallisia oppimistapoja lasten välillä, jolloin eri-

tyisoppilaat tuntevat kuuluvansa osaksi ryhmää ja yleisopetuksen oppilaat saavat koke-

musta erityisoppilaista. Se itsessään luo positiivisia käsityksiä ja kokemuksia erilaisuu-

desta.  Inkluusiosta siis hyötyvät sekä ”normaalioppilaat” että erityisoppilaat. (Kara-

giannis, Stainback & Stainback 1996, 4-6; Corbett 2001, 11, 13.)  

         

Saloviita (1999, 13) muistuttaa, että tasa-arvo ja erilaisuuden hyväksyminen luo merkit-

tävästi muutoksia myös erityisoppilaan minäkäsitykseen ja itsetuntoon, kun koulutuksen 

väylän avulla häntä pidetään yhtä arvokkaana kuin muitakin lapsia, ja hänellä on oikeus 

osallistua lähialueen ystävien kanssa samaan kouluun. Näin ollen lähikoulu on se paik-

ka, jossa lasta ei erotella jo hyvin varhaisessa vaiheessa yhteiskunnan ulkopuolelle, kuin 
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aikaisemmin usein erityisoppilaille on käynyt (Holopainen 2002). Lähikouluperiaatteen 

avulla pyritään vähentämään ja jopa poistamaan leimautumisen riskiä niiltä oppilailta, 

joilla on vaikeuksia koulussa. Usein kokonaisvaltaisessa ja osittaisessakin erityisopetuk-

sessa, niin lapset kuin opettajat leimaavat erityisen tuen tarpeessa olevan oppilaan eri 

asemaan kuin toiset. Ikävän usein oppilas saa kantaa tällaista leimaa mukanaan opiske-

lussa ja sosiaalisessa elämässään aina työmarkkinoille saakka. Tällöin seurauksena saat-

taa olla jopa yhteiskunnasta syrjäytyminen. 

          

Lähikoululla on merkittävä rooli lasten sosiaalisten suhteiden luomisessa. Lähialueen 

lapset tietävät ja tuntevat toisensa usein jo ennalta ennen kouluuntuloa, ja ovat ehkä jo 

luoneet varhaisia ystävyyssuhteita toisiinsa. Sen sijaan jos lähialueen erityistä tukea 

tarvitseva lapsi sijoitetaan segregoituun erityisopetukseen, saattaa koulu sijaita kaukana 

kotoa. Näin ollen erityisoppilaan kodin lähettyvillä asuvat toverit käyvät eri koulua kuin 

hän itse, jolloin myös ystävyyssuhteet niin sanotusti normaaleihin lapsiin kärsivät ja 

jopa estyvät, mikä osaltaan edistää huonommuuden, erilaisuuden ja leimautumisen ris-

kiä. (Valanne 2003, 491, 493.) Kun kaikki lapset erilaisuudestaan huolimatta aloittavat 

opintonsa lähikoulussaan, eivät lapset varsinaisesti tiedosta edes erilaisuutta. Usein he 

kokevat vaan tietyn oppilastoverinsa vilkkaammaksi kuin toisen tai toinen oppilas tar-

vitsee vain enemmän opettajan apua kuin toinen, ilman että siinä oppilaiden mielestä 

olisi mitään outoa ja epätavallista. Tämän perusteella lähikoulu kuin aivan itsestään 

kasvattaisi lapsia kohti suvaitsevaisuutta. 

          

Ystävyyssuhteet ovatkin erityisen tärkeitä niille oppilaille, joilla on erityisiä oppimisen 

vaikeuksia, sillä mallioppimisen kautta yleisopetuksen luokassa muun muassa erityis-

lapsen kielelliset, kognitiiviset, sosiaaliset ja akateemiset taidot kehittyvät. (Bishop, 

Jubala, Stainback & Stainback 1996, 155.) Räikeä esimerkki tästä varmasti on ne sopeu-

tumis- ja käyttäytymishäiriöisille tarkoitetut erityisluokat, joissa oppilaat eivät varsinai-

sesti saa ollenkaan oikeanlaista mallia siitä, kuinka tulisi käyttäytyä, koska jokaisella 

luokan oppilaalla on yleensä siinä tapauksessa vinoutuneita käyttäytymisen muotoja. 

Tämän vuoksi lähikoulut, jossa erityislapsetkin saavat olla yhteistyössä yleisopetuksen 

lasten kanssa, on välttämättömyys kehityksen onnistumiseksi ja tukitoimeksi.  

          

Inkluusion ja lähikoulun tavoitteena onkin siirtyä fyysisestä integraatiosta kohti koko-

naisvaltaista sosiaalista integraatiota omaan opetusryhmään ja myöhempään yhteiskun-
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taan. Mobergin (2001b, 83 -85) ja Weinerin (2003, 13 -15) mukaan integraatiota, osana 

nyttemmin inkluusiota, on pyritty tavoittelemaan asteittain, ja siihen on päästykin. In-

tegraation malli lähtee fyysisestä integraatiosta, jolloin lapsi tai koko erityisluokka siir-

retään fyysisesti esimerkiksi samaan tilaan tai kouluun muiden yleisopetuksen oppilai-

den kanssa. Kuitenkin erityisoppilaat ovat vielä hyvin eriytyneet muista oppilaista, 

usein ilman sosiaalisia kontakteja. Kuitenkin fyysinen integraatio nähdään synnyttävän 

yhteistoimintaa ja yhteistyötä, mikä mahdollistaa kaikkien niin erityisoppilaiden kuin 

yleisopetuksenkin oppilaiden kehittymistä ja toisten hyväksymistä. Sen seurauksena 

kehittyy toivottavasti myös myönteisiä sosiaalisia suhteita. Tämä on sosiaalisen integ-

raation tavoite ja tarkoitus. Lähikouluperiaatteen mukaisestihan kaikki lapset pyritään 

saattamaan suoraan sosiaalisen integraation pariin, ilman aikaisempia välivaiheita, ta-

voitteena korkein integraation taso, eli yhteiskunnallinen integraatio, joka perustuu ko-

konaisvaltaiselle tasa-arvolle ja hyväksynnälle yhteiskunnassa. Näin ollen inkluusion 

voidaan katsoa olevan laaja-alaisuudessaan sosiaalisen integraation tavoittelua. 

 

2.2 Oppilaan taitojen ja kykyjen kehittäminen yksilöllisesti opetuksessa 

 

Tasa-arvoon nojaten inkluusion kannattajat ovat vedonneet siihen, että lähikouluissa ei 

tulisi kiinnittää niinkään huomiota oppilaan erilaisuuteen, vaan sen sijaan korostaa op-

pimistyylien erilaisuutta ja erilaisia opetusmenetelmiä, niin ettei erityisen tuen tarvetta 

pidettäisi muista erottavana ominaisuutena (Jylhä 2001, 6). Matikan, Koposen ja Reite-

lä-Paajasen (2005, 7) mukaan erilaisten oppijoiden oppimista tulisi tukea ja oppimisen 

osallistumisen esteitä tulisi poistaa ennen kaikkea koulujen oppimisympäristöjen muok-

kaamisella niin, että ne tukisivat jokaisen oppilaan yksilöllisiä ja yhteisöllisiä tavoitteita. 

Tärkeää on toki muistaa se, ettei inkluusio sulje pois erityisopetuksen tarvetta, vaan vain 

muuttaa sen olomuotoa. Tarkoituksena lähikoulussa ei välttämättä ole se, että lapsi on 

aina samassa luokassa opetuksen aikana, vaan, että opetuspalvelut tulevat lähikouluun 

oppilaan luo. (Jylhä 1999a, 118, 120- 121.) Se, että lapsi osallistuu tiettyinä tunteina 

opetukseen omassa luokassaan, antaa kuitenkin mahdollisuuden käydä tietyissä oppiai-

neissa saamassa tukiopetusta tai erityisopetusta yksilöllisesti pienemmässä luokkamuo-

toisessa opetuksessa (Murto 1999, 34). 

         

Huttusen ja Ikosen (1999, 88) ja Jylhän (2001, 6) mukaan lähikoulun tarkoituksena ei 

olekaan integraatioajattelun tavoin arvioida sitä, onko lapsi sopiva alueensa kouluun 
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ominaisuuksiltaan ja taidoiltaan, vaan koulujärjestelmän on luotava sellainen oppi-

misympäristö, joka mahdollistaa ja tukee jokaisen oppilaan kokonaisvaltaista kehitystä 

ja oppimista omista lapsen yksilöllisistä edellytyksistä käsin. Lähikoulu perustuukin 

pitkälti ajatukseen siitä, että kouluja tulisi kehittää sellaisiksi, että ne kykenevät eriyttä-

mään opetusta niin, että se vastaisi kaikkien oppilaiden tarpeisiin. Näin ollen ei tarvitsisi 

eriyttää tiettyjä oppilaita segregoituihin erityisryhmiin (Burke & Sutherland 2004, 164; 

Holopainen 2002; Jylhä 1999b, 141). Käytännössä se tarkoittaa sitä, että koulujen on 

muokattava opetussuunnitelmansa ja käytäntönsä sellaisiksi, että ne mahdollistavat jo-

kaisen oppilaan opetuksen ja oppimisen oppilaan omien edellytysten mukaisesti niin, 

että jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus oppimisen kokemuksiin ja onnistumisen 

elämyksiin. (Corbett 2001, 21; Holopainen 2002; Jylhä 1999b, 141; Stainback & Stain-

back 1996, 206; Väyrynen 2001, 18.) Inklusiivisen opetuksen ja ideologian perimmäi-

senä tarkoituksena on se, että opetusmenetelmissä ja -käytänteissä on jotain vikaa, mi-

käli lapsella on esimerkiksi oppimisvaikeuksia, eikä niin, että lapsi on ongelma, mikäli 

hän ei mukaudu koulun määrittelemiin opetusmenetelmiin. Erityislapsen tullessa luok-

kaan onkin otettava selvää oppilaan kyvyistä, tarpeista ja mielenkiinnosta ja sen mukai-

sesti mukauttaa opetusta ja opetusmenetelmiä oppilaan kykyihin vastaaviksi. Erilaisuus 

tulisikin nähdä mahdollisuutena uudenlaiseen oppimiseen ja opettamiseen, jolloin myös 

opetusmenetelmiä olisi mahdollista uudistaa (Ainscow 2003, 19). 

 

2.2.1 Inklusiivisen koulun opetuksen malleja 

 

Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 102 -105) luonnehtivat inklusiivisen opetuksen vai-

keudeksi edelleen kouluissa tapahtuvat joustamattomat opetusjärjestelyt, ja perinteiset 

luokka- ja opettajakeskeiset työskentelytavat. He esittävät uusia ideoita erilaisten oppi-

joiden opetusmenetelmien toteuttamiseen, jotka on katsottu edistyksellisiksi ja tuottavan 

tulosta muun muassa Yhdysvalloissa. Oletuksena on se, ettei tiettyjä malleja voi suoraan 

käyttää, vaan niitä on sovellettava luokan, oppilaiden ja resurssien mukaisesti. Mallit 

voidaan jakaa yksiopettajamaiseen malliin ja erilaisiin tiimimalleihin.  

         

Yksiopettajamainen malli perustuu siihen, että luokanopettajalla on kaksoispätevyys, 

sekä luokanopettajana että erityisopettajana. Sen lisäksi luokassa työskentelee avustaja. 

Luokassa on erityistä tukea tarvitsevia oppilaita ja luokkakoko on selkeästi pienempi. 

Tiimimallissa sen sijaan on kaksi tai useampia opettajia ja avustajia. Luokassa on taval-
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linen määrä oppilaita ja erityistä tukea tarvitsevia oppilaita. Heidän oppimistaan on kui-

tenkin tuettu niin, että luokalla on mahdollisuus käyttää kahta tai useampaa luokkatilaa 

opetukseen ja erilaisiin ryhmäytymisiin oppimisvaatimusten mukaisesti. Näiden ope-

tusmenetelmien ansiosta yleisopetuksen ryhmässä ja kaikille oppilaille yhteisessä ope-

tuksessa, on mahdollista eriyttää, henkilökohtaistaa ja mukauttaa opetusta oppilaan vaa-

timalla tavalla niin, että hänen oppimismahdollisuutensa ja hänen yksilölliset haasteensa 

opetukselle on otettu huomioon heterogeenisesta oppilasjoukosta (Ainscow 2003, 27; 

Ikonen & Mäkiranta 2002, 176; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98- 99). Tiimimalleis-

sa opettajat suunnittelevat opetuksen yhdessä, työskentelevät samanaikaisesti sekä ar-

vioivat niin omaa kuin oppilaiden kehittymistä. Tällainen opetustapa antaa epäilemättä 

paljon enemmän mahdollisuuksia opetuksen jakamiseen ja eriyttämiseen kuin tavallinen 

luokkaopetusmalli antaa. Lisäksi kaikki oppilaat pystyvät lähes aina osallistumaan yh-

teisopetukseen. Toisaalta samalla malli antaa opettajille uskallusta ja vastuun jakamista 

lähikouluissa. (Ihatsu ym. 1999, 19; Jylhä 1999b, 143 -144;  Saloviita 1999, 152;  

Stainback ym. 1996, 213.)  

          

Lähikouluissa yhtenä opettamisen tehostumisen keinoina voidaan pitää myös yhteistoi-

minnallista oppimista, jossa oppilaat opettajan johdolla avustavat ja osittain jopa opetta-

vat toinen toisiaan.  Opettajan rooli tulisi olla tällöin vain ohjaava ja neuvoja-antava, ei 

niinkään määräävä, vaan sen sijaan kannustava. Käytännössä tarkoituksena ei niinkään 

ole varsinainen kouluoppiminen, vaan sen sijaan luoda sosiaalisia suhteita ja kasvattaa 

toisen auttamiseen. Muun muassa ryhmätyöt, erilaiset yhdessä selviytymiset ja yhteis-

hengen lujittamista vaativat tehtävät kuuluvat yhteistoiminnalliseen oppimiseen. (Holo-

painen 1999, 10 -11; Jylhä 2001, 6, 8; Stainback ym. 1996, 214 -215.) 

            

Edellä mainitut inklusiivisen koulun opetuksen mallit vaativat opettajien ja muun kou-

lun henkilökunnan välistä laaja-alaista yhteistyötä onnistuakseen. Edelleenkin, ikävä 

kyllä, suurin osa opettajista kokee olevansa yksilöitä opetustyössään ja opetuksellinen 

yhteistyö eri tahojen välillä on liian usein kiinni henkilösuhteista, jolloin ei kyetä otta-

maan huomioon oppilaan parasta. Muun muassa Corbettin (2001, 27) mukaan inklusii-

vinen koulu vaatii onnistuakseen opettajilta erityisesti yhteistyötä ja vuorovaikutusta 

keskenään, joustavuutta ja avoimuutta työyhteisössä, jotta se olisi lasten edun mukai-

nen. 
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2.2.2 Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) 

opetuksen ja oppilaan tukena 

 

Jotta yksilöllinen opetus olisi mahdollista yleisopetuksessa ja omassa lähikoulussa tarvi-

taan opetuksen tueksi henkilökohtaista opetuksen järjestelmää koskevaa suunnitelmaa 

eli HOJKS:ia, joka tulee laatia jokaiselle erityistä tukea tarvitsevalle lapselle. HOJKS 

on kirjattu tällä hetkellä perusopetuslakiin, velvoitteena siitä, että jokaiselle erityistä 

tukea tarvitsevalle lapselle on suunniteltava tällainen, kävipä hän koulua lähikoulussaan 

tai vielä erityisluokassaan. Henkilökohtainen opetussuunnitelma takaa sen, että erityistä 

tukea tarvitsevan lapsen edistyminen koulussa ei hidastu, vaikka hän ei saavuttaisikaan 

kaikkia opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita. (Ikonen 1999, 44; Ikonen & Virta-

nen 2003, 181; Naukkarinen 2003, 50.) Muun muassa Jahnukaisen (2001a, 357) mu-

kaan tämä laki on suuri askel kohti kaikkien yhteistä koulua, sillä henkilökohtainen ope-

tuksen järjestämistä koskeva suunnitelma edesauttaa kehittämään uusia ajattelu- ja toi-

mintamalleja luovuttaessa kaikille oppilaille samoista vaatimuksista, jolloin tarkoituk-

sena on luoda opetus jokaisen oppilaan lähikehityksen vyöhykkeen tasolle. 

         

Henkilökohtaisen opetussuunnitelmaan tarkoituksena on tehdä kokonaissuunnitelma 

oppimisesta ja oppimaan ohjaamisesta tietylle oppilaalle yksilöllisesti. Näin ollen siitä 

hyötyy sekä oppilas että opettaja. HOJKS tulee laatia yhteistyössä opettajien, kasvatuk-

sen ja kehityksen asiantuntijoiden, oppilaan vanhempien ja lapsen itsensä kanssa niin, 

että jokainen taho vilpittömästi osallistuu lapsen oppimisen tukemiseen. Onkin tärkeää, 

että näiden tahojen tuki toimii yhteistyössä lapsen kanssa päivittäin ja yhteistyö on 

säännönmukaista ja tavoitteellista jokaisella erityislasta tukevalla. HOJKS:iin on sisälly-

tettävä kuvaukset oppilaan valmiuksista, tiedoista, taidoista, vahvuuksista, kehittämis-

tarpeista ja tämänhetkisestä suoritustasosta. On luotava opetuksen pitkän ja lyhyen ai-

kavälin tavoitteet ja kuvailtava opetuksen järjestämistä yleis- ja erityisopetuksen ryh-

missä ja tuotava esille se, missä oppiaineissa lapsen opetussuunnitelma noudattaa yleis-

opetuksen opetussuunnitelmaa, missä taas erityisopetuksen opetussuunnitelmaa. On 

esitettävä myös oppilaan opetuksen vaatimat erityispalvelut, esimerkiksi avustajat tai 

opetusmateriaalit. Lopuksi on tuotava esille se, miten HOJKS:n toteutumista seurataan 

ja kuinka oppilas kehityksessään edistyy. (Ikonen 2003, 101 -102; Ikonen & Ojala 2001, 

80-81; Virtanen 2001, 63; Naukkarinen 2003, 50.) 
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HOJKS:iin kirjataan myös VHMU-analyysi, jossa huomioidaan tietyn oppilaan Vah-

vuudet, Heikkoudet, Mahdollisuudet ja Uhkat (sana tulee suoraan analyysin sisällön 

alkukirjaimista) opetuksessa, tulevaisuudessa ja jopa myöhemmässä elämässä. Analyysi 

onkin huomattava apu opettajalle, kun hän pohtii lapsen opetuksen kehitysmahdolli-

suuksia ottamalla huomioon hänen vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, jolloin hän voi arvi-

oida myös tukipalvelujen määrää ja niiden tarpeellisuutta. Mahdollisuuksia ja uhkia 

HOJKS:iin voidaan laatia tämän hetkisestä tilanteesta, esimerkiksi perhesuhteista, jotka 

voivat olla osin oppilaan oppimiskyvyn mahdollistajia ja kannustajia, toisessa tilantees-

sa taas päinvastoin. Toisaalta HOJKS:n mahdollisuudet ja uhkat voivat ulottua pitkälle 

lapsen tulevaisuuteen, jatkokoulutusmahdollisuuksiin ja yhteiskunnalliseen integraati-

oon. Henkilökohtaisen opetussuunnitelman tarkoituksena olisikin, että se laadittaisiin 

mahdollisimman varhain, jo jopa esiopetuksessa, ja että se kulkisi oppilaan mukana 

hänen siirtyessään esimerkiksi ala-asteelta yläasteelle. Näin ollen lapsen kehitystä, op-

pimista ja elämäntilanteita kyettäisiin seuraamaan paremmin ja ymmärtämään lapsen 

toimintaa ja luomaan mahdollisia oppimisvaikeuksien kuntoutusmenetelmiä yhteistyös-

sä monen tahon kanssa. (Ikonen 2003, 105.) 
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3 Segregaatiosta kohti inkluusiota: erityisopetuksen historiaa 

 

Kun inklusiivisen yhteisoppimisen sanotaan nykypäivänä olevan erityisen kehittävää ja 

haastavaa niin erilaiselle oppijalle kuin hänen koulukavereilleen, voidaan esittää kuiten-

kin kysymys siitä, miksi aikoinaan ja osittain yhä edelleen pidetään segregoitua eli eril-

listä erityisopetusta parhaana ratkaisuna tietyille oppilaille. 

        

Erityisopetuksen juuret Suomessa sijoittuvat oppivelvollisuuskoulun lain perusteisiin 

1920-luvulle. Toki muun muassa Kivirauman (2004, 11) mukaan erityisopetusta on py-

ritty järjestämään jo 1800-luvun puolivälin jälkeen ja Suomen ensimmäinen apukoulu 

perustettiin Turkuun vuonna 1901 keskieurooppalaisten sivistysvaltioiden esimerkin 

mukaisesti. Kuitenkin 1980-luvulle saakka koululaitos ei ollut valmis järjestämään ope-

tusta aivan kaikille, vaan osa oppilaista vapautettiin muun muassa vaikean kehitysvam-

maisuuden vuoksi oppivelvollisuudesta, tai oppilas siirrettiin erityisopetukseen, mikäli 

koulunkäynnissä jollakin kehityksen alalla todettiin vaikeuksia (Ikonen 2001, 295). 

Mobergin (2001a, 35) mukaan erillisen erityisopetuksen katsottiin antavan paremmat 

oppimisedellytykset poikkeavien oppilaiden tarpeisiin kuin tavallisen yleisopetuksen, 

mutta samalla hän merkittävästi painottaa sitä, että erityisopetus nähtiin keinona, jolloin 

hankalat ja ”oppimattomat” oppilaat voitiin tarvittaessa siirtää yleisopetuksen ulkopuo-

lelle. Koettiin, että ongelma oli oppilaassa ja hänen kyvyissään. Käsityksen mukaisesti 

osaa oppilaista pidettiin niin erityisinä, ettei yleisopetus voinut millään mahdollistaa 

heidän erityistarpeitaan, jotta heidän tehokas oppiminen taattaisiin. Tällöin nähtiin eril-

lisen erityisopetuksen olevan jopa oppilaan oikeus. Kun tietyt erityisoppilaat sijoitettiin 

heille kuuluvien yhteisten ominaisuuksien mukaisiin ryhmiin, uskottiin, että he oppisi-

vat samalla tavalla (Saloviita 1999, 24). 

        

1960-luvulle saakka elettiin koulujärjestelmässä segregaation, eli erillisen erityisopetuk-

sen kautta. Kuitenkin yhtenäiskoulun synnyn myötä ja silloisten kasvatustieteellisten 

tutkimusten valossa alettiin osittain kritisoida erillisen erityisopetuksen merkitystä ja 

siitä aiheutuvaa leimautumista yhteiskunnassa. Tuotiin esille myös epäilyksiä erillisen 

erityisopetuksen tehottomuudesta ja luotiin jo visioita siitä, että erityisoppilaille olisi 

mahdollista antaa tehokasta opetusta normaaliluokissa. Seurasi vähiten rajoittavan ym-

päristön kausi (LRE-kausi = Least Restrictive Environment) erityisopetuksessa. Erityis-

oppilasta ei nähtykään enää valtavirrasta poikkeavana, vaan vain oppilaana, joka tarvitsi 
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erityisopetusta vaikeuksiinsa. Tällöin ongelmaa ei nähty enää yksin oppilaasta ja hänen 

ominaisuuksistaan käsin, vaan ongelman sijaintia pyrittiin määrittämään myös ympäris-

töön vaikuttamalla. (Kivirauma 2004, 15; Moberg 2001a, 35 -36, 44; Moberg 2001b, 

84; Valanne 2003, 488-489.) Vähiten rajoittavan ympäristön kautta voidaan pitää jon-

kinlaisen lähtölaukauksena integraatio- ja inkluusioajattelulle, ja sen voidaan katsoa 

kestävän jopa 1980-luvun loppuun saakka, jolloin tavoitteeksi yleisessä koululainsää-

dännössä asetettiin kaikille oppilaille yhteisen koulun tavoittelu (Moberg 2001a, 44). 

           

LRE-kauden rinnalla ja sen jälkeen seurasi erityisopetuksessa ja sen järjestämisessä 

normalisaatioajattelu. Normalisaatioperiaatteen mukaisesti myös erityislapsille olisi 

tarjottava mahdollisimman tavalliset elämän mallit ja elinolosuhteet myös koulussa, 

joita tuli arvioida ja päivittää oppilaan yksilöllisen kasvatusohjelman kautta. Tällaista 

kasvatusohjelmaa voidaan pitää HOJKS:n perustana. (Murto 2004, 16.) 

           

1980-luvulla erityisopetus alkoi kiinnittää huomiota erityislasten integroimisen mahdol-

lisuuteen. Tällöin tietty oppilas tai ryhmä otetaan yleisopetukseen yleensä osittain, sa-

malla kun integraatio hyväksyy myös erillisen erityisopetuksen. Vasta 1990-luvulla var-

sinainen inkluusio-käsite tuli mukaan koulujärjestelmään. Sen taustalla ja rakentajina 

ovat muun muassa Education for All –suuntaus, REI –liike ( Regular Education Initati-

ve) ja Inclusive Education –liike. (Murto 2004, 16.) 

          

1990-luvulla useat valtiot ovat ilmaisseet virallisissa tiedonannoissaan tavoittelevansa ja 

ihannoivansa inklusiivista ideologiaa, ja sen perusperiaatteet on kirjattu myös YK:n 

julkilausumiin. Suomen lainsäädäntö ja hallitusmuoto vuodelta 1995 kieltää muun mu-

assa vammaisuuden perusteella tapahtuvan syrjinnän. Näin ollen jo pelkkä erityisluok-

kaan sijoittaminen katsotaan lain mukaan syrjinnäksi, ellei sijoitukseen löydy poikkeuk-

sellisen hyviä perusteluja. Vuonna 1998 Suomen perusopetuslakiin kirjattiin jokaisen 

lapsen oikeudeksi käydä lähikoulussaan ja oikeudeksi ensisijaisesti saada opetusta ja 

tarvitsemaansa tukea yleisopetuksen luokassa. (Moberg 2001a, 34; Perusopetuslaki 

628/1998; Saloviita 1999, 14.) 

        

1990-luvun lopulla inkluusioideologian voimistumisesta ja kannatuksesta huolimatta 

muun muassa Virtasen (1999, 2) mukaan siirrot erityisopetukseen ovat vain syystä tai 

toisesta lisääntyneet. Vuonna 1998 erityisopetusta sai 17,6% peruskoululaisista ja pysy-
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vään erityisopetukseen siirrettiin lähes 22 000 oppilasta, joista vain kahdeksan prosent-

tia sai opetusta tavallisessa luokassa. Pysyvä integraatio on maassamme harvinaista. 

Vuonna 2004 alle 10 % erityisopetukseen siirretyistä peruskoulun oppilaista oli pysy-

västi integroituna yleisopetukseen. (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2004.) Inkluu-

sio ja lähikouluperiaatteen toteutuminen on hyvin koulukohtainen ja perustuu erityisesti 

tällä hetkellä koulun henkilökunnan mielipiteisiin ja haluun toteuttaa toivottua suuntaus-

ta. Vaikka erityisoppilaan koulunkäynti tavallisessa koulussa, lähikoulussa on lakiin ja 

muun muassa YK:n lausuntoihin kirjattu, tarkoittaa se tällä hetkellä vain lähinnä mah-

dollisuutta, ei niinkään velvollisuutta kouluyhteisössä. 
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4 Inkluusion puolustusta ja vastustusta 

 

Kaikille yhteinen koulu epäilemättä herättää monenlaisia tunteita. Sekä puolustajilla että 

vastustajilla on selkeät ja hyvinkin erilaiset mielipiteet inkluusion toteutuksesta ja mah-

dollisuuksista. Perustavin puolustus inkluusion kannatukselle perustuu yhdenvertaisuus- 

ja tasa-arvoisuusvaatimuksiin. Sen lisäksi viimeaikaiset tutkimustulokset (mm. Burke & 

Sutherland 2004; Naukkarinen 2003) antavat ymmärtää, että erityisopetus tuottaa mer-

kittävästi parempia oppimistuloksia ja sosiaalisten taitojen kehitystä, silloin kun se to-

teutetaan yleisopetuksen ryhmässä. Erityisluokat eivät myöskään mahdollista ryhmien 

yhdenmukaisuutta, kuten ennen kuviteltiin. Todellisuus sen sijaan on se, että usein eri-

tyisluokassa on eri-ikäisiä lapsia, joilla jokaisella on erityinen ja erilainen oppimisen 

vaikeus. Inkluusion puolestapuhujat keskittävät ajatuksensa myös kriittisesti erityisope-

tuksen opetukseen. Heidän mukaansa opetuksen vaatimustaso jopa romahtaa, ja itse 

opetukseen keskitytään vähemmän kuin yleisopetuksessa. Huolestuttavinta toisaalta on 

se, että usein lapsista kehittyy erityisluokalla sosiaalisesti taitamattomia, jolleivät he sitä 

jo aikaisemmin ole. Näin ollen erityisluokkasiirrot eivät ainakaan edistäisi sosiaalisten 

taitojen kehittymistä pienemmissäkään ryhmissä. (Saloviita 1999, 28 -29; Weiner 2003, 

12-18.)  

           

Weinerin (2003, 17) mukaan inkluusiosta hyötyvät sekä erityisoppilaat että yleisopetuk-

sen oppilaat. Inkluusioluokassa erityisoppilas voi osallistua täysivaltaisena luokan jäse-

nenä opetukseen ja saa samalla muilta oppilailta mallia oppimiseen, käyttäytymiseen ja 

oppimisen taitoihin yhdessä muiden kanssa. Tällaisessa luokassa, Weinerin mukaan, 

myös tavallinen oppilas oppii paremmin, sillä opettajan on käytettävä opetuksessaan 

huomattavasti enemmän opetuksessaan erilaisia opetusstrategioita erilaisille oppijoille 

kuin tavallisessa yleisopetuksen luokassa. Näin opetusta annetaan monipuolisesti niin, 

että jokaisen oppilaan vahvuudet saadaan esille erilaisia joustavia opetusmenetelmiä 

käyttäen. 

          

Miksi inkluusion toteutuminen on kuitenkin niin hankalaa ja vaivalloista kaikista näistä 

eduista huolimatta, jotka yleisopetus erityisopetuksen tuella olisi kykenevä järjestämään 

erityistä tukea tarvitseville oppilaille? Mobergin (2001b, 82) mukaan inkluusion toteu-

tumisen esteet voidaan karkeasti ottaen jakaa asenteellisiin, hallinnollisiin, lainsäädän-

nöllisiin ja pedagogisiin esteisiin.   
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Lainsäädännön mukaan inkluusioon luodaan mahdollisuus ja siihen tulisi pyrkiä, mutta 

sitä ei kuitenkaan kouluilta vaadita. Hallinnolliset esteet perustuvat osaltaan segregaati-

on aikakauteen, jolloin yleis- ja erityisopetus olivat fyysisestikin erillään, minkä vuoksi 

muun muassa koulujärjestelmän kokonaisrakenne on muodostunut erilaiseksi. (Moberg 

2001b, 83.) 

        

Opettajat ja osittain myös oppilaiden vanhemmat sekä koko yhteiskunta luovat merkit-

tävästi negatiivisia asenteita inkluusiota kohtaan. Toisaalta kyseessä saattaa olla erilai-

suuden hyväksymisen ongelmia ja vanhemmilla pelkoa siitä, kuinka tietty erilainen op-

pilas aiheuttaa ongelmia, ja kenties jopa osaltaan oppimisvaikeuksia omalle lapselleen 

olemalla yleisopetuksessa. Näin ollen asenteet usein siirtyvät myös vanhemmilta lapsil-

le, mikä ilmenee lasten koulukäyttäytymisessä ja sosiaalisissa suhteissa tiettyä, erilaista 

oppijaa kohtaan. Toisaalta erityistä tukea tarvitsevan lapsen vanhemmat saattavat syystä 

tai toisesta katsoa erityisopetussiirron olevan lapsen parhaaksi, jolloin vanhempien toi-

vomusta on lähes aina kuunneltava. Osittain tällaisessa tapauksessa vanhemmat varmas-

ti epäilevät luokanopettajan ja yleisopetuksen opettajien ammattitaitoa antaa erityiselle 

lapselle vaadittavaa opetusta.  (Moberg 2001b, 89, 94.) 

           

Opettajat ovat kuitenkin se ryhmä, jonka on todettu yleisesti ottaen olevan suurin in-

kluusioidean vastustaja lähikouluissa. Luokanopettajat eivät juuri usko ja luota siihen, 

että inkluusio merkitsisi kaikille hyvää ja tasavertaista opetusta. He eivät usko pysty-

vänsä huolehtimaan erityisoppilaiden kasvatuksellisista tarpeista, erityisesti silloin, mitä 

enemmän erityinen lapsi on. Totta varmasti on se, ettei tällä hetkellä opettajankoulutus 

anna juurikaan eväitä erityisoppilaiden huomioonottamiseen yleisopetuksessa. (Moberg 

2001b, 88 -89; Naukkarinen 2003, 23-24; Ware 2003, 161; Weiner 2003, 16.) Näin ol-

len opettajankoulutus osaltaan muodostaa yhden merkittävimmistä pedagogisista esteis-

tä inkluusion toteutumiselle. Muita pedagogisia esteitä ja haittoja ovat muun muassa 

yleisopetuksen hallitsemattomuus ja joustamattomuus, pedagogiikan kehittymättömyys, 

opetusmateriaalin puutteellisuus, luokanopettajien kokemattomuus erityisoppilaista 

yleisopetuksen luokissa ja vanhempien ja opettajien ja opettajien keskinäinen yhteistyö-

kyvyttömyys toistensa kanssa. Samalla inkluusion toteutumista ja kannatusta heikentää 

opettajien työn lisääntyminen, vastuun kantaminen ja vaikea sopeutuminen uusiin käy-

täntöihin.  (Huttunen & Ikonen 1999, 70; Moberg 2001a, 47; Weiner 2003, 13, 16.) 
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Inkluusion edistämisen kannalta tärkeää olisi saada luokanopettajat uskomaan, että jo-

kainen lapsi voi oppia erilaisissa oppimisympäristöissä. Opettajien tulisi nähdä oppilai-

den erilaisuus haasteena opetukselle, jonka he voisivat menestyksekkäästi kohdata. Jotta 

inkluusion hyväksyminen olisi mahdollista, olisi opettajien hyväksyttävä jokainen lapsi 

yksilönä omaan luokkaansa ja pidettävä häntä täysivaltaisena luokan jäsenenä. Tällöin 

myös erityisoppilas kykenisi luottamaan omiin kykyihinsä. (Weiner 2003, 12.) 

           

Corbett (2001, 15) korostaa, että inkluusioideologia on epäilemättä myös varsin poliitti-

nen käsite. Se perustuu pitkälti arvoihin ja uskomuksiin, jotka juontuvat syvältä histori-

asta. Yhteiskunta on aina tavallaan halunnut säilyttää eriarvoisuutta koulutuksen kautta 

ja näin ollen pitää tietynlaista valtaa itsellään heikompiin nähden ja tällä tavoin säilyttää 

tietynlaista hierarkiaa yhteiskunnassa. 

          

Niin inkluusion ideologiassa kuin missä tahansa muussakin uuden asian omaksumisessa 

muutokset aiheuttavat aina vastarintaa ja kritiikkiä, jotka usein ilmenevät juuri negatii-

visina asenteina, jopa pelkoina uutta toimintaa tai tapahtumaa kohtaan. Toisaalta muu-

tosta parempaan ei voida yleensä saavuttaa, mikäli vastustusta uuden kohtaamiselle ei 

ole näköpiirissä. Väyrynen (2001, 28) korostaakin sitä, että mikäli inkluusiota halutaan 

kehittää ja toteuttaa, on jokaisen oppilaiden kanssa työskentelevien kohdattava itsensä ja 

mielipiteensä ja arvioitava niiden kautta omaa työtänsä ja sitä, mitä mahdollisuuksia 

inkluusio toisi työn kehittämiseen. Inkluusio taatusti aiheuttaa aika ajoin epävarmuutta, 

hämmennystä ja turhautumista. Se tarjoaa kuitenkin varmasti jatkuvasti haasteita koulu-

järjestelmälle ja sitä voidaan pitää jatkuvana, sulkeutumattomana prosessina. (Naukka-

rinen & Ladonlahti 2001, 122; Simpson 2004, 63; Weiner 2003, 13.) 
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5 Aikaisempia tutkimuksia 

 

Varsinaisia aikaisempia tutkimuksia lähikouluperiaatteesta ei vielä ole, inkluusiosta 

kylläkin. Syynä epäilemättä on se, että lähikoulujen toteutuminen käytännössä on varsin 

uutta ja toisekseen lähikoulu sanana on suomenkielinen, eikä varsinaista vastinetta esi-

merkiksi englanninkielessä löydy, vaan lähikouluperiaate kytkeytyy inkluusion yhtey-

teen, ja sitä on tutkittu inkluusion kautta. Niinpä aikaisemmat tutkimukset joihin viit-

taan, ovat inkluusiotutkimuksia, sekä tutkimuksia erityisopetuksesta segregoidussa op-

pimisympäristössä. 

         

Jahnukainen (2001b, 217 -227) on tehnyt merkittävän tutkimuksen erityisluokkaopetuk-

sen tuloksellisuudesta, jota en malta olla ottamatta esille, sillä sen tutkimustulokset an-

tavat merkittävästi ristiriitaisia tuloksia inkluusion hyödyllisyydestä. Tutkimuskohteena 

on ollut 23 (18 miestä ja 5 naista) entistä tarkkailu- eli ESY-oppilasta, jotka ovat tutki-

mushetkellä jo aikuisia. Jahnukainen on haastatellut heidän kokemuksiaan erityisope-

tuksesta, tuntemuksia erityisopetussiirroista, minäkäsityksen muutoksesta ja leimautu-

misen peloista. Yllättävää tutkimuksessa on se, että kokemukset erityisluokalta ovat 

yleisesti ottaen olleet positiivisia. Oppilaat ovat kokeneet opetuksen mielekkääksi ja 

oikeudenmukaiseksi, sekä ovat saaneet onnistumisen ja oppimisen kokemuksia ja pa-

rempia oppimistuloksia. Myös erityisopettajaa on tutkimusten mukaan oppilaiden sil-

missä arvostettu huomattavasti enemmän kuin luokanopettajaa ja tutkimushenkilöt ku-

vailevat oppilas-opettajasuhdetta varsin positiiviseksi.  

        

Negatiivisiksi piirteiksi tutkimuksen mukaan ilmenevät leimautumisen pelko ja sosiaa-

listen suhteiden vähyys. Osittain myös opetuksen taso saattoi laskea erityisopetuksessa, 

vaikkakin erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden oppimismenestys toisaalta nousi 

yleisopetuksesta. Jahnukaisen tutkimus kuitenkin osoittaa sen, että vaikka erityisluok-

kaopetukseen liittyy negatiivisia seikkoja, on yleiskuva, ainakin näiden tutkimushenki-

löiden osalta, myönteinen. Näin ollen erityisluokkaopetuksella on edelleen paikka pe-

rusopetuksessa, erityisesti sopeutumis- ja käyttäytymishäiriöisten lasten osalta. (Jahnu-

kainen 2001b, 225 -227.) 

         

Kivirauman ym. (2004, 25, 39 -40) tekemä tutkimus valottaa laajalti inkluusiosta saatu-

ja kokemuksia ja hyödyllisyyttä, jossa tutkimuskohteena on ollut kaikki tärkeimmät 
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koulun, oppimisen ja opetuksen toimijat;  muun muassa oppilaat, opettajat ja vanhem-

mat. Tutkimuksen tarkoituksena on ollut luoda kokonaiskuva Turun erityisopetuksen 

tilasta, sen onnistumisesta ja parantamisideoista kvantitatiivisen kyselytutkimuksen ja 

haastatteluiden avulla. Tutkimuskohteena on ollut viisi Turun kaupungin suurinta suo-

menkielistä erityiskoulua, yleisopetuksen yhteydessä toimiva osa-aikainen erityisopetus, 

pienryhmäopetus sekä peruskoulun yleisopetuksen kolmannen, viidennen ja kahdeksan-

nen luokan oppilaat ja heidän vanhempansa. Erityisen mainittavaa on se, että Turussa 

vallitseva edelleen selkeästi erityisluokka ja –kouluideologia, eikä Turku ole niinkään 

lähtenyt mukaan lähikouluperiaatteen kehittämiseen. Toki kuitenkin kaupungissa on 

myös laaja-alaista ja osa-aikaista erityisopetusta, joten eritysiopetuksen muoto on varsin 

kirjava, mikä onkin toisaalta varsin yleistä monessa kunnassa. 

         

Erityisopetus erityisoppilaan kokemana tukee varsin hyvin edellä mainittua Jahnukaisen 

tutkimusta. Rinteen, Kivirauman ja Walleniuksen (2004, 59, 66, 69, 73, 84 -85) mukaan 

yllättävää on se, että erityisoppilaat, sekä viidesluokkalaiset että kahdeksasluokkalaiset 

tuntuivat viihtyvän koulussa yleisopetuksen oppilaita paremmin. Erityisoppilaat myös 

kokivat oppivansa paremmin erityisopetuksessa kuin yleisopetuksen ryhmässä. Erityi-

sesti luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilaat pärjäsivät omasta mielestään myös osa-

aikaisen erityisopetuksen oppilaita paremmin. Kuitenkin osa-aikaiset erityisoppilaat, eli 

oppilaat, jotka kävivät erityisopetuksessa vain tietyissä aineissa, kokivat erityisopetuk-

sen hiukan positiivisempana kuin luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilaat.  Negatii-

visiksi piirteiksi tutkittavat nimesivät muun muassa koulukiusaamisen, syrjimisen ja 

kavereiden puutteen, mikä tulee selvimmin esille isompien koululaisten keskuudessa. 

Tutkimuksen mukaan koulukiusaamista esiintyi selvästi enemmän luokkamuotoisessa 

erityisopetuksessa kuin osa-aikaisessa tai pienryhmäerityisopetuksessa. Negatiivisista 

piirteistä huolimatta suurin osa oppilaista koki kuitenkin kaiken kaikkiaan erityisope-

tuksen luokan tai osa-aikaisen erityisopetuksen olleen hyvä ratkaisu.  

          

Turun erityisopetusta tutkittaessa Rinteen, Tuomisen ja Leppäsen (2004, 120, 146, 150, 

153) mukaan erityisopetuksen järjestämistä lähikoulussa kannattaa osa-aikaisen erityis-

oppilaiden vanhemmista reilusti yli puolet, emu-oppilaiden vanhemmista yksi kolmesta 

ja esy-oppilaiden vanhemmista vain joka kuudes. Lähikoulussa olevaa erityisluokkaa 

puolsi osa-aikaisen erityisoppilaiden vanhemmista noin joka kolmas. Sen sijaan suurin 

osa luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilaiden vanhemmista kannattaa erityisluokka-
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ratkaisuja omissa erityiskouluissaan. Yleisesti ottaen luokkamuotoista erityisopetusta 

vanhemmat pitivätkin Turussa osa-aikaista erityisopetusta hyödyllisempänä ja siihen 

oltiin jonkin verran tyytyväisempiä. 

         

Tutkimukseen osallistuneet opettajat suhtautuivat erityisoppilaiden opettamiseen vaka-

vasti ja tarmokkaasti. Useat opettajat kokivat kuitenkin, etteivät olleet saaneet tarvitta-

vaa koulutusta erityisoppilaan kohtaamiseen. Opettajien keskeisimpänä mielipiteenä oli 

myös se, ettei integraatio voi onnistua ilman kodin ja koulun välistä tukea ja yhteistyötä 

eikä ilman opettajien keskinäistä yhteistyötä. ( Martinmäki & Klemelä 2004, 236.) Eri-

tyisoppilaiden integraatiota haastatellut opettajat pitivät tavoittelemisen arvoisena, eikä 

kukaan sitä varsinaisesti vastustanutkaan. Sen sijaan integraation toteuttamisen muo-

doista oltiin varsin eri mieltä. Aikaisemmista tutkimuksista poiketen Turun opettajat 

näkivät integraatioajattelun varsin myönteisenä ja kokivat myös osittaisen yksilöllistä-

misen helpottavan oppilaan oppimista. Tutkittavat toivoivatkin erityisesti yleisopetuk-

sessa toimivien erityisopetusmuotojen lisäämistä ja toivat selvästi esille, että integrointi 

ei saa koulujen säästötoimenpide, eikä sitä tule nähdä erityisopetuksen poistajana, vaan 

sen tulisi mahdollistaa erityisoppilaan opiskelu yleisopetuksessa aina, kun siihen on 

edellytyksiä. (emt., 230, 237.)  

         

Yhdessä kasvamaan projektiin liittyen Matikka, Koponen ja Reitelä-Paajanen (2005, 

10) ovat tutkineet oppilaiden ja vanhempien näkemyksiä koulun inklusiivisuudesta Ala-

härmässä, Jyväskylän maalaiskunnassa, Pyhtäällä ja Utajärvellä kvantitatiivisen kysely-

lomakkeen avulla. Oppilaat ja vanhemmat on kerätty niistä kouluista, joissa inkluusiota 

tai ainakin jonkinasteista integraatiota on käytetty kuitenkin niin, että tutkittavilla on 

ollut kokemusta erityisoppilaista. Osa tutkittavista oli itse erityisopetussiirtopäätöksen 

saanut oppilas tai erityisopetussiirtopäätöksen saaneen lapsen vanhempi. Yhdessä kas-

vamaan projektin tarkoituksena on korostaa koko kouluyhteisön osallistumista kehittä-

misprosessiin, jolloin myös oppilaiden ja vanhempien mielipidettä haluttiin kuulla. 

Merkittävänä lähtökohtana on myönteisen vuorovaikutuskulttuurin luominen kouluihin 

niin, että kaikki koulun jäsenet kokevat olevansa yhteisön arvostettuja ja tärkeitä jäse-

niä. Tämä olikin Matikan ym. tutkimuksen keskeisin tavoite. (emt 2005, 5.) 

         

Tutkimuksen mukaan kaikkein tyytyväisimmät oppilaat ja opettajat olivat Jyväskylän 

maalaiskunnassa, jossa koulun kehittämiseen ja myös inkluusioon oli panostettu jo pit-
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kään. Muissa kunnissakin suurin osa tutkittavista oli tyytyväisiä kunnan tarjoamaan  

lähikouluperiaatteeseen. Huoltajien mukaan yhteistyö koulun ja kodin välillä sujui hy-

vin ja he tiesivät, keneen ottaa yhteyttä jos ongelmia ilmenisi lapsen koulunkäynnissä. 

Suurin osa oppilaista, siis myös erityisoppilaat olivat sitä mieltä, että luokan säännöt 

olivat kaikille oikeudenmukaiset ja opettaja oli oikeudenmukainen jokaiselle oppilaalle. 

Eniten kehitettävää näissä kunnissa oli erityisesti lasten itsenäisyyden ja ryhmätöiden 

lisäämisessä ja koulunkäyntiavustajien määrässä. (emt 2005, 41.) 

         

Leyser ja Kirk (2004, 281 -283) ovat tutkineet Yhdysvalloissa yli 400 erityisoppilaan 

vanhemman mielipiteitä inklusiivisesta koulusta puolistrukturoidun kyselylomakkeen 

kautta. Tutkimuksen mukaan vanhemmat antoivat vahvan tukensa sekä inkluusion filo-

sofisille tavoitteille että lapsensa koulun luomille omille inkluusion toteuttamistavoit-

teille. He kokivat inkluusion olevan hyödyllinen lapselleen sekä sosiaalisesti että emo-

tionaalisesti, mutta olivat samalla huolissaan muun muassa sosiaalisesta syrjäytymises-

tä, negatiivisista asenteista, opetuksen laadusta ja opettajien taidoista opetella ja käsitel-

lä erityisoppilaan tarpeita. Osa vanhemmista oli myös epäluuloisia osittain opettajan 

antamasta tuesta ja muiden oppilaiden vanhempien asenteista erityisoppilasta kohtaan.  

         

Eniten inkluusiota Leyserin ja Kirkin (2004, 281 -283) mukaan kannattivat vanhemmat, 

joiden lapset olivat vasta koulutien alussa ja lasten erityisongelmat eivät olleet varsin 

laaja-alaisia. Hyvin koulutetut vanhemmat myös kannattivat inkluusiota huono-

osaisempia vanhempia enemmän.  

         

Ranta ja Tallbacka (2001) ovat tehneet pro gradu-työnsä yleisopetuksen luokanopettaji-

en näkökulmista oppimisen ohjaamisen eriyttämisestä, koulun muutoksesta ja inkluu-

siosta, jossa he ovat erityisesti perehtyneet yleisopetuksen tilaan, oppilaiden yksilölli-

seen huomiointiin ja eriyttämiseen yleisopetuksesta erityisopetukseen sekä koulun 

muuttumiseen kohti inkluusiota. Tutkimus on laadullinen tutkimus, joka on toteutettu 

20 kolmannen luokan yleisopetuksen luokanopettajilla puolistrukturoidun teemahaastat-

telun avulla. Haastatteluun on valittu niitä opettajia, joiden luokalla oppilaat ovat hyvin 

heterogeenisiä oppimistasoltaan ja jossa on suuri eriyttämisen tarve yleisopetuksessa. 

         

Tutkimustulosten mukaan opettajat kokevat, että pelkällä opetuksen eriyttämisellä ei 

pystytä vastaamaan oppilaiden erilaisuuteen yleisopetuksessa, vaan erityisopetusta tar-
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vitaan. Toisaalta opettajat olivat varsin myönteisiä inkluusion ideologian suhteen, mutta 

epäilivät sen käytännön toteutusta. Käytännön toteutuksen ongelmina nähtiin erityisesti 

muun muassa se, ettei yleisopetus kykene ottamaan huomioon kaikkien oppilaiden eri-

tyistarpeita, jo pelkästään resurssipulan vuoksi. Opettajat kokivat myös opettajankoulu-

tuksen puutteelliseksi tämän päivän opetukseen nähden, sillä liian usein oppimisstrate-

giat eivät keskitykään käytännön opettamiseen ja oppimiseen. (Ranta & Tallbacka 2001, 

125 -126.) 

            

Myös Yhdysvalloissa inkluusio vaatii aikaa ja sopeutumista, sillä samanlaisiin johtopää-

töksiin kuin Ranta ja Tallbackakin ovat päätynyt Burke ja Sutherland (2004, 163) tutki-

essaan luokanopettajien kokemuksia, asenteita ja käsityksiä inkluusiosta. Tutkimus teh-

tiin kvantitatiivisella tutkimusotteella. Yleisesti ottaen opettajat eivät juurikaan kannat-

taneet inkluusiota, sillä luokanopettajat kokivat olevansa kyvyttömiä antamaan erityistä 

tukea erityisoppilaille. Opettajien mukaan heillä ei ollut tarvittavaa tietoa erityisoppi-

laista ja heidän tarpeistaan, eikä heidän koulutus vastannut erityisoppilaiden opettami-

sesta. Heidän oli myös vaikea yhdistää saatuja oppeja ja tietoja erityisoppilaista käytän-

nön koulutyöhön ja sitä kautta saada hyötyä opetusjärjestelyihin. He kokivat myös ajan 

puutteen ongelmalliseksi inkluusion toteutumisessa. (emt. 2004, 167.) 

            

Burken ja Sutherlandin (2004, 167 -168) tutkimus valottaa ennen kaikkea järjestelmäl-

listä koulutuksen ja tiedon lisäämistä ja yhteistoimintaa ja harjoittelua erityisoppilaan 

kanssa, jonka kautta opettajat tulisivat mahdollisesti tietoisiksi erityisoppilaan positiivis-

ta vaikutuksista koko yleisopetuksen luokkaan. Burker ja Sutherland painottavatkin tut-

kimuksen johtopäätöksissään erityisesti sitä, ettei luokanopettajan nykypäivänä pitäisi 

tuijottaa sokeasti opetussuunnitelmaa, vaan sen sijaan löytää erilaisia opetuskeinoja jo-

kaisen oppilaan tarpeisiin. 

            

Scruggs ja Mastropieri (1999, 59 -74) ovat koonneet erilaisia tutkimuksia opettajien 

näkemyksistä ja asenteista inkluusiosta ja mainstreaming-ajattelusta vuosilta 1958-

1995. Tarkoituksena on ollut verrata kuinka käsitykset ovat muuttuneet ja jos ovat 

muuttuneet, mikä muutoksen on mahdollisesti aiheuttanut. Tutkimuksia kerättiin Yh-

dysvalloista, Englannista, Australiasta ja Kanadasta niin, että lopullisesti tutkimuksessa 

on ollut pitkälti yli 10 000 luokanopettajaa. 
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Scruggsin ja Mastropierin (emt. 71) mukaan jopa kaksi kolmesta luokanopettajasta on 

kannattanut jossain määrin inkluusiota 50-luvun lopulta alkaen. Vain pieni vähemmistö 

haluaisi erityisoppilaiden saavan opetusta pelkästään erillisessä erityisluokassa. Opetta-

jat näkivät inkluusion sitä myönteisempänä, mitä vähemmän laaja-alaisia ongelmia op-

pilaalla oli. Vaikka yli puolet opettajista koki inkluusion tuottavan hyötyä, kuitenkin 

vain kolmannes opettajista koki taitonsa ja tietonsa riittävän erityisoppilaiden opettami-

seen ja tunsivat saavansa tarpeeksi aikaa ja henkilökohtaisia ja materiaalisia resursseja 

erityislapsen kohtaamiseen. Myös luokkakokoa vuosikymmenten ajan pidettiin liian 

suurena, jotta yleisopetuksen olisi mahdollista vastaanottaa erityisoppilas. Positiivisena 

asenteiden muuttajana nähtiin kuitenkin usein käytännön kokemus erityislapsen opetta-

misessa. Yllättävintä tutkimuksessa oli, ettei asenteet juurikaan olleet muuttuneet vuosi-

kymmenten kuluessa, eikä maantieteellisellä asuinpaikalla ollut merkitystä asenteiden 

muokkaajana. Myöskään opettajankoulutuslaitos lähes puolen vuosisadan aikana ei ole 

kyennyt muokkaamaan koulutustaan sellaiseksi, että luokanopettajilla olisi todellista 

ammatillista taitoa ottaa vastaan erityistä tukea tarvitsevia oppilaita. 

            

Naukkarinen (2003, 31, 34, 66) on tutkinut yleisopetuksen koulun ja erityiskoulun yh-

distymisen prosessia kokonaisuudessaan monesta eri näkökulmasta. Tutkimuksessaan 

hän muun muassa valottaa, kuinka erityisoppilaat sopeutuvat yleisopetuksen luokkaan. 

Tutkimuksen mukaan erityisoppilaat saivat yleisopetuksen luokassa käyttäytymis- ja 

opiskelumalleja, jotka rauhoittivat erityisoppilaita. Myönteistä inkluusiokokeilulle oli 

myös se, että sekä erityisoppilaat että yleisopetuksen oppilaat kehittivät molemmin puo-

lin sosiaalisia taitojaan yhdessä oppiessaan. Yhdessä oleminen ja tieto poistivat asteit-

tain pelkoja ja ennakkoluuloja erilaisuutta kohtaan. Toisaalta sosiaalisessa integraatiossa 

oli vielä paljon kehittämistä, sillä yleisopetuksen oppilaat olivat välillä hyvinkin väsy-

neitä integraatioon ja pitivät erityisoppilaita erillisenä ryhmänä. Oppilaat toki tekivät 

töitä yhdessä, mutta varsinaisia ystävyyssuhteita ei erityisoppilaiden ja yleisopetuksen 

oppilaiden välille syntynyt. Tutkimuskoulussa nuorimmat oppilaat suhtautuivat kuiten-

kin melko luontevasti erityisoppilaisiin verrattuna vanhempiin oppilaisiin ja heidän yh-

teistyökykyynsä erityisoppilaiden kanssa. 

           

Sorsby (2004, 48) on tutkinut toimintatutkimuksena inkluusion ammatillisia kysymyk-

siä, sen pääperiaatteita ja mahdollisuuksia. Sorsby on erityisen huolestunut siitä, että 

niin sanotuissa integraatiokouluissa (mainstream schools) henkilökunta jakautuu kahtia. 
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On henkilöitä, jotka huolehtivat erityistä tukea tarvitsevista lapsista ja toisaalta on opet-

tajia ja muuta henkilökuntaa, jotka eivät välitä ja sitoudu inkluusioideologiaan. Sorsbyn 

mukaan yhteistyötä olisikin lisättävä huomattavasti inklusiivisissa kouluissa muun mu-

assa psykologien, sosiaalihuollon ja koulukuraattorien kanssa. 

        

Tutkimus toteutettiin yleisen havainnoinnin lisäksi kysymyssarjana, strukturoimattoma-

na haastatteluna koulun henkilökunnan rooleista ja vastuusta inklusiivisessa koulussa 

(Sorsby 2004, 50). Tutkimustulosten mukaan inklusiivisen koulun kehitystä vaikeutta-

vat erityisesti henkilökunnan negatiiviset mielipiteet sosiaalisesta integraatiosta sekä 

ennen kaikkea ongelmallinen yhteistyö eri tahojen välillä. Esimerkiksi toisen alan am-

mattilaiset näkevät erityisen tuen tarpeen lääketieteellisestä näkökulmasta, toiset sen 

sijaan sosiaalisesta näkökulmasta. (emt. 54-55.) Tutkimustulosten nojalla Sorsby (emt . 

57) haluaa kuitenkin painottaa sitä, että inkluusivisessa koulussa työntekijöitä on tuetta-

va koulun muutosprosessissa ja annettava aikaa reflektoida omat mielipiteet rauhassa. 

          

Charles (2004, 92) on seurannut yleisopetuksen luokassa opiskelevaa pientä autistista 

Joe-poikaa, jolla on merkittäviä vaikeuksia muun muassa oppimisessa ja sosiaalisessa 

elämässä. Tutkimus osoittaa varsin hyvin sen, ettei fyysinen integraatio mahdollista 

millään tavoin inkluusion periaatteita, ja jotta sosiaalista integraatiota kouluissa toteutet-

taisiin, vaadittaisiin merkittäviä muutoksia muun muassa luokanopettajien asenteissa 

siinä, miten lapsi sopeutetaan luokkaan. Charlesin havaintojen pohjalta Joe oli liian 

usein kykenemätön osallistumaan yhteiseen opetukseen ja sosiaaliseen kanssakäymi-

seen, jo pelkästään siitä syystä, että opettaja itse eriytti hänet muusta luokasta esimer-

kiksi istumapaikan suhteen, eikä luonut hänelle varsinaisesti omaa opetussuunnitelmaa 

(emt. 95). 

        

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena, havainnoimalla oppimisyhteisöä, jossa Joe 

oli, sekä tekemällä strukturoimattomia haastatteluja Joelle sekä hänen eräälle luokkato-

verilleen, kysymällä sitä, miten yhteistyötä Joen ja muiden oppilaiden välillä saataisiin 

aikaiseksi. Vaikka lasten haastattelujen tulkinta oli varsin vaikeaa, ne olivat jopa yllät-

tävän hyödyllisiä ja toteuttamiskelpoisia. Jo pelkän istumispaikan vaihtaminen luokassa 

muita oppilaita lähemmäs, lisäsi Joen yhteistyökykyä muiden lasten kanssa. Tutkimus 

toi esiin erityisesti opettajan roolin ja vaikutusvallan muiden oppilaiden mielipiteisiin 

erilaisesta oppijasta. (Charles 2004, 103.) 
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Sekä kansainvälisiä että merkittäviä suomalaisia tutkimuksia on tehty kaikille yhteisestä 

koulusta niin yleisopetuksen kuin erityisopetuksenkin näkökulmasta. Tutkimuksen koh-

teena ovat olleet joko opettajat, vanhemmat tai oppilaat ja heidän näkemyksensä kou-

lunkäynnistä, sen onnistumisesta ja toteutusmahdollisuuksista. Oma tutkimukseni perus-

tuu myös näihin samoihin tutkimusongelmiin. 
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6 Tutkittavien koulujen opetukseen perustuvia piirteitä  

 

Metsolan koulu on lähikoulu 1 – 6-luokkalaisille muun muassa Gunnarlan, Keski-

Lohjan ja Vienolan alueen asukkaille. Koulussa on tilat 16 perusopetusryhmälle ja li-

säksi musiikin, kuvataiteen, käsityön, liikunnan ja erityisopetuksen tilat. Erityisopettajia 

koulussa on kolme. Koululla työskentelee myös yksi resurssiopettaja ja neljä avustajaa. 

Luokkakoot vaihtelevat 28:ta 16 oppilaaseen. Luokkakoot eivät kuitenkaan ole suoraan 

yhteydessä erityisoppilaiden määrään luokassa tai ryhmässä. Erityisoppilaita koululla on 

25. (Tyni 2005.) 

 

Oppilaalla, jolla on lieviä puhe-, oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia ja joka tarvitsee 

tukea, annetaan osa-aikaista erityisopetusta. Tällöin erityisopetus voi olla samanai-

kaisopetusta tai pienryhmäopetusta Metsolan koulussa. Jos osa-aikainen erityisopetus ei 

riitä opetuksen tueksi, oppilas voidaan siirtää erityisopetuspäätöksellä erityisopetukseen 

kuitenkin niin, että kaikki lähialueen lapset voivat suorittaa oppivelvollisuutensa omassa 

lähikoulussaan. Metsolan koulu ei tosin ole lähikoulu harjaantumistasoisille, käytös- ja 

sopeutumisvaikeuksisille eikä autistisille oppilaille. (emt. 2005.) 

 

 Metsolan koulun painotuksena on vankka perusopetus yhtenäisessä peruskoulussa, jos-

sa erityisoppilaiden kotiluokat ovat yleisopetuksen luokat. Lukuvuoden 2005 – 2006 

painopiste on ollut lähikoulutoiminnan kehittäminen. (emt 2005.) 

 

Ojamon koulu on lähikoulu yleisesti ottaen 1 – 6-luokkalaisille Ojamon, Neitsytlinnan 

ja Vappulan alueen asukkaille. Ojamolla on yhteensä 25 opetusryhmää ja perusopetus-

ryhmien lisäksi useita erityisluokkia. Koululla on yksi laaja-alainen erityisopettaja ja 

kahdeksan erityisluokanopettajaa. Avustajia koulussa on 10 ja psykiatrian sairaanhoita-

jia kaksi, jotka työskentelevät erityistä tunne-elämän tukea tarvitsevien oppilaiden kans-

sa. Oppilaita luokissa on 17:ta 24:än. Erityisoppilaita koulussa on noin 50. (Vuori 

2005.) 

 

Ojamon koulussa toteutetaan lähikouluperiaatetta, jonka mukaan oppilaalla on oikeus 

päästä siihen kouluun, jonka piirissä asuu. Lähikouluperiaate koskee EVY-, EDY- ja 

EMU-oppilaita. Edellä mainittuja erityisoppilaita pyritään integroimaan yleisopetukseen 

heidän kykyjensä ja taitojensa mukaan. Tällöin erityisoppilaan kotiluokka voi olla joko 
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yleisopetuksen luokka tai erityisopetuksen luokka. Koululla on erityisluokkina autismi-

luokka, EVY-, EDY- ja EMU-luokat, sekä keskittymis- ja sopeutumisvaikeuksista kär-

siville oppilaille oma pienryhmä. Oppilaille, joilla on tunne-elämän ongelmia, koululla 

on niin kutsuttu ETU-luokka, jossa on viisi oppilaspaikkaa ja yksi kriisipaikka. (emt. 

2005.) 

 

Ojamon koulun opetustoiminta on hyvin kokonaisvaltaista. Kaikkia oppilaita käsitellään 

tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti jokaisen oppilaan erityistarpeet huomioiden. Eri-

tyisoppilaiden integrointiin pyritään aina silloin, kun se on oppilaan kannalta mielekäs-

tä. (emt. 2005.) 
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7 Tutkimusongelmat 

 

Tutkimusongelmani laaja-alaisuudessaan perustuu lähikouluperiaatteeseen ja inkluusion 

tavoitteisiin. Näin ollen tutkimusongelmani ovat seuraavat: 

 

1. Eroavatko opettajien ja vanhempien käsitykset lähikouluperiaatteesta? 

2. Miten lähikouluperiaate on käytännössä toteutunut opettajien ja vanhempien-

näkökulmasta? 

3. Joutuvatko opettajat muuttamaan opetusmenetelmiään luokassa, jossa on eri-

tyistä tukea tarvitsevia lapsia? Jos he joutuvat, koskevatko muutokset koko 

luokkaa vai vain tiettyjä oppilaita? 

4. Kuinka tyytyväisiä erityislasten vanhemmat ovat koulun tarjoamiin palvelui-

hin ja opetukseen lapsen omassa lähikoulussa? 

5. Miten muut oppilaat suhtautuvat erityisoppilaisiin opettajien ja vanhempien 

kokemana? 

 

On kuitenkin muistettava se, että laadullisessa tutkimuksessa tutkimusongelma saattaa 

täsmentyä koko tutkimuksen ajan, ja avautuu vähitellen tutkimuksen aikana, sillä aineis-

toon liittyvät näkökulmat ja tulkinnat voivat kehittyä vasta tutkimusprosessin edetessä 

(Kiviniemi 1999, 69; Kiviniemi 2001, 68). 

 

Lähikouluperiaate on varsin uusi käsite ja idea, jota käytännössä yritetään toteuttaa, 

joten tutkimus on epäilemättä hyödyllinen niin itselleni kuin niille kouluillekin, jotka 

pyrkivät toteuttamaan inkluusiota ja lähikouluideologiaa. 
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8 Tutkimuksen toteutus 

 

Kiinnostuin lähikouluista ollessani opettajana kouluissa, joissa lähikouluperiaatetta ja 

sosiaalista integraatiota pyritään toteuttamaan. Tämä on tärkeä seikka sikäli, että valitsin 

tutkimukseni lähestymistavaksi kvalitatiivisen fenomenografiatutkimuksen. Koen sen 

olevan epäilemättä paras tutkimusmenetelmä, sillä tunnen koulun tavat, käytännöt ja 

oppilaat, opettajat sekä osan vanhemmistakin, jolloin pystyn tutkijana paremmin ym-

märtämään heidän kokemusmaailmaansa (Häkkinen 1996, 23, Marton 1988, 144 -145). 

Tutkimuksen aihe vaatii myös monipuolista käsittelyä ja tutkittavien kokemuksiin pe-

rustuvia käsityksiä, joten sen tuloksia ei ole mahdollista eikä oikein järkevääkään kuva-

ta kvantitatiivisin menetelmin. Kvalitatiivinen tutkimus vaatii tutkittavien ajattelun 

ymmärtämistä, eivätkä heidän esittämänsä ajatukset saa olla ristiriidassa tutkijan tulkin-

nan kanssa. Laadullinen tutkimus vaatii myös tulkintojen kestävyyttä ja syvyyttä.  

(Alasuutari 1994, 29; Eskola & Suoranta 1998, 68.)  

         

Eskolan ja Suorannan (1998, 61) sekä Soinisen (1995, 34) mukaan kvalitatiivisen tut-

kimuksen tarkoituksena ei ole pyrkiä tilastollisiin yleistyksiin, vaan sen sijaan muun 

muassa ymmärtää tiettyä toimintaa tai antaa mielekäs tulkinta jostain ilmiöstä. Tämän 

tutkimuksen tarkoituksena ei olekaan pyrkiä selittämään ja luomaan syy-seuraussuhteita 

kvantitatiivisen tutkimuksen tapaan, vaan luoda muun muassa mahdollisuudet inklusii-

visen opetuksen ja sen toteutuksen ymmärtämiseen ja uusien ideoiden ja toteutustapojen 

syntyyn. 

 

8.1 Fenomenografia – kokemukseen perustuvaa tutkimusta 

 

Fenomenografia on peräisin sanoista ”ilmiö” ja ”kuvata”. Tutkimusmetodina se tutkii 

sitä, miten ympäröivä maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa ja miten yk-

silöt mahdollisesti ajattelevat samasta ilmiöstä varsin eri tavoin. Se onkin käsitysten 

tutkimista. Tämä tutkimussuuntaus on peräisin Ruotsista, missä sen teoreettiset lähtö-

kohdat on kehittänyt Ference Marton Göteborgin yliopistosta yhdessä tutkimusryhmän-

sä kanssa. (Ahonen 1994, 114; Häkkinen 1996, 5; Metsämuuronen 2000, 22.) 

  

Fenomenografisen tutkimuksen huomio kiinnittyy ennen kaikkea ihmisen maailmaan 

sellaisena, kuin hän sen kokee. Käsitysten erilaisuus usein on peräisin jo eletystä koke-
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mustaustasta ja ovat laadullisesti pitkälti erilaisia. Usein fenomenografisesssa tutkimuk-

sessa löydetään tutkittavilta monia erilaisia käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä tai käsitteis-

tä riippuen esimerkiksi siitä, kuinka ihmiset ovat ymmärtäneet, havainneet tai kokeneet 

kyseisen ilmiön. Käsitys on kuitenkin dynaaminen ilmiö, sillä ihminen saattaa muuttaa 

käsityksiään useaan kertaan kuitenkin usein niin, että aikaisemmat tiedot ja kokemukset 

toimivat käsitysten rakennusperustana. (Häkkinen 1996, 23; Marton 1988, 144 -145.) 

Nämä ovatkin tärkeitä seikkoja, miksi juuri valitsin tutkimukseeni fenomenografisen 

tutkimusotteen, sillä koen haastateltavien olevan erilaisia ihmisiä, opettajia ja vanhem-

pia, joilla jokaisella on erilainen kokemustausta ja, jotka ovat erilailla tekemisissä eri-

tyislasten kanssa.  Käsitystä voidaankin pitää konstruktiona, jonka avulla ihminen edel-

leen jäsentää uutta asiaa koskevaa informaatiota. Fenomenografisessa tutkimuksessa 

todellisuus saa merkityksensä vain yksilön oman tulkinnan kautta, jonka vuoksi yksi 

ainut todellisuus ei ole mahdollista. (Ahonen 1994, 114, 116 -117; Häkkinen 1996, 24; 

Uljens 1991, 80 – 82, 85; Uljens 1996.)  

         

Fenomenografiaa kiinnostaa laadullisesti erilaiset tavat, joiden avulla tutkittavat käsittä-

vät ympärillä olevan maailman. Laadullinen tutkimus voidaan jakaa ensimmäisen ja 

toisen asteen tutkimusnäkökulmiin. Ensimmäisen asteen näkökulma pyrkii ymmärtä-

mään ympäristön ilmiöitä, mikä on hyvin yleinen tutkimustapa laadullisessa tutkimuk-

sessa. Toisen asteen tutkimustapa, jota fenomenografia erityisesti painottaa, sen sijaan 

tarkastelee yksilön käsityksiä tutkittavista ilmiöistä. Tällaisessa tutkimuksessa tutkija 

kuvaa todellisuuden ilmiöitä niistä näkökulmista, joista tietty tutkittavien ryhmä kokee 

ja käsittää sen. Tällöin todellisuuden merkitys ilmenee tutkittaville heidän omien koke-

musten ja käsitysten kautta. Toisen asteen näkökulma erottaa selvästi fenomenografian 

muista laadullisen tutkimuksen näkökulmista. (Häkkinen 1996, 14; Kroksmark 1987, 

224 -225, 231, 235 -237; Niikko 2003, 20, 24-25; Uljens 1991, 99.) 

        

Fenomenografisen tutkimuksen lähtötilanteessa tutkija kiinnittää huomionsa asiaan tai 

käsitteeseen, josta tutkijan mielestä on useita erilaisia käsityksiä (Ahonen 1994, 115). 

Tutkija ei niinkään halua ymmärtää tiettyä ilmiötä, vaan haluaa saada selvää tutkittavien 

käsityksiä tietystä ilmiöstä. Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on painottaa 

juuri sitä, kuinka asiat näyttäytyvät tai esiintyvät tutkittavan joukon maailmassa. (Uljens 

1991, 90.) Sen tutkimuksen kohteena on arkiajattelu ja erityisesti arkiajattelun ymmär-

täminen (Ahonen 1994, 126; Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 68). Omassa tutki-
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muksessani olen huomannut käytännössä, että opettajilla on varsin erilaisia näkemyksiä 

lähikouluperiaatteen onnistumisesta ja voisin kuvitella näin olevan myös vanhempien 

keskuudessa. Osa ovat tyytyväisiä vallitseviin ratkaisuihin, osa ei. Tutkimuksessani on-

kin juuri tarkoitus valottaa lähikouluperiaatteesta muodostuneita käsityksiä eri henkilöi-

den keskuudessa, joilla on erilaiset roolit lähikouluperiaatteen toteutumisessa, ja jotka 

näkevät lähikouluperiaatteen toteutumisen eri merkityksin. 

        

Fenomenografialla on yhteyksiä muun muassa Piaget`n kognitiivisiin tutkimuksiin, 

psykologiaan ja hahmopsykologiaan. Fenomenografiaa käyttäviä tutkijoita kiinnostaa 

se, että yksilöllä on pyrkimys muotoilla informaation sisältö rakenteellisesti niin, että 

muodostaa käsitettävän kokonaisuuden tai hahmon. Käsitykset ovat jokaisella yksilölli-

siä, jolloin fenomenografian tarkoituksena on tutkia näiden käsitysten laadullisia eroja. 

Tällöin fenomenografisessa tutkimuksessa todellisuus ilmenee monin eri tavoin yksilöi-

den käsityksissä, joten yhtä objektiivista todellisuutta ei ole olemassa. Sekä kognitiivi-

nen psykologia että fenomenografinen tutkimus tutkivat ihmisen mieltä ja tietoisuutta 

empiirisesti kuitenkin poiketen niin, että fenomenografiassa tietoisuuden korostetaan 

olevan kaikkialla. (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 70; Kroksmark 1987, 230; Ul-

jens 1996.) 

         

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on keskeinen. Hänen  tehtävänä on 

tulkita saamiaan havaintoja ja tutkittavien ajatuksia oman käsitemaailmansa kautta. Tut-

kijan on myös paneuduttava tieteenalaan, jota tutkimus koskee. Näin ollen tutkimuksen 

lähtökohdiksi tarvitaan niin tutkijan esiymmärrys kuin alustavat tutkimuskohdetta kos-

kevat tiedot ja käsitteistö. (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 68 -69.) Uljensin (1996) 

mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan ei ole mahdollista olla objektiivinen 

haastattelija, joka sulkisi mielestään aivan kaiken esioletuksistaan. Myös hän kokee, 

ajattelee ja ymmärtää tutkittavia subjektiivisella tavalla omaa käsitemaailmaansa tukeu-

tuen. Kun tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin mahdollisimman erilaisia ajattelu-

tapoja, tällöin tutkijan vaativana tehtävänä on muodostaa tutkittavien ilmaisuista merki-

tysyksiköitä ja niistä muodostaa käsityksiä kuvaavia kategorioita (Häkkinen 1996, 5). 

Koen oman esiymmärrykseni lähikouluperiaattesta melko laaja-alaiseksi. Minulla on 

teoreettista tietoa ja käytännön kokemusta aiheesta, sillä työskentelen opetusalalla eri-

tyisopettajana ja lisäksi olen perehtynyt laaja-alaisesti opinnoissani erityispedagogisiin 

kysymyksiin. Tunnen tai ainakin tiedän tutkimuskohteiden käytännöt ja osan tutkimus-
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henkilöistäkin, mikä on osaltaan lähtökohtana fenomenografisessa tutkimuksessa. Näin 

ollen myös oma käsitemaailmani on mahdollisesti kehittynyt ymmärtämään sekä opetta-

jien että vanhempien reaktioita ja mielipiteitä lähikouluperiaatteesta ja erityisoppilaista. 

         

8.2 Aineiston keruu 

 

Tutkimusaineiston hankin haastatteluilla. Tutkimusotos ja tutkimustulokset perustuvat 

kahden eri lohjalaisen koulun, Metsolan ja Ojamon  ala-asteen erityisopettajien, luokan-

opettajien, aineenopettajan ja vanhempien haastatteluihin. Haastatteluihin valikoitui 

juuri sellaisia haastateltavia, jotka erityisesti olivat tekemisissä erityistä tukea tarvitsevi-

en lasten kanssa ja, joilla oli mahdollisuutta vaikuttaa lähikouluperiaatteen toteutumi-

sessa. Halusin tuoda tutkimukseen luokanopettajien lisäksi myös erityisopettajien mieli-

piteet ja näkökannat lähikouluperiaatteen toteutuksesta. Koin sen tuovan lisäinformaa-

tiota ja erilaista perspektiiviä tutkimukseeni kuin, mitä luokanopettajilla olisi mahdollis-

ta omasta työstään erityislasten kanssa tutkimukselleni antaa. Myös vanhempien mieli-

piteiden katsoin valottavan lähikouluperiaatteen toteutumista eri näkökulmista. Valitsin 

nämä kaksi koulua siitä syystä, että tiedän koulujen toteuttavan lähikouluperiaatetta 

hieman eri tavoin ja on mielekästä ja kiinnostavaa tutkia toiminnan onnistumista. Tut-

kimusluvan anoin kirjallisesti Lohjan kaupungin opetustoimenpäälliköltä, josta on liite 

työni lopussa (liite 4). Myös koulujen rehtorit antoivat suostumuksensa koulujen nimien 

mainitsemiseen. 

         

Mielestäni haastattelu on luonnollinen valinta tämän kaltaisessa tutkimuksessa, jossa 

muun muassa vuorovaikutuksella haastattelijan ja haastateltavan välillä on suuri merki-

tys. Haastattelua pidetäänkin tavallisimpana aineiston keruumenetelmänä fenomenogra-

fisessa tutkimuksessa (Syrjälä ym. 1994, 136; Uljens 1991, 88). Hirsjärven ja Hurmeen 

(2001, 34 -35) mukaan haastattelu tutkimusmenetelmänä on hyvin joustava menetelmä, 

jossa tutkija on suorassa kielellisessä vuorovaikutuksessa haastateltavien kanssa, jolloin 

on mahdollista saada tutkimustietoa jo haastattelutilanteessa. Samoin tutkijalla on myös 

mahdollisuus selvittää tutkittavien vastausten taustalla olevia motiiveja suoran vuoro-

vaikutuksen kautta. Haastattelu onkin jonkinlaista keskustelua, joka kuitenkin tapahtuu 

tutkijan aloitteesta ja on hänen johdattamaansa. Haastattelun aikana usein ei-kielelliset 

vihjeet osaltaan auttavat ymmärtämään ja tulkitsemaan vastauksia ja niiden merkityssi-

sältöjä. Haastattelu tutkimusmetodina erityisesti korostaa sitä, että tutkittava on tutki-
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mustilanteessa nähtävä subjektina, joka tuo itseään koskevia asioita ilmi mahdollisim-

man vapaasti niin, että yksilö on merkityksiä luova ja aktiivinen osapuoli tutkimuspro-

sessissa. Tällaisessa tutkimuksessa on juuri tarkoitus tarkastella haastateltavien elämis- 

ja kokemusmaailmaa, joka on kaiken aikaa läsnä ihmisen tietoisuudessa, kuitenkin 

muuttuvana ja muutettavana. (Eskola & Suoranta 1998, 86 Varto 1992, 23–24, 26.) 

          

Haastattelurunkoni perustui puolistrukturoituun haastattelumuotoon. Fenomenografista 

tutkimusta tehtäessä Kroksmarkin (1987, 232) ja Uljensin (1991, 89) mukaan onkin 

suositeltavaa laatia haastattelurunko avoimeen tai puolistrukturoituun muotoon, jotta se 

vastaisi fenomenografisen tutkimuksen kohteita. Tällaisessa haastattelumuodossa ky-

symykset ovat kaikille samat, mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole, vaan haastatel-

tavat voivat vastata kysymyksiin omin sanoin, niin kuin parhaaksi näkevät (Eskola & 

Suoranta 1998, 87). Tällöin jokin haastattelun näkökohta on suunniteltu valmiiksi ennen 

haastattelua, mutta ei kaikkia, jolloin haastattelun aikana on mahdollista perehtyä tiet-

tyihin teema-alueisiin (Hirsjärvi & Hurme 2001, 47–48).  

         

Tutkimuksessani käytin harkinnanvaraista otantaa, jonka tarkoituksena oli kerätä otok-

seen sellaiset tutkittavat, jotka edustavat tutkimuksen tarpeita. Tällainen otanta onkin 

suositeltavaa laadulliselle tutkimukselle ja fenomenografialle, koska silloin voidaan 

tutkimuskohdetta tarkastella mielekkäästi ja syvällisesti. (Kiviniemi 2001, 68; Soininen 

1995, 103; Uljens 1991, 88.) Haastateltavia kertyi yhteensä 12. Haastattelin neljää luo-

kanopettajaa, joista kolme oli naisia ja yksi mies, kahta erityisopettajaa, joka olivat nai-

sia, sekä yhtä aineenopettajaa, joka oli nainen. Sukupuolen en usko kuitenkaan vaikut-

taneen tutkimustuloksiin. Haastattelemistani opettajista yksi oli toisen luokan opettaja, 

muut kolme neljännen luokan opettajia. Haastattelin niitä opettajia, jotka olivat työs-

kennelleet luokanopettajina tai erityisopettajina jo useamman vuoden ja jotka olivat 

opettaneet samaa luokkaa vähintään puolentoista vuoden ajan. Luokanopettajiksi valit-

sin luonnollisesti niitä haastateltavia, joiden luokalla oli erityisopetussiirtopäätöksellä 

tai erityisopetussiirtopäätöksen harkinnassa olevia oppilaita. Lisäksi haastattelin viittä 

vanhempaa, joiden lapsilla jokaisella oli erityisopetuspäätös, ja jotka olivat jo jonkin 

aikaa olleet erityisopetuksessa lähikoulussaan. Haastattelemistani vanhemmista neljä oli 

naista ja yksi mies. Tutkimukseeni valikoituikin ne opettajat ja vanhemmat, jotka olivat 

jopa erityisen kiinnostuneita tutkimuksestani ja halusivat tuoda oman mielipiteensä esil-

le lähikouluperiaatteen toteutuksesta ja sen kehittämisestä. Opettajien haastattelut sovin 
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suullisesti koulussa. Vanhemmille lähetin saatekirjeen (liite 4) kotiin oppilaan mukana, 

jossa kyselin kiinnostuksesta tutkimustani kohtaan. Oppilaat palauttivat kirjeet koululle 

vanhempien allekirjoituksella ja yhteystiedoilla, mikäli vanhemmat olivat halukkaita 

osallistumaan tutkimukseen. Sen jälkeen otin heihin puhelimitse yhteyttä ja sovimme 

haastatteluajankohdan. 

          

Haastattelut suoritin keväällä 2005 ja 2006. Haastattelutilanteet olivat yleensä melko 

rauhallisia, kuitenkin koulussa tapahtuvia. Opettajien haastatteluista kaksi tapahtui oppi-

tuntien aikana, jolloin opettaja oli poissa luokasta tai muu luokka oli toisessa luokkati-

lassa, kuitenkin niin, että oppilaat saattoivat käydä useaan otteeseen kysymässä neuvoa 

haastattelun aikana. Opettajien haastattelut kestivät noin 40 minuutista 50 minuuttiin, 

riippuen siitä, kuinka perusteellisesti haastateltava pohti kysymyksiä ja aihealueita. Eri-

tyislasten vanhempien haastattelut olivat noin 30 minuutin pituisia ja tapahtuivat illalla 

kouluajan ulkopuolella keskeytyksittä. Osa haastateltavista toi myös omilla pohdinnoil-

laan ja vastauksillaan tutkimukseen uusia kysymyksiä ja pohdintoja poiketen aiemmasta 

haastattelurungosta. Nauhoitin kaikki haastattelut. Lisäksi tein jokaisen haastattelun 

aikana omia täydentäviä muistiinpanoja oman muistamiseni parantamiseksi. Tämä oli-

kin suureksi avuksi litteroinnin aikana, jolloin paperimerkintöjeni avulla tiesin, mitä 

seuraavaksi nauhalta oli odotettavissa. Litteroin jokaisen haastattelun sanatarkasti, mah-

dollisimman pian haastattelun jälkeen, jotta itselläni oli mahdollisuus muistaa haastatte-

lun aikana tapahtuneet tilannetekijät ja esimerkiksi ilmeet ja eleet mahdollisimman tar-

kasti. 

 

8.3 Aineiston analyysi 

 

Aineiston analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon selkeyttä, tuottaa uutta tietoa tai 

vahvistaa vanhaa. Analyysin avulla pyritään tiivistämään aineisto kuitenkaan kadotta-

matta sen sisältämää informaatiota. (Eskola & Suoranta 1998, 138.) Grönforsin (1982, 

145, 148) mukaan aineiston keruu ja sen analysointi tapahtuvat pitkälle samanaikaisesti 

ja siten, että kumpikin vaihe täydentävät toisiaan. Onkin muistettava, että tutkija on osa 

aineistoa ja sen analysointia, jolloin yleisesti ottaen hän on myös ainut mahdollinen ai-

neiston analysoija. Kvalitatiivista aineistoa analysoitaessa on huomioitava myös tutkija 

ajattelevana subjektina, jonka on tehtävä päätelmiä harkiten ja punniten omien tietojen-

sa pohjalta. On tiedostettava kuitenkin se, että tutkijan tiedot eivät ole täydellisiä eivätkä 
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aina riittäviäkään ja toinen tutkija saattaisi poimia eri asioita aineistosta kuin toinen. 

Ahosen ( 1994, 124) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa on korostettava tutki-

jan omien lähtökohtien tiedostamista, sillä merkitystulkinnat riippuvat pitkälti sen teki-

jöistä ja tulkitsijoista. Kvalitatiivisen aineiston purkaminen perustuu pääosin aineiston 

purkamiseen ja sen uudelleen kokoamiseen joko kuvauksiksi, empiirisiksi yleistyksiksi 

tai teoreettisiksi johtopäätöksiksi. Fenomenografiassa erityisesti painotetaan erityisesti 

empiiristä aineistoa, sen analysointia, tulkintaa ja kuvausta (Ahonen 1994, 122).  

       

Fenomenografisen tutkimuksen päätulokset muodostuvat kuvauskategorioista. Ne luo-

vat perustan fenomenografiselle tutkimukselle ja samalla edustavat teorian suhdetta 

empiriaan. (Häkkinen 1996, 33.) Oman aineistoni analyysin toteutin teemoittelun kaut-

ta, johon myös fenomenografisen tutkimuksen kuvauskategoriat selvästi liittyvät. Tee-

moittelu perustuu ajatukseen siitä, että analyysivaiheessa tarkastellaan aineistosta sellai-

sia piirteitä, jotka ovat yhteisiä usealle haastateltavalle. Fenomenografisessa tutkimuk-

sessa tutkija erottelee ja yhdistelee aineistoa kokonaisuuksiksi, jolloin esiin nousevat 

tutkittavien käsitysten keskeiset piirteet ja niiden rakenne ja sisältö (Häkkinen 1996, 34; 

Uljens 1991, 91). Näin ollen koko empiiristä aineistoa on käsiteltävä kokonaisuutena 

(Häkkinen 1996, 39). Tutkija luokittelee käsitykset niiden merkitysten mukaan, jolloin 

erilaiset merkitykset pyritään selittämään merkitysluokkien mukaisesti (Ahonen 1994, 

115). Martonin (1988, 147–148) mukaan fenomenografinen tutkimuksen analyysi pe-

rustuu jatkuvaan haastattelujen lukemiseen, kategorioiden muodostamiseen ja reflek-

tointiin. Tällöin aineistosta on etsittävä olennaisia piirteitä. Analysoinnin ja johtopää-

tökset tein kesällä 2006. Luin useita kertoja aineistoani läpi ja etsin sieltä myös haastat-

telurunkoa apuna käyttäen erilaisia teema-alueita, joita haastateltavat olivat tuoneet esil-

le ja luokittelin ne omiksi teema-alueiksi. Tarkoituksena oli myös se, että haastattelu-

rungon ulkopuoleltakin olisi mahdollista löytää esiin nousevia teemoja, vaikka haastat-

telurunkoa voi käyttää jopa lähes sellaisenaan analyysin jäsentelynä, mikäli runko on 

hyvin suunniteltu. Tein myös muistiinpanoja eri asiayhteyksistä eri haastateltujen välillä 

ja vertailin niitä keskenään. (Eskola & Suoranta 1998, 175, 180; Hirsjärvi & Hurme 

2001, 173.)  

 

Fenomenografisessa tutkimuksessa tärkeää onkin tulkinnan eläytyvä luonne. Tällöin 

tutkijan on eläydyttävä tutkittavan tilanteeseen, siihen kontekstiin, jossa tutkittava elää. 

Tällöin mitä vankempi tutkijan oma teoreettinen perehtyneisyys on, sitä objektiivisem-
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min hän myös tavoittaa tutkittavan tarkoittaman merkityksen. Objektiivisuuden saavut-

taminen fenomenografisessa tutkimuksessa edellyttää myös jatkuvaa keskustelua aineis-

ton kanssa ja tutkijan omien ajatusten reflektointia.(Ahonen 1994, 124; Häkkinen 1996, 

39.) 
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9 Tutkimustulokset ja johtopäätökset 

 

Haastatelluilla opettajilla oli melko kirjava joukko erilaisia oppimisvaikeuksista kärsiviä 

lapsia luokallaan. Oppimisvaikeudet ilmenivät eri oppilailla muun muassa dysfasiana ja 

kielellisinä vaikeuksina, keskittymiskyvyttömyytenä, tarkkaavaisuusongelmina, Downin 

syndroomana, lukivaikeuksina ja erilaisina oppimisvaikeuksina tietyissä aineissa kuten 

matematiikassa. Haastateltujen vanhempien lapsilla oli samanlaisia oppimisvaikeuksia. 

Jokaisella erityisoppilaalla oli oltava erityisopetussiirtopäätös tai harkinnassa oleva eri-

tyisopetuspäätös ennen kuin häntä on mahdollista pitää opetuksellisesta näkökulmasta 

erityisoppilaana. Jokaisen haastatellun vanhemman lapsen kotiluokka oli yleisopetuksen 

luokka ja lapsi kävi erityisopetuksessa, joko laaja-alaisen erityisopettajan tai luokka-

muotoisen erityisopettajan luona tarpeidensa mukaan. Yhdellä haastatelluista vanhem-

mista oli kokemusta sekä kokonaan eriytetystä erityisopetuksesta että lähikouluperiaat-

teen toteutustavasta. Haastateltujen vanhempien lapsista yhden opetussuunnitelma nou-

datti yleisopetuksen opetussuunnitelmaa. Kaksi lapsista oli osittain yksilöllistetty ja 

kahdella oppilaalla oli kokonaan yksilöllistetty opetussuunnitelma. Luokkakoot vaihte-

livat 19–24 oppilaaseen niin, että kullakin luokalla oli noin yhdestä neljään erityisoppi-

lasta.  

 

9.1 Opettajien ja vanhempien käsityksiä lähikouluperiaatteesta ja sen toteutumi-

sesta 

 

Kaikki seitsemän opettajaa käsittivät lähikouluperiaatteen käsitteenä melko samalla ta-

voin. Sen sijaan sen toteutustapa vaihteli melkoisesti eri koulujen välillä. Kummankin 

koulun erityisoppilaille järjestettävää opetusta voidaan kuitenkin pitää tiimimalliin so-

peutuvana opetuksena, jossa vähintään kaksi opettajaa toimii tiiviissä yhteistyössä eri-

tyisoppilaan opetuksessa. Tiimimallin voi esimerkiksi muodostaa erityisopettaja- luo-

kanopettajapari, joka erilaisia menetelmiä käyttäen mahdollistaa erityisoppilaan opetuk-

sen eriyttämisen ja mukauttamisen. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98–99, 102–103; 

Stainback & Stainback 1996, 214.) Kaksi haastateltavista korosti merkittävästi myös 

perheen osuutta, aktiivisuutta ja yhteistyökykyä opettajan ja koulun välillä, jotta lähi-

kouluperiaatteen toteutuminen olisi todella mahdollista. 

 

”Ööh, hmm… Siis ne ketkä asuu tällä hetkellä koulun lähipiirialueella, niin heillä on 
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oikeus käydä nimenomaan tätä koulua heidän edellytyksistään riippumatta.”  (Opettaja 

2) 

 

”Hmm… No, oikeestaan se mun mielestä meillä tarkottaa sitä että, tai pyritään ainakin 

siihen pikkuhiljaa, että ei tarvitsis edes käyttää koko lähikoulu-sanaa, vaan totta kai 

(painottaa) laps tulee sen alueen kouluun, jossa hän asuukin.”  (Opettaja 3) 

 

”Itse olen sen sisäistänyt näi, että ööh.. ne erityisoppilaat, jotka aikaisemmin olivat 

erityisluokissa tai –kouluissa Lohjalla tai jopa muualla, saavat käydä koulunsa oman 

alueen lähikoulussa. Siis lähimmässä koulussa kotia ja siellä koulussa tulisi järjestää 

opetus sillä tavalla, että se vastaisi lapsen tarpeisiin. Kuitenkin huomioiden niin, että 

kun yleisopetuksen oppilaita on enemmistö edelleenkin, niin yleisopetuksen oppilaat 

eivät siitä kärsisi.”  (Opettaja 1) 

 

Sekä Ojamon että Metsolan koulu on järjestänyt erityislasten vanhemmille erillisiä van-

hempainiltoja lähikouluperiaatteesta ja erityisoppilaiden integroinneista. Vanhemmat 

olivatkin yhtä lukuun ottamatta tietoisia lähikouluperiaatteen perusmääritelmistä. Neljä 

viidestä vanhemmasta epäili kuitenkin, että tietoisuus lähikouluperiaatteesta ja sen sisäl-

löstä ulottuu vain erityislasten vanhemmille. 

 

”Tietysti voi käydä siis … kodin lähellä koulussa. Ei tarvii mitään koulukuljetuksia ja 

sitte on tietenki tuttu ympäristö ja sit ne päiväkodista siirty suurin piirtein eskariryhmä-

nä kouluun, että kaikki ne niinku tutut lapset sitte mukana… En mä tiedä, ett’ tietääks 

muut vanhemmat ku erityislasten vanhemmat sitä. Mut tietyst niissä, missä mä olen jos-

kus ollu, ni ne on suunnattu vaan erityisoppilaiden vanhemmille ne vanhempainillat.” 

(Vanhempi 10) 

 

”No sitä just, ett’ laps saa käydä täs meijän lähellä kouluu… Muut vanhemmat ei kyll’ 

varmaan tiedä. Mä luulen, ett’ se on aika monille niinku semmonen tuntematon käsite.” 

(Vanhempi 11) 

 

Ojamon koululla lähikouluperiaatteen toteutustavaksi on valittu jonkinlainen integraa-

tiomalli, jossa oppilasta integroidaan tietyissä aineissa joko pienryhmään tai yleisope-

tuksen ryhmään. Erityisluokalla olevat oppilaat integroidaan yleisopetukseen niissä ai-



  
 39 

  

 

  

neissa, joissa heidän katsotaan olevan kykeneviä tulemaan toimeen suuremmassa ryh-

mässä ja ne yleisopetuksen oppilaat, joilla on merkittäviä oppimisen vaikeuksia tietyissä 

aineissa, käyvät tiettyjä tunteja opiskelemassa pienryhmissä erityisopettajan kanssa. 

Näin ollen kotiluokka voi olla joko erityisluokka tai yleisopetuksen luokka riippuen 

siitä, missä oppilas eniten tuntejaan viettää. Ojamon koulu on ollut ennen lähikouluperi-

aatteen syntymistä se koulu Lohjalla, joka on ottanut vastaan suurimman osan Lohjan 

alueen erityisoppilasta ja tämä malli inkluusion toteuttamisesta on varmasti peräisin jo 

aiemmilta vuosilta, niin että periaatetta on vain kehitetty ajanmukaisemmaksi. Erityis-

opettajia koululla on kolme, jotka vastaavat integraatiosiirroista. 

 

”Ja me toteutetaan tätä sit sillä tavalla, et´ näitä integrointeja tehdään kumpaankin 

suuntaan, eli yleisopetuksesta erityisopetukseen ja päinvastoin. Et’ meillä ei niinku ha-

luttu lähtee siihen alun perin, että että tääl’ kaikki erityisoppilaat, siis evyt ja edyt ja 

emutki laitettais tänne yleisopetuksen joukkoon, koska meil oli resurssei järjestää tää 

tämmösenä pienryhmänä.”  (Opettaja 5) 

 

Metsolan koulussa sen sijaan lähikouluperiaatetta on lähdetty toteuttamaan varsin eri 

tavoin. Siellä jokaisen, myös erityisoppilaan kotiluokka on aina yleisopetuksen luokka, 

josta oppilas käy tietyissä aineissa erityisopettajan luona päivittäin ja viikoittain. Eri-

tyisopettajia koululla on kolme, joista yksi on pätevä erityisopettaja. Metsolan koulun 

malli onkin pitemmälle vietyä, kohti pysyvämpää integraatiota, joka on yleisesti vielä 

melko harvinaista (Naukkarinen ym. 2004). Toisaalta osalla koulun erityisoppilaista 

suurin osa tunneista oli erityisopettajan tunteja pienryhmässä, jolloin oma kotiluokka jäi 

varsin vieraaksi, mikä ei varsinaisesti vastaa inkluusion tavoitteita. Metsolan koulu ei 

myöskään ole lähikoulu autisti-, esy- eikä eha-oppilaille, mikä on kirjattu koulun ja 

Lohjan kaupungin opetussuunnitelmaan. Näistä oppilaista vastaa tällöin muun muassa 

Ojamon koulu. Tällöin tällaista Metsolan kannattamaa mallia onkin helpompi toteuttaa 

tietynlaisella oppilasaineksella, jolloin osa oppilaista on jo jätetty syrjään lähikoulusta. 

 

”Erityislasten kotiluokka on yleisopetuksen luokka ja sitte he käy erityisopetuksessa sen 

tarpeen mukaan, mitä heillä on. Mutta niin niin nimenomaan se heidän sosiaalinen vii-

tekehys, se vertaisryhmä on se, mitä kaikilla muillakin lapsilla on. Et heil’ on niin ku 

oikeus sillä tavoin siihen samaan ikäryhmään, ikätovereihin kuin muillakin…”  (Opetta-

ja 4) 
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”Joidenki kohdalla se tarkottaa sitä, että esimerkiks kaikki äidinkielen tunnit on pienes-

sä ryhmässä ja muut kaikki kotiluokassa. Ja sitte toisella se on sitä, ett’ on aika montaki 

tunti. Ett’ välillä jää vieraaks se oma kotiluokka, ett’ siellä ollaan sitte niin vähän.” 

(Opettaja 7) 

 

9.2 Apuvälineiden merkitys erityisoppilaiden opetuksessa 

 

Muun muassa Falveyn, Givnerin ja Kimmin (1996, 117, 122, 128) mukaan integraatio-

luokassa on heterogeeninen joukko oppilaita, joilla on myös erilaisia oppimisvaatimuk-

sia, jotka opettajan on opetuksessaan otettava huomioon. Opettajan on muun muassa 

pyrittävä joustavuuteen, oppilaan motivaation kehittämiseen ja kehittämään oppilasta 

mahdollisimman aktiiviseksi ja itsenäiseksi oppimisprosessissa. Oppilaan erilaisuuteen 

ei tulisi niinkään kiinnittää huomiota, vaan sen sijaan korostaa oppimistyylien erilai-

suutta ja erilaisia opetusmenetelmiä, niin ettei erityisen tuen tarvetta pidettäisi muista 

erottavana ominaisuutena (Jylhä 2001, 6). Opetusmenetelmät ja eri apuvälineet opetuk-

sen apuna vaihtelivat merkittävästi sen mukaan millaisia oppilaita luokassa on. Osa 

opettajista myönsi erityisoppilaiden vaikuttavan opetusmenetelmien valintaan ja tunnin 

kulkuun ja jopa siihen, ettei ole mahdollista erityislasten vuoksi tehdä niitä asioita luo-

kassa, joita haluisi muiden yleisopetuksen lasten kanssa tehdä. Lähes jokaisella opetta-

jalla oli omanlaisensa käsitys siitä, miten erityislapsi vaikuttaa oppituntien kulkuun. 

Kuitenkin varsinaiset opetusmenetelmät, joiden avulla lähikouluperiaatetta toteutettiin, 

olivat melko perinteisiä ja niiden koettiin olevan hyödyllisiä sekä erityisoppilaille että 

yleisopetuksen oppilaille. Myös integraation toteutustapa tiimimallina nähtiin opetuksen 

apuna ja tukena. 

 

”Ei voi olla varsinaisesti luova oppitunneilla, vaan on järjestettävä niin, että matikkaa 

on tossa, äidinkieltä on tossa ja niin edelleen. Ja selkeemmin on ajateltava näille eri-

tyislapsille se kuvio viikon ajalle.”  (Opettaja 1) 

 

”Joudun käymään läpi uuden asian moneen kertaan ja katsottava et’ hän oppii ja ja 

vaatimaan keskittymistä ja se aiheuttaa sitä ongelmaa et’ nopeemmin oppineet saavat 

saman uudelleen ja tota saattavat turhautua siitä. Sen se aiheuttaa… Ja joitakin havain-

tovälineitä on myöskin opetuksessa. Oon jotunu myös miettimään pulpettien paikkaa… 
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Joutuu ottamaan paljon paljon enemmän huomioon.”  (Opettaja 2) 

 

”No, kai se suurin apuväline on se luokanopettajan ja erityisopettajan välinen yhteistyö. 

Että yhdessä suunnitellaan ja yhdessä pohditaan et’ mitä on. Sit meillä on käytössä näi-

tä e-kirjoja eli erityisopetuskirjoja, joita voidaan myöskin ihan yleisopetuksen oppilaan 

tukena. Sit se on semmosta eriyttämistä.” (Opettaja 5) 

 

”Ööh… Lukeminen on hankalaa niin mä joudun erikseen heille lukemaan tai mä joudun 

hyvin paljon lukemaan ääneen. Se on niin ku sellanen, mitä mä en varmasti tekis, jos ei 

mulla olis näitä erityislapsia.” (Opettaja 5) 

 

”Ääh.. (huokaus) No, tässä mun luokassa ei oo mitään erilaista, mitä ei olis muutenkin. 

Eli tottakai konkreettisia välineitä mahdollisimman paljon ja aikaa… Havainnollista-

mista.” (Opettaja 3) 

 

Jos luokanopettajilla on varsin konkreettisia välineitä, niin erityisopettajalla on erityisiä 

apuvälineitä jokaiselle oppilaalle hänen mahdollisuuksiensa ja tarpeittensa mukaisesti 

joiden avulla opetusta on mahdollista eriyttää merkittävästi. Käytössä on erilaisia kun-

toutusohjelmia niin lukemisen kuin matemaattisen osaamisenkin oppimiseen, sekä mo-

nia tietokoneella tehtäviä harjoituksia, jotka on havaittu erityisen hyviksi oppimisen 

välineiksi. 

 

”Mä oon tehny tota preppiä, joka on sitte tällasten rinnakkaisten ja peräkkäisten… 

hmm… (tauko) prosessointien koulutusohjelma, lukemisen valmiuksien ohjelma. Siel on 

erilaisia suunnittelutehtäviä ja tarkkaan katsomista, erilaisia kognitiivisia taitoja mitä 

pitää ensin opetella ja sitte siirrytään tota kirjottamiseen.  

No, tota tietokonetta mä oon nyt sitte käyttäny aika paljon. Esimerkiks tänä vuonna on 

ollu käytössä tuolta Niilo Mäki-instituutilta tämmönen ”Eka peli”, joka on tota tämmö-

nen kirjain-äänne-vastaavuuden harjotusohjelma. Lexiaa (tietokoneohjelma, jossa eri-

laisia ja eritasoisia äidinkielen, matematiikan ja englannin kielen harjoituksia) mä tyk-

kään käyttää. Se on mun mielestä todella todella hyvä ja monipuolinen. Et siin voi kat-

too, et’ kun siin saa lapselle omat harjotukset, hän voi seurata ja mä voin seurata ja 

valita sieltä.” (Opettaja 4) 
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Muun muassa Ikonen (2003, 105) pitää henkilökohtaista opetuksen järjestämistä koske-

vaa suunnitelmaa yhtenä merkittävimmistä ja hyödyllisimmistä opetuksen ja oppimisen 

apuvälineistä niin opettajalle kuin erityisoppilaallekin. HOJKS on nykypäivän koulu-

maailmassa lainsäädännöllisesti laadittava erityisoppilaalle riippumatta siitä, opiskelee-

ko hän yleis- vai erityisopetuksessa. Haastattelemani opettajat pitivät suurelta osin 

HOJKS:a tärkeänä opetuksen apuvälineenä ja arvostivat sitä opetuksen tukimuotona. 

Toisaalta osa opettajista uskoi, ettei HOJKS sinällään muuta mitään, vaan opettajan on 

kyettävä ottamaan aina oppilaiden erilaisuus huomioon ilman henkilökohtaista opetus-

suunnitelmaakin. Eroavaisuuksia kuitenkin ilmeni muun muassa siinä, millainen vastuu 

opettajalla on HOJKS:n konkreettisessa toteutuksessa ja kuinka hän oman vastuunsa 

kokee. 

 

”Nimenomaan pelkästään hyötyä. Se on ehdottoman tärkee. Öö…(miettii) sillä tavalla 

et’ on kristalloitunu jotenki se ydinasia, mitä kenenkin kohdalla haetaan ja halutaan 

opettaa.”  (Opettaja 3) 

 

”Sanotaan, että mulla on sellanen ennakkokäsitys, et’ se ei kauheesti muuta tilannetta, 

et’ kyllähän meijän kuuluukin ottaa huomioon oppilaiden erilaisuus et’ ja ja eikä voi 

kaikilta koskaan vaatia samaa. Et’ on jatkuvasti tavallaan mukautettu opetusta iät ja 

ajat.” (Opettaja 2) 

 

”Mä koen, että mä oon kerran lukenu sen kursorisesti läpi, koska ne on kuitenki erityis-

opettajan vastuulla. Sen takii mä sanon suoraan, et’ mä en edes kauheen tarkkaan muis-

ta, mitä niissä sanotaan.” (Opettaja 1) 

 

”Vaikka mulla on niitä erityisoppilaita, niin mä en oo nähny HOJKS:ja ollenkaan. Mut-

ta tietysti nää jotka vastaa siitä opetuksesta, niin on tutustunut niihin.” (Opettaja 6) 

 

Neljä viidestä vanhemmasta oli selvillä HOJKS:n tarkoituksesta ja piti sitä merkittävänä 

opetuksen apuvälineenä ja oppimisen seuraajana. Vanhemmat kokivat myös HOJKS-

palaverien olevan merkittävän tärkeitä kodin ja koulun välisen yhteistyön ylläpitäjiä ja 

kokivat olevansa oleellinen osa lapsen oppimisprosessin onnistujista. Muun muassa 

Beveridgen (2005, 61–63, 94, 108) mukaan opettajien ja vanhempien yhteistyöllä on 

merkittävä rooli inklusiivisen koulun toteutumisella. Näin ollen oppilaiden todetaan 
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olevan niin sosiaalisesti kuin akateemisestikin parempia ja motivoituneempia kouluop-

pimiseen, kun vanhemmat ja opettajat ovat tiiviissä yhteistyössä keskenään.  

 

”Me käydään kerran vuoteen se yhdessä tekemässä. Ett’ ei sen kummempaa. Kyll’ me 

ollaan sitte tarkisteltu jälkeenpäin niitä tavotteita, ett’ onks ne toteutunu ja se on ihan 

hauska miettii, ett miten on menny. Mut sen myötä toimii myös yhteistyö.” (Vanhempi 

8) 

 

”Ett’ kyll’ niissä HOJKS-palavereissä saa aina sitä, ett’ missä mennään. Onhan siin 

tietysti ainaki varmaan se, että tulee mietittyä ne… ett’ mitkä on niinku niitä asioita, 

mitä kannattaa lähtee opettamaan.” (Vanhempi 10) 

 

 

9.3 Toteutustapojen onnistumisesta 

 

Ojamon koulun haastatellut opettajat pitivät oman koulunsa lähikouluperiaatteen toteu-

tustapaa hyvänä ja onnistuneena ratkaisuna. Metsolan koululla kolme viidestä opettajas-

ta oli lähikouluperiaatetta kohtaan kriittisempiä ja tyytymättömimpiä. Tosin vain yksi 

luokanopettaja Metsolan koululla koki toteutustavan täysin epäonnistuneena. Hän kan-

natti kuitenkin lähikouluperiaatetta, mikäli inkluusion toteuttaminen hoidetaan jatkossa 

paremmin ja mahdollisesti Ojamon kaltaisella toteutustavalla. 

         

Ojamolla pidettiin helpottavana seikkana sitä, että muiden alueiden erityislapset eivät 

enää kuormittaneet koulun resursseja samalla tavoin kuin ennen ja tilannetta pidettiin 

samanarvoisena kaikkien koulujen kesken. Ojamon tyytyväisyyteen osittain vaikutti 

varmasti se, että koululla on aikaisemminkin ollut erityisoppilaita ennen lähikouluperi-

aatetta ja integrointeja on tapahtunut ennenkin ja näin ollen opettajat ovat tottuneempia 

erityisoppilaisiin kuin Metsolan koulun opettajat, missä lähikouluperiaate on ollut val-

lalla vasta muutaman vuoden ajan. 

 

”No, meil se on niin ku jäsentyneempää koko erityisopetussysteemi täl hetkellä. Ja se on 

kyl meillä täällä toiminu aika hyvin.  Meil on näitä erityisoppilaita aina ollu tai ollu jo 

tosi kauan et tota ei se lähikouluperiaate oo muuttanu sitä.” (Opettaja 5) 

 

”Ja sit, se että aikaisempina vuosina on muista kouluista tullu paljon näitä oppilaita, 



  
 44 

  

 

  

niin luultavasti vähentää paineita… Se me ollaan ainaki koettu positiivisena.” (Opettaja 

2) 

 

”Tää on loistava systeemi! Missään tapauksessa tässä vaiheessa ei kannata tätä sys-

teemiä lähtee purkamaan.” (Opettaja 3) 

 

”En mä oo ollenkaa tyytyväinen tähän malliin. Meijän integraatio (tauko) on aika mo-

nen opettajan mielestä lähteny väärinpäin liikkeelle. Onhan se lähikoulu silti, vaikka se 

on pienryhmässä. Mä korostan, et´ jos tää hoidetaan paremmin ja jos pätevää henkilö-

kuntaa saadaan, niin miksen mä sitte kuitenki sitä pyörittäis” (Opettaja 1) 

 

Ojamon koulun opettajat toivat selkeästi esille mielipiteensä siitä, että erityisluokkia 

tarvitaan edelleen ja jokainen integraatio puolin ja toisin on suunniteltava erityisen tark-

kaan ja pohdittava sitä, mikä todellisuudessa on lapsen parhaaksi. Aina hienot ideologiat 

eivät kuitenkaan käytännössä toimi, vaan tosiasiat on kyettävä ottamaan konkreettisesti 

huomioon. 

 

”Mut et’ kuitenkin näitä erityisryhmiäkin tarvitaan… Et’ ihan ehdottomasti. Et’ ne on 

niin ku oppilaan kannalta hirveen tärkeitä. Et’ jossei isos ryhmäs pysty työskentele-

mään, niin pitää olla oikeus olla pienessä ryhmässä, jossa se opiskelu sit onnistuu.” 

(Opettaja 5) 

 

”Siin pitää olla aikuisilla vastuu, eikä saa olla liian idealistinen. Siin pitää olla tarkka, 

et’  mitkä integroinnit on hyödyllisiä. Aina mietittävä, et’ kenen kohdalla se on järke-

vää.” (Opettaja 2) 

 

Eniten inkluusiota Leyserin ja Kirkin (2004, 281-283) mukaan kannattavat vanhemmat, 

joiden lasten erityisongelmat eivät ole varsin laaja-alaisia. Sekä Metsolan koulun että 

Ojamon koulun erityislasten vanhemmat olivat yleisesti ottaen tyytyväisiä erityisope-

tuksen toteutustapaan ja erityislasten opetukseen. Tosin vanhemmat olivat erityisesti 

sitä mieltä, että tällainen inklusiiviseen kouluun pyrkivä malli vaatii paljon resursseja ja 

opettajien halukkuutta opettaa erityislapsia luokallaan. Aineistosta esiin nousi myös se, 

että mitä lievempiä oppimisvaikeuksia lapsella oli, sitä leimauttavammaksi vanhemmat 

kokivat erillisen erityisopetuksen. Vain yksi Metsolan koulun vanhempi kritisoi koulun 
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lähikouluperiaatteen toteutustapaa. Hänen lapsellaan oli kokemusta myös erityisluokka-

opetuksesta ja perhe oli kokenut sen lapsen kannalta paremmaksi oppimisympäristöksi.  

 

”Must se (toteutustapa) on hyvä. Se on niinku hyvä, toimiva ja oppilaat ja vanhemmat 

huomioon ottava. Oon kyllä tyytyväinen…” (Vanhempi 12) 

 

”No mun näkökulmasta se toimii… Ja oppilaan luokallaki se toimii oikein hyvin. Kun 

sit taas mun pojan luokall, ni siellä se ei tuntunu toimivan sittenkään. Ett’ onnistuminen 

on varmasti tapauskohtasta ja opettajan suhtautuminen siihen.” (Vanhempi 9) 

 

”No kyllhän tää on periaatteess hyvä ja kaunis ajatus, mut sit kun mennään käytännön 

tasolle niin, ni ei se sit kyll toimi, jos siihen ei satsata rahaa. (Vanhempi 8) 

 

”Jos hänet olis siirretty erityisluokkaan, ni se olis ollu aivan mun mielestä turha toi-

menpide. Muutenki mun mielestä se leimaa liikaa lapsia toisaalta se erityisluokka. 

Poikkeus on sitte varmaan semmoset lapset, joilla on oikeen hirveesti ongelmia, jotka 

eivät yksinkertasesti kykene tämmösessä isossa normaaliluokassa opiskelemaan.” 

(Vanhempi 9) 

  

9.4 Lähikouluperiaatteen positiiviset ja negatiiviset piirteet sekä ongelmakohdat 

 

Jokainen haastateltava löysi uudesta järjestelmästä sekä hyviä että huonoja puolia sekä 

ilmi tuli se, että lähikouluperiaatteen toteutuksessa on vielä jokseenkin kehittämisen 

varaa tuleville vuosille. Opettajat kokivat lähikouluperiaatteen toteutusongelmat tai sen 

mukanaan tuomat ongelmat varsin eri tavoin. Osa koki vaikeuksien ja negatiivisten piir-

teiden lähtevän erityisoppilaista, osa yhteiskunnasta ja muun muassa arvostuksesta joh-

tuviksi. Vanhempien positiiviset ja negatiiviset piirteet olivat jonkin verran opettajien 

mielipiteitä konkreettisemmalla tasolla. Erityisen positiivisina piirteinä ja itselle tärkei-

nä seikkoina vanhemmat mainitsivat juuri sen, että lapsi saa käydä kotia lähinnä olevaa 

koulua, jossa on tuttu ympäristö, tutut opettajat ja koulukaverit. Negatiivisina piirteinä 

esille nousi muun muassa kaverisuhteet ja muiden ihmisten asenteet erilaisuutta koh-

taan. 

        

Lähikouluperiaatteen ja inkluusion perimmäisenä tavoitteena on yhteiskunnallinen in-
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tegraatio, jossa jokaisella yksilöllä on mahdollisuus kuulua, sopeutua ja tulla hyväksy-

tyksi yhteiskuntaan sellaisena kuin on, ja hän on yhtä ”arvokas” osallistumaan lähialu-

een kouluun muiden naapureiden lasten kanssa, niin kuin aikaisempi teoriaosuus selven-

tää (mm. Moberg 2001b, 83–85; Saloviita 1999, 13). Erityisen positiiviseksi sekä Oja-

mon koulun että Metsolan koulun opettajat ja vanhemmat kokivatkin sen, että jokainen 

lapsi saa osallistua oman lähikoulunsa opetukseen siten, ettei lasta syrjäytetä yhteiskun-

nasta jo varhain. 

 

”Hmm… No, positiivista on tietysti ehdottomast se, että laps tulee kuulumaan yhteis-

kuntaan ja tottakai hän tulee sijottumaan paremmin myöhemmin elämässään, kun hän 

on alun perin saanu kuuluu jo siihen tiettyyn ryhmään.” (Opettaja 3) 

 

”No positiivisia mun mielestä ehdottomasti on se, että saa olla samassa luokassa niin 

kuin kaikki muutkin ja saa, tota, … samat oppimismahdollisuudet kuin muillaki.”  

(Vanhempi 9) 

 

Esille nousi myös ajatus mallioppimisesta luokassa, jossa on sekä erityisoppilaita että 

yleisopetuksen oppilaita. Ajatuksessa nähtiin sekä positiivisia että osittain negatiivisia 

piirteitä. Vain mallioppimisen kautta erityisopetusta vaativat lapset saavat konkreettista 

käytännön opetusta muun muassa käyttäytymisestä ja sosiaalisista suhteista (mm. 

Bishop ym. 1996, 155). Toisaalta saamieni tutkimustulosten perusteella erityisoppilaat 

yleisopetuksessa saattavat aiheuttaa omalla mallillaan ongelmia muille oppilaille, joilla 

ongelmia ei varsinaisesti olisikaan ilman tällaista mallia ja kannustinta.  

 

”No, positiivisena mun täytyy sanoo se, et’ se on mun mielest ollu ihan hämmästyttä-

vää, mun mielest kattoo sitä, että, et’ kuinka paljon se yleisopetuksen lapsen malli vai-

kuttaa niiden erityisoppilaiden osaamiseen. Mun mielest se on ollu ihan selkeesti ha-

vaittavissa, et’ kuinka se malli sinne hyvään käyttäytymiseen tai osaamiseen on nostetta 

sinne ylöspäin.”  (Opettaja 4) 

 

”Kyll’ mun mielest positiivist on ainaki se mallioppiminen…Ett’ on sitt sitä normaalia 

mallia.” (Vanhempi 10) 

 

”No, sen oon kyl vuosien varrell’  nähny, kun näitä on on ollu, että et’ et’ se vaatii lop-
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pujen lopuks aika paljon tältä niin sanotulta normaaliluokalta… ja ja osa heistä toden-

näköisesti kärsii myöskin siitä, et’ varsinkin silloin, jos näitä integraatioita ei voi jous-

tavasti suorittaa. Et’ et’ kyl mä voisin sanoo, et’ osa (yleisopetuksen oppilaista) var-

masti menee takapakkia elikkä sosiaalisissa suhteissa ja opiskelussakin.” (Opettaja 2) 

 

Saloviidan (1999, 13) mukaan tasa-arvo ja erilaisuuden hyväksyminen luo merkittävästi 

positiivisia muutoksia erityisoppilaiden minäkäsitykseen ja itsetuntoon oppilaan käy-

dessä lähikoulussa. Tutkimustulosteni mukaan kolme opettajaa oli kuitenkin varsin en-

nakkoluuloisia Saloviidan esittämää väitettä kohtaan. 

 

”Että sitä vois miettii, että miltä erityisoppilaasta tuntuu niin ku ihmiskuvassa olla sel-

keesti aina hitain ja huonoin tavallisessa luokassa.”  (Opettaja 6) 

 

Moni opettaja näki kuitenkin negatiiviset piirteet ja ongelmat vain kehityksellisinä on-

gelmina, jotka olisivat ratkaistavissa muun muassa asenteiden muokkauksella, jotka 

varmasti kehittyvät aikaa myöten, sekä erityisesti resursseja lisäämällä, jotta inkluusiota 

olisi mahdollista toteuttaa tarkoituksen mukaisesti niin, että siitä hyötyisivät kaikki, niin 

erityisoppilaat, yleisopetuksen oppilaat kuin opettajatkin. Resursseja olisi jaettava niin, 

että ne olisivat myös yleisopetuksen oppilaan saatavilla, eikä ainoastaan niin, että vain 

erityisoppilas niistä hyötyisi. Tavallista yleisopetuksen oppilastakaan ei pitäisi siis 

unohtaa ja hänen mahdollisia tukitarpeita. Osa haastateltavista jopa koki nykyisen kou-

lujärjestelmän olevan liikaakin erityisopetuslähtöistä ja koko koulunkäynnin ja koulu-

toiminnan perustuvan erityisopetuksen toimivuuteen. Myös luokanopettajien ammatti-

taitoa, koulutusta ja tietämystä muun muassa HOJKS:n laadinnasta ja tärkeydestä olisi 

lisättävä, jotta luokanopettajan olisi todella mahdollista opettaa erityislapsia yleisope-

tuksen luokassa. Näin ollen tutkimustulokseni vastaavat juuri sitä Mobergin (2001b, 82) 

väittämää, että merkittävimmät inkluusion toteutumisen esteet ovat asenteellisia ja pe-

dagogisia esteitä. Myös se, että erityisoppilaiden parhaana opetuspaikkana nähdään tällä 

hetkellä yleisopetus tarvittavine tukimuotoineen, on niin uusi asia ja käsite, että koko 

koulun henkilökunta ei ole vielä kyennyt sitä sisäistämään. Se aiheuttaa varmasti pelko-

ja, ahdistusta ja rutiinien menetystä opetuksessa. (O’Brien & O’Brien 1996, 29.)  

 

”Se muuttaa kuitenki koulun pitoa, meijän systeemejä niin paljon et’  tota … Selvähän 

se on, et’  siihen ei oo niinku kaikki valmiita. Et’  myös on erilaisii näkemyksii siitä, et’ 
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mikä on paras tapa niin ku toteuttaa tätä asiaa… Et’ se on suuri muutos ja suuret muu-

tokset aiheuttaa aina vastarintaa.” (Opettaja 4) 

 

”Mut kyllähän sitä opettajanhuoneessa pelätään työmäärän lisääntymistä, sitä et’ palk-

kaukses ei oteta sitä huomioon.” (Opettaja 3) 

 

”Tavalliset oppilaat, joilla on lieviä oppimisvaikeuksia ei varmaan saa riittävästi tukea, 

koska oppilaat on hyvin jaoteltu. Että on erikseen nää erityisoppilaat ja sitte on erik-

seen muut.” (Opettaja 6) 

 

”Sitä mä vaan haluun niin ku korostaa, et’ et’ kyllä pitäis niitä resursseja enemmän 

lisätä niin ku kaikille, kun toteutetaan tätä. Et’ ei saa olla säästöö lasten kustannuksel-

la.” (Opettaja 5) 

 

”Jonkinlainen perustaso meidän pitää pystyy täällä antamaan. Ett’ ei tää sais mennä 

sitte semmoseks… hmm… rumasti sanottuna erityisoppilailla kikkailuks… Ett’ kaikki 

aika menee vaan siihen. Tai että kaikki lukujärjestykset, kaikki tuntien laittamiset perus-

tuu siihen ett, erityisopetus tulee hoidettua. Ett’ onhan täällä paljon muutaki…(Opettaja 

7) 

 

Yhdeksi merkittävimmäksi lähikouluperiaatteen toteutumisen esteeksi muun muassa 

Huttunen ja Ikonen (1999, 70) ja Moberg (2001b, 88–89) toteavat luokanopettajien ko-

kemattomuuden ja riittämättömän luokanopettajan koulutuksen vastaanottaa erityisoppi-

las luokalleen. Osa Metsolan koulun haastateltavista opettajista korostikin koulutuksen 

tärkeyttä ja saatavuutta lähikouluperiaatteen onnistumiseksi. Yksi koulun opettajista 

jopa koki, että hän ei ollut saanut tarvittavaa koulutusta ja opastusta siihen, mitä inkluu-

sio on ja mitä erityisoppilaat yleisopetuksen ryhmissä käytännön tasolla merkitsevät. 

Vaikka erityisopettaja oli hänen tukenaan, hän koki jääneensä paitsi tarvittavaa tukea 

luokanopettajana. Ongelmana koettiin myös se, ettei opettajalla ollut käsitystä siitä, mitä 

erityislasten opettaminen käytännössä merkitsee, eikä siihen koulu ollut tarpeeksi opet-

tajia valmentanut.  

 

”Mut ihan ensiks mä en tajunnu mitä eteen tulee. Mä ihmettelen, miten mulle annettiin 

sellanen lähtötilanne. Vasta vuoden jälkeen säpsähdin, et’, onks tää sittenkään ihan ok. 
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Opettajille ei oo tarpeeksi koulutusta. Itse olen joutunut hankkimaan koulutusmahdolli-

suuksia, jos en, en olisi vieläkään sitä saanut. Niissä ei kuitenkaan anneta esimerkiksi 

minkäänlaisia opetusmalleja ja on kovin rönsyilevää, kun toisessa koulussa tehdään 

toisin, toisessa taas toisin.” (Opettaja 1) 

 

”Luokanopettaja ei tiedä, mihin ryhtyy. Opettaja ei todellakaan ymmärrä, että mitä 

työtä se vaatii tai että se ei oo todellakaan kauheen helppoo. Osa opettajista haluaiski 

päästä koulutuksiin ja saada tietoo, mut että sitä ei oo myöskään kauheesti järjestetty.” 

(Opettaja 7)  

 

Metsolan koulun haastatelluista opettajista puolet toi esiin mielipiteissään yhteistyöon-

gelmat opettajien välillä lähikouluperiaatteen toteutumisessa. Toisaalta yhteistyön li-

sääntyminen erityisoppilaiden myötä nähtiin myös positiivisena mahdollisuutena lähen-

tyä työtovereina ja näin luoda esimerkiksi moniammatillista yhteistyötä ja jakaa vastuu-

ta oppilaista. 

 

”On semmosta sopimista ja ja …se tavallaan sen yksittäisen opettajan itsenäisyyttä 

murtaa. Kun ne opettajat on linkitetty toisiinsa ja kun joku kohta menee pieleen, niin 

siinä sitte muuttuu monen ihmisen työpäivä. Ett’ joutuu aina neuvottelemaan, että mitä 

nyt seuraavaks tehdään.”  (Opettaja 6) 

 

”Ett’ kyllä mä oon kauheesti niinku miettiny, ett’ mitä hyvää tästä tulee (kun erityisop-

pilaat on yleisopetuksessa), ni kyllä mun mielestä niinku se, että ett’ me voidaan me 

aikuiset tehdä yhteistyötä. Ett’ niinku tavallaan se pakottaa siihen. Mut ett’ se vaatii 

kauheesti sitä, niinku sellasta … suunnittelua ja semmosta. Mut että kyll’ sitte taas jos-

sain tilanteessa näkee, ett’ yhteistyöllä pääsee tuloksiin, jos haluaa.”  (Opettaja 7) 

 

Erityisen selkeästi aineistosta nousi esille vanhempien huoli lastensa jatkokoulutuksesta 

ja tuen määrästä esimerkiksi yläasteelle siirryttäessä. Osa vanhemmista olisi toivonut 

koulun informoivan enemmän erityislasten mahdollisuuksia jatkossakin, eikä vaan kar-

toitettaisi tässä ja nyt – tilannetta vain senhetkisen lähikoulun osalta. Osalle vanhemmis-

ta oli myös epäselvää esimerkiksi se, miten tiettyjen aineiden yksilöllistäminen vaikut-

taa elämän myöhempiin koulutusvalintoihin. 
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”Ett’ kyll mä oon jotain semmosta miettiny, ett’ miten sit, ku hän menee yläasteelle, ett’ 

miten ne jutut sitt siell on. Ett tosiaan sitä oon miettiny, ett’ miten sitte.” (Vanhempi 11) 

 

”Ett ei oo saanu riittävästi infoo siitä, ett’ tota niin-ni, miten tää vaikuttaa jatkossa sii-

hen… tota niin-ni siihen koulunkäyntiin sitte yläasteelle siirryttäessä ja mitä sitte yläas-

teen jälkeen… (tauko) Ett’ sulkeeks se sitte lukion totaalisesti pois…” (Vanhempi 12) 

 

Yleinen erilaisuuden hyväksyntä ja kunnioitus olisi lähdettävä jo varhain yhteiskunnasta 

ja kotoa. Malli, jonka lapsi saa vanhemmiltaan erilaisuutta kohtaan vaikuttaa muun mu-

assa siihen, miten lapsi erilaisuuden kohtaa. (Strully & Strully 1996, 148.) Perheen ja 

vanhempien asenteet erilaisia oppijoita kohtaan vaikuttivat erityisesti erityisoppilaan 

sopeutumiseen ja hyväksyntään yleisopetuksen oppilaiden keskuudessa. Sen seuraukse-

na ongelmia saattoi ilmetä niin toverisuhteiden muodostumisessa kuin muiden vanhem-

pien reaktioissa siitä, että erityisoppilas työskentelee yleisopetuksen luokassa ”normaa-

lien” oppilaiden kanssa. 

 

”Vanhemmilta tuli palautetta siitä, että voinko lähettää oman lapseni kouluun, kun siel-

lä on näitä samassa luokassa tällaisia oppilaita. Mut niitä ei ollu kun ehkä pari. Mut et’ 

kuitenkin.” (Opettaja 5) 

 

”Joidenkin aikuisten asenteita siitä, että erityislapset on samoilla normaaliluokilla… 

Siin on joskus havaittavissa semmosia kyräileviä katseita… Sen huomaa, että ei kaikki 

välttämättä hyväksy sitä. …Jonkun puheenvuoron muistan, kun oli sitä mieltä, että nää 

erityisoppilaat vie opettajalta ja mahdolliselta avustajalta kaiken sen ajan, mikä kuuluis 

heidän lapsilleen.” (Vanhempi 9) 

 

”Lehdestä tosin saa aina lukee niitä kirjotuksia, ett’ eiks tänki koulun joku ryhmä van-

hempia väittäny, että kuinka erityisoppilaat vie resursseja. Ett’ kyllä sen tietää, että 

joku voi vähän kuumasti niskaan tuijottaa.” (Vanhempi 8) 

 

”Siis luokan perheitten taholta ei oo tullu  minkäänlaista, vastaan sanomista. Ei oo yh-

destäkään kodista epäilty, et’ saako heidän laps tarpeeks opettajan aikaa. Mut tää on 

hämmästyttävä ryhmä tää porukka vanhempia myöten.” (Opettaja 3) 
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9.5 Toverisuhteet ja erilaisuuden hyväksyminen 

 

Mallioppiminen on ollut jo esillä positiivisten ja negatiivisten piirteiden yhteydessä 

osana ystävyyssuhteita. Ystävyyssuhteet ja niiden muodostuminen tai muodostumatta 

jättäminen lähikoulussa on kuitenkin paljon muuta kuin vain mallioppimista. Ystävyys-

suhteiden luominen onkin yksi tärkeimmistä periaatteista lähikouluperiaatteen toteutuk-

sessa. Ne eivät kuitenkaan ole itsestään selviä, eikä opettaja voi lapsia siihen patistaa tai 

pakottaa, vaan se on synnytettävä yleisen hyväksynnän, auttamisen ja keskustelun kaut-

ta (mm. Strully & Strully 1996, 148–149). Lähikoulu mahdollistaa kuitenkin paremmin 

erityisoppilaiden sopeutumisen ja ystävyyssuhteiden luomisen muihin niin sanotusti 

normaaleihin lapsiin verrattuna segregoivaan opetukseen erityisesti silloin, mikäli integ-

raatio yleisopetukseen tehdään mahdollisimman varhain. (Valanne 2003, 491, 493.) 

 

”Musta se on niinku ihan hyvä sillä tavalla, että kun sä asut tässä lähellä, sun kaverit 

on tässä, niin sä käyt samaa koulua ku sun kaverit.” (Opettaja 5) 

 

”On jo eskariaikaset tutut kaverit. Ett’ ikinä mä en oo kuullu ett’ kukaan ois kiusannu 

hänt’ tai mitään. Ett’ kyll’ ne hyväksyy hänet ihan.”  (Vanhempi 11) 

 

” Jos mä ajattelen ihan mun luokassa olevia, niin hirmu auttavaisia. Hyväksyy sen ja 

me ollaan puhuttu se asia, et’  ei oo yhtään sen huonompia eikä eikä tyhmempiä eikä 

mitään, et’  vaan on joku semmonen este ettei voi samalla tavalla oppia.” (Opettaja 5) 

 

”Jos laps tajuu, et´toi laps on vähän erilainen, niin kyl niille tulee suorastaan vähän 

sellasta huolehtivaa käyttäytymistä.” (Opettaja 4) 

 

Jotta sosiaalinen integraatio toteutuisi, mikä on inkluusion yksi merkittävimmistä tavoit-

teista, sen tulisi luoda sosiaalisia suhteita kaikille oppilaille erilaisuudesta huolimatta ja 

synnyttää suvaitsevaisuutta erilaisuutta kohtaan (Moberg 2001b, 83–85; Weiner 2003, 

13 – 15). Niillä oppilailla, joilla oli vähäisiä oppimisvaikeuksia, ja jotka olivat käyneet 

lähikoulua ensimmäiseltä luokalta saakka samassa ryhmässä yhdessä muiden kanssa, 

sosiaalinen integraatio toteutui varsin hyvin. Kaikki haastateltavat eivät kuitenkaan ko-

keneet kaverisuhteiden onnistumisen lähikoulussa niin positiivisesti. Erilaisuuden hy-

väksyminen kuvailtiin varsin näennäiseksi ja mitä erilaisempi lapsi oli, sitä vaikeampi 
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hänen oli ystävystyä muiden lasten kanssa. Erityisoppilaita ei varsinaisesti kiusattu, 

muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, vaan sen sijaan jätettiin syrjään. Muutama 

haastateltava oli jopa sitä mieltä, että erityislasten olisi helpompi luoda ystävyyssuhteita 

omissa vertaisryhmissään. 

 

”Meillä on tässä koulussa hyvin eritasosii erityisoppilaita. On myöski sellasia, jotka on 

kai määritelty kehitysvammasiks, vai mikskä ne nyt määritellään… Niin ni niiden koh-

dalla mä oon sitä mieltä, että se varsinainen suvaitsevaisuus ei lisäänny. Tavallisilta 

oppilailta voi vaatia suvaitsevaisuutta, mut ei voi vaatia olemaan ystävä. Ku katselee 

tuolla pihalla, ni se voi olla aika pahan näköstä, kun kattelee, ett’ joku on aina yksin. 

Ett’ tulee mieleen ett’ se saattais olla onnellisempi jossain paikassa, missä sillä olis 

kavereita. Vaikka ne kaverit olis sitte vähemmän normaaleja.” (Opettaja 6)  

 

”Mä oon aina sanonu, että kun laps on tarpeeks erityinen, niin ne toisetki ymmärtää. 

Toisaalta se on näennäistä, koska ei ne saa kavereitakaan. Mä oon sitä mieltä, että yh-

teiskunta on aika julma ja lapset on julmia toisiaan kohtaan ja aikuisetkin.” (Opettaja 

7) 

 

”Se on  niinku kaikkein vaikeinta, ett’ kun vanhemmat odottaa, ett’ pitää olla kavereita, 

mut kun toisella ei oo mitään keinoja niin ku olla kaveri.” (Opettaja 7) 

 

”Tota nii…(miettii)…No luokka on tiivis porukka ja siitähän ne yleensä kaikki ala-

asteikästen kaveri tulee. Ja Tiialla ei nyt sitt o. Ja kun se tuli… tuliks se nyt sit tokal-

la…Ni ei se sit päässy oikeen kuvioihin mukaan. Kyl se vaan niin on, sano kuka mitä 

tahansa, että vaikka olis kuinka suvaitsevainen luokka, ni jos lapsi on erilainen, ni kyl 

ne vaistoo, ett’ siin on joku ero ja ei sitä sillon huolita tasaväkisenä kaverina mukaan.”  

(Vanhempi 8) 

 

”Siellä erityisluokassa olis ainaki ollu näitä muitaki, miltä mikäki puuttuu tai uupuu, ni 

kyllä kai siellä ainaki olis ollu kaveri olemassa. Sillon ollaan samalla viivalla noin niin-

ku kaveruussuhteiden kanssa. Ett’ siellä ei oo  kukaan kauheen paljon normaalimpi ku 

toinen.  (Vanhempi 8) 
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10 Pohdinta 

 

Tutkimukseni mukaan lähikouluperiaatteen toteutuminen opettajien silmin nähtiin hyö-

dyllisenä, mutta edelleenkin varsin keskeneräisenä strategiana. Toteutumisen onnistu-

miseen tarvitaan varmasti edelleenkin paljon aikaa ja erityisesti lisäresursseja periaat-

teen todelliseksi onnistumiseksi. Lähikouluperiaatteen tavoittelemista jokainen haasta-

teltava piti tärkeänä tavoitteena, mutta kovin vaikeana toteuttaa. Vaikka sitä teoriana 

pidetään hyvänä ja oikeudenmukaisuutta ja suvaitsevaisuutta lisäävänä, on sillä myös 

kolikon kääntöpuolensa. Erityislasten opiskelua yleisopetuksessa olisi aina harkittava 

tarkoin ja pohdittava sen vaikutuksia myös muihin lapsiin ja heidän oppimismahdolli-

suuksiinsa niin, että resursseja jäisi vielä heidänkin oppimisensa tukemiseen. Jokaista 

erityisoppilasta tulisi katsoa yksilönä ja hänen mahdollisuuksiaan toimia ja oppia yleis-

opetuksessa. Tutkimustulosteni mukaan lähikoulu ja yleisopetuksen ryhmä ei aina kaik-

kien oppilaiden kohdalla välttämättä ole paras mahdollinen oppimisympäristö. Erityis-

ryhmiä tarvitaan erityisesti silloin, mitä erityisempi erityislapsi on.  

 

Saamani tutkimustulokset ovat hyvin yhtenäiset aikaisempiin tutkimuksiin nähden. 

Muun muassa myös Rannan ja Tallbackan (2001, 125–126)  sekä Martinmäen ja Kle-

melän (2004, 236) tutkimusten mukaan inkluusiota pidettiin hyödyllisenä, mutta vai-

keana toteuttaa. Sekä oma tutkimukseni että edellä mainitut tutkimukset tukevat ajatusta 

siitä, ettei yleisopetus ole vielä valmis ottamaan vastaan kaikkien lasten erityistarpeita, 

vaan resursseja opetukseen olisi ehdottomasti lisättävä, joka osaltaan lisäisi myös opet-

tajien positiivista suhtautumista lähikouluperiaatteen toteuttamiseen. Se, että yleisope-

tuksen opetusmallit erityisoppilaille ja lähikouluperiaatemallit ovat jokseenkin kesken-

eräiset, aiheuttaa ongelmaa teorian ja käytännön vertaamisessa toisiinsa. Inkluusioidea 

on samalla itsessään myös niin monitulkinnallinen, ettei voi sanoa, mikä käytännön to-

teutuksesta olisi oikea tai parhaaksi koettu. Siihen vaikuttavat varmasti monet eri tekijät 

muun muassa koulun historia, opettajien asenteet ja myös ne erityislapset, joita koululla 

opiskelee.  

 

Sekä Metsolan että Ojamon koulun erityislasten vanhemmat kokivat yleisesti ottaen 

koulujen lähikouluperiaatteen toteutustavat myönteisinä. Tuloksistani nousi selvästi 

esille se, että mitä lievempiä oppimisvaikeuksia erityisoppilaalla oli, sitä enemmän van-

hemmat suosivat inklusiivista koulua. Kuitenkin suurin osa vanhemmista ja opettajista  
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kannatti erityisluokkien säilyttämistä tietyille oppilaille. Eniten vanhempia huolestutti 

sosiaalisen integraation toteutuminen. Tulosteni mukaan sosiaalinen integraatio ja todel-

linen suvaitsevaisuus ovat oppilaiden keskuudessa lisääntyneet vain niitä erityisoppilai-

ta kohtaan, joilla ei ole laaja-alaisia oppimisvaikeuksia. Osa opettajista ja vanhemmista 

olivatkin pohtineet, olisiko tiettyjen erityislasten helpompi luoda sosiaalisia suhteita 

vertaisiinsa erityisopetusluokissa. Saamani tutkimustulokset ovat tällöin varsin yhtene-

vät muun muassa Leysir’n ja Kirk’n (2004) ja Burken ja Sutherlandin (2004) tutkimuk-

siin vanhempien ja opettajien käsityksistä inklusiivisen koulun toteutumisesta. 

 

Koen tutkimuksen avartaneeni omaa näkemystäni käytännön mahdollisuuksista lähikou-

luperiaatteen toteutumiseen. Vaikka tutkimukseni käsitteli kahden eri koulun toisilleen 

jopa joskus vastakkaista lähikouluperiaatteen toteutustapaa, ei tutkimustulosteni perus-

teella voi täysin sanoa kumpi menetelmistä olisi parempi tai käytännöllisempi. Itsekin 

koen välillä tietynlaisen koulun opetuskäytänteiden olevan tehokkaampia ja todellisen 

teoreettisen inkluusiomallin mukaisia kuin toisen, kun taas tietyssä tilanteessa, toisenlai-

sen erityisoppilaan kohdalla, tunnen, että toisen koulun toteutustavat voisivat sittenkin 

olla käytännöllisemmät ja toteutustavaltaan antoisammat erityisoppilaan mahdollisuuk-

sien parantamiseen. Yleisesti ottaen Ojamon koulun opettajat ja vanhemmat kokivat 

koulun lähikouluperiaatteen toteutustavan mielekkäänä ja painottivat, että erityisluok-

kiakin tietyille oppilaille tarvitaan. Metsolan koulun opettajien ja vanhempien koke-

mukset lähikouluperiaatteesta olivat hajautuneempia. Osa kannatti selvästi tällaista 

yleisopetuksen mallia lähikouluperiaatteen toteutustavassa. Kuitenkin noin puolet haas-

tatelluista oli kriittisiä ja epäileviä lähikouluperiaatteen onnistumisesta ja todellisesta 

hyödystä. 

        

Toivon tutkimukseni ja sen tulosten auttavan kouluja heidän suunnitellessaan ja kehittä-

essään lähikouluperiaatteen toteutumista muuttuipa se mihin muotoon tahansa. Kouluil-

la käydään nimittäin tällä hetkellä tiivistä ja kiivasta keskustelua lähikouluperiaatteen 

toteutuksesta ja erityisoppilaiden mahdollisuuksista opiskella yleisopetuksessa. Osa 

opettajista vastustaa ehdottomasti integroimista ja erityisoppilaiden oppimismahdolli-

suuksia omalla luokallaan. Lähikouluperiaatteen toteutuminen on jopa osaltaan aiheut-

tanut ongelmia ja ristiriitoja opettajien välillä ja aiheuttanut työilmapiirin lukkiutumista 

ja pirstaloitumista.  
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Hyvänä jatkotutkimusmahdollisuutena tälle tutkimukselle olisi varmasti myös niin sa-

notusti tavallisten yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden vanhempien kuuleminen, 

joilla on niukempia oppimisen vaikeuksia, mutta jotka kuitenkin tarvitsevat ainakin osa-

aikaista erityisopetusta. Mielenkiintoista olisi tietää, kokevatko näiden lasten vanhem-

mat lastensa saavan tarvittavaa tukea, vai ovatko he niitä, jotka putoavat vähäisten re-

surssien vuoksi pois tuen piiristä. Ehkä juuri tavallisten lasten vanhempien mielipiteiden 

kuuleminen ja tutkiminen sekä heidän mahdollisuutensa vaikuttaa oman lapsensa kou-

lunkäyntiin, olisi avainasemassa tällä hetkellä lähikouluperiaatteen kehittämisessä. Tie-

tääkseni tämän tyyppistä tutkimusta lähikouluperiaatteesta ei vielä kovin paljon ole. 

Lisäksi mielenkiintoista olisi seurata lasten oppimisvalmiuksien kehittymistä ja todellis-

ta oppimista esimerkiksi näiden kahden eri koulun välillä tai kahden eri luokan välillä 

niin, että toisessa luokassa olisi erityisoppilaita ja toisessa ei. Tällöin mahdollisuutensa 

olisi verrata erityisoppilaiden vaikutusta yleisopetuksen luokassa muiden lasten oppimi-

seen. Toisaalta tutkimusta voisi laajentaa koko koulua koskevaksi niin, että tutkimus 

käsittelisi jokaisen koulun opettajan mielipiteitä ja käsityksiä lähikouluperiaatteen toteu-

tumisesta ja onnistumisesta. Tällöin tutkimus olisi täysin kattava ja antaisi varman ku-

van lähikouluperiaatteen onnistumisesta. 
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11 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys 

 

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu ei yksiselitteinen, vaan siinä on otettava huomi-

oon lukuisia eri tekijöitä. Erityisen vaikeaa se on kvalitatiivisessa tutkimuksessa, jossa 

tarkoituksena ei olekaan yleistää tutkimustuloksia, vaan haastatelluilla on omat koke-

muksensa ja näin ollen niitä ei voi yleistää kaikkia koskeviksi. On sen sijaan kyettävä 

ymmärtämään tutkittavia ja antamaan teoreettisesti mielekäs tulkinta tietystä ilmiöstä. 

(Eskola & Suoranta 1998, 66; Soininen 1995, 122.) Tämän tutkimuksen tarkoituksena ei 

ollut yleistää lähikouluperiaatteen toteutumista ja onnistumisia ja epäonnistumisia kaik-

kia kouluja koskeviksi. Kuten tutkimuksestani käy ilmi jo kahdessakin eri koulussa on 

melko päinvastaiset toteutustavat lähikouluperiaatteelle, eikä voi myöskään sanoa, että 

tutkimustulokset olisivat koko koulun henkilökunnan ja erityislasten vanhempien mieli-

piteitä ja kokemuksia lähikouluperiaatteen onnistumisesta. Tulokset perustuvat vain 

haastattelemieni ihmisten kokemuksiin ja käsityksiin. Lisäksi tutkimani koulut ovat suu-

ria tai keskisuuria kaupunkilaiskouluja, jonka vuoksi en usko myöskään, että saamiani 

tutkimustuloksia voisi verrata suoraan esimerkiksi pienempiin kouluihin ja niiden stra-

tegioihin lähikouluperiaatteen toteutumisesta jo pelkästään pienempien resurssimahdol-

lisuuksien vuoksi. 

        

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ja sen luotettavuuden tarkastelussa erityisen tärkeää on 

muun muassa se, kuinka tutkija on tulkinnut saamansa aineiston, mitä perusteita tulkin-

nalle on ja kuinka hän on pystynyt pitämään omat intressinsä tutkimustulosten ulkopuo-

lella. Näiden seikkojen huomioon ottamisella tutkija saa uskottavuutta omaan tutkimuk-

seensa. (Soininen 1995, 119, 123.) Hirsjärven ja Hurmeen (2000, 189) mukaan tutkija 

kuitenkin vaikuttaa aina saatavaan tietoon koko tutkimuksen aikana ja tutkimuksessa on 

kysymys tutkijan tulkinnoista ja hänen käsitteistöstään, johon tutkittavien käsityksiä 

yritetään sovittaa. Varton (1992, 26) mukaan kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu elä-

mismaailmassa, joten tutkija on aina osa sitä merkitysyhteyttä, jota hän on tutkimassa. 

Tutkimuksen validiteetin kannalta tärkeää on se, kuinka tutkija tuo esille sen, miten hän 

on päätynyt kuvaamaan ja selittämään tutkittavien maailmaa niin kuin se tutkimuksessa 

käy ilmi. Reliabiliteettia arvioitaessa on kiinnitettävä muun muassa huomiota siihen, 

kuinka käytettävissä olevaa aineistoa on käytetty ja onko muun muassa tiedot litteroitu 

oikein. Reliabiliteetin kannalta oleellista on myös se, kuinka tulokset heijastavat tutkit-

tavien omaa ajatusmaailmaa ja minkälaista vuorovaikutusta haastattelija ja haastateltava 
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ovat haastatteluhetkellä käyneet. (Uljens 1991, 97.)  

 

Vaikka tutkimusaihe on hyvin läheinen itselleni, pyrin tekemään haastattelut ja aineis-

ton analyysin avoin mielin. Pyrin siis sulkemaan mielestäni omat käsitykseni ja ennak-

koluuloni tutkimusta tehdessäni. Tutkimuksen kuluessa reflektoin myös omia ajatuksia-

ni erilliselle paperille, jolloin kykenin erottelemaan paremmin omat käsitykseni ja haas-

tateltavien näkemykset aiheesta. Reflektoiva ajattelu onkin muun muassa Eskolan ja 

Suorannan (1998, 149) mukaan hyvin tärkeää laadullisen tutkimuksen luotettavuuden 

kannalta. Ajattelun reflektoiminen erottaa tulkinnan muun muassa arkiajattelusta. Häk-

kisen (1996, 45) ja Uljensin (1991, 97) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tut-

kijan on pyrittävä esittämään päätelmät niin, että ulkopuolinen lukija voi seurata tulkin-

taa ja löytää yhteyksiä tulkinnan ja empiirisen materiaalin välille. Tutkimuksessani olen 

tutkimustuloksia ja johtopäätöksiäni yrittänyt selventää ja käsitteellistää lukuisten haas-

tateltavien kommenteilla ja näkemyksillä niin, että ne tukevat johtopäätöksiäni. Litte-

roin kaikki haastattelut sanatarkasti ja käytin paljon aikaa teemojen etsimiseen ja yhdis-

telemiseen, jotta ne vastaisivat tutkittavien todellisuutta.  

         

Vaikka haastattelemani opettajat olivat minulle entuudestaan tuttuja, en usko sen vaikut-

taneen tutkimustuloksiin. Koen sen olevan jopa rikkaus tutkimukselleni, sillä molem-

minpuolinen vuorovaikutus oli vaivatonta ja rentoa, jolloin lähestyminen tutkittavaa 

kohtaan oli myös helpompaa. Tähän osittain vaikutti varmasti se, että sekä haastateltava 

että haastattelija ymmärsivät samalla tavoin koulun käytänteet ja molemmilla oli koke-

musta koulun arjesta ja lähikouluperiaatteesta. Haastattelutilanne ei ollutkaan perintei-

nen haastattelija- haastateltava-tilanne, vaan osapuolet olivat tasavertaisia keskustelijoi-

ta, jossa kuitenkin haastattelija pyrki jättämään omat käsityksensä ja johdattelevat ky-

symykset mahdollisimman taka-alalle. Haastatteluista itselleni jäikin tunne siitä, että 

luottamus oli molemminpuolista haastattelutilanteessa ja haastateltavat olivat aidosti 

kiinnostuneita haastattelemastani aiheesta. He kokivat myös tutkimuksen hyödylliseksi 

ja ajankohtaiseksi tutkimusaiheeksi koko koulujärjestelmän kehittämisen kannalta. 

Haastattelutilanteet eivät aina kuitenkaan olleet kovin rauhallisia, sillä osa haastatteluis-

ta tehtiin oppitunnin aikana niin, että oppilaat kävivät välillä kysymässä neuvoa tai kä-

vivät hakemassa luokasta jotain. Näin ollen osa haastattelutilanteista häiriintyi ja samal-

la haastateltavien ote tutkimukseen ja vuorovaikutukseen hetkellisesti herpaantui, vaik-

ka haastattelut oli pyritty järjestämään rauhallisessa, erillisessä paikassa. Kiire ja haas-
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tattelujen venyminen, aiheuttivat varmasti myös jonkinlaista ongelmaa luotettavuuden 

kannalta.  

       

Tutkimusotokseeni valitsin niitä erityislasten vanhempia, joiden lapsia en itse opettanut. 

Koin sen luotettavuuden kannalta merkittäväksi, sillä silloin ei tullut haastattelijan ja 

haastateltavan välille vanhempi – opettajavälistä vuorovaikutusta, vaan vanhemmat pys-

tyivät avoimesti kertomaan myös negatiivisista puolista ja ongelmista, mitä koulutyö-

hön liittyy. Vanhempien haastattelut olivat kouluajan ulkopuolella tapahtuvia rauhallisia 

tilanteita. Tutkijan mielestä haastattelut muistuttivat joskus jopa jonkinlaista keskustelua 

ja vuoropuhelua, jossa oli hyvinkin empaattinen ja ymmärtävä ote. Vanhempien haastat-

teluissa aikaa oli riittävästi ja osa haastateltavista pohtikin pitkään ja syvällisesti haastat-

telukysymyksiä.  

       

Jokaisella tutkimukseen osallistuvalla on oikeus pysyä nimettömänä ja tunnistamatto-

mana (Soininen 1995, 129). Se, että tutkimus perustuu osittain koulun tarpeille sen ke-

hittäessään omanlaistaan lähikouluperiaatejärjestelmää, aiheuttaa jonkinlaista ongelmaa 

tutkimuksen eettisyydelle. Kun kyseessä on vain kaksi koulua ja haastateltuja on vain 

12, seitsemän opettajaa ja viisi vanhempaa, jotka nekin on jouduttu valitsemaan erityis-

lasten mukaan, saattaa henkilöiden tunnistaminen olla jopa osittain helppoa kouluyhtei-

sön sisällä. Olen huomioinut tämän muun muassa niin, että olen käsitellyt havainnollis-

tamiani sitaatteja nimettöminä niin, että olen numeroinut haastateltavat ja olen pyrkinyt 

poistamaan tutkittavien suorista lainauksista sellaisia kohtia, joista haastateltavan olisi 

mahdollista tunnistaa. Mikäli sitaateissa on käytetty nimiä, olen muuttanut ne. Ano-

nyymisyyden suojaamisen vaikeudesta huolimatta aion lähettää tutkimukseni tutkimil-

leni kouluille, sillä koen sen olevan niille hyödyllinen pohdittaessa inkluusioratkaisuja 

ja vaihtoehtoisia toteutustapoja. Kysyn kuitenkin ennen sitä jokaiselta haastateltavani 

luvan tutkimukseni ”julkaisemiseen” kouluyhteisön sisällä. Mielestäni tutkimuksessa ei 

käy ilmi mitään niin henkilökohtaista, mikä esimerkiksi vaikuttaisi haastattelemieni 

opettajien asemaan työyhteisössä, vaan kouluissa on tiedostettu alustavasti lähikoulupe-

riaatteen toimivuus ja sen mukanaan tuomat ongelmat jo ennen tutkimustani. Tutkimuk-

seni antaa vain lisäinformaatiota ja vahvistusta kouluille lähikouluperiaatteen toteutta-

misesta. Toivon sen kuitenkin olevan hyödyksi kouluille ja sen opetusjärjestelyille, mut-

ta myös itselleni käytännön opetustyössä ja erityispedagogisen kentän kehittymisessä. 
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Liite 1 

Opettajien haastattelurunko 

 

1. Mitä lähikouluperiaate teidän koulussa mielestäsi tarkoittaa? 

1.1 Miten lähikouluperiaate näyttäytyy koulun arjessa? 

1.2 Onko koulujärjestelmä mielestäsi edelleen oppilaita erotteleva järjestelmä? 

2. Miten lähikouluperiaatetta on toteutettu/ toteutetaan? 

2.1 Minkälaisia opetusmenetelmiä koulussa käytetään toteutettaessa lähi-

kouluperiaatetta? 

2.2 Oletko joutunut itse muuttamaan opetusmenetelmiä, kun luokassasi on eri-

tyistä tukea tarvitsevia lapsia? Miten? 

2.3 Onko erityislapsille laadittu HOJKS? Toimiiko se käytännön toteutukses-

sa? 

2.4 Oletko kohdannut ongelmia lähikouluperiaatteen toteutuksessa? Jos olet, 

 niin millaisia ja kenen taholta? 

3. Lähikoulun ja sen, että kaikki oppilaat erityisistä oppimisvaikeuksistaan huoli-

matta osallistuvat yhteiseen opetukseen, positiivisia ja negatiivisia piirteitä? 

4. Miten muut lapset luokallasi suhtautuvat niihin oppilaisiin, joilla on erityisen tu-

en tarvetta? 

5. Olet ollut saman luokan opettaja jo useamman vuoden ajan. Miten erityislapset 

ovat kehittyneet luokallasi? 

6. Perustuuko erityislasten opettaminen yleisopetuksen luokissa vielä opettajien 

vapaaehtoisuuteen? Onko kaikkien opettajien koulullanne otettava erityislapsia 

luokalleen? 

7. Mitä lähikouluperiaate sinulle opettajana merkitsee?    

8. Lisättävää, poisotettavaa?  
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Liite 2   

Vanhempien haastattelurunko 

 

1. Mitä lähikouluperiaate mielestäsi oman lapsesi kohdalla tarkoittaa? Onko koulu 

ylipäätään selventänyt lähikouluperiaatteen käsitystä vanhemmille?  

1.1 Mitä mieltä olet koulun lähikouluperiaatteen toteutustavasta? 

2. Koetko, että lapsesi oma lähikoulu antaa hyvät oppimisedellytykset? 

3. Onko lapsellesi laadittu HOJKS? Toimiiko se? Toimiiko sen osalta myös kodin 

ja koulun välinen yhteistyö? Jos ei, miksi? Jos toimii, miten? 

4. Mitä positiivisia / negatiivisia piirteitä olet havainnut, kun lapsesi on käynyt tätä 

lähikoulua, eikä esimerkiksi erityiskoulua? 

4.1 Oletko kohdannut ongelmia joltakin taholta lapsesi ollessa lähikoulussa? 

5. Koetko, että lapsesi koulu-ura olisi erilainen ilman lähikoulua? Jos olisi, millä 

tavoin? Onko lähikouluilla oppilaille enemmän annettavaa kuin perinteisellä 

segregoivalla järjestelmällä? 

6. Koetko, että nykyinen koulujärjestelmä on edelleen oppilaita erotteleva järjes-

telmä? 

7. Koetko, että lapsesi on kehittynyt lähikoulussa lapsen omien kykyjen mukaises-

ti? 

7.1 Saako hän tarvittavaa apua? Pidetäänkö lasta tasavertaisena koululaise-

na? 

8. Mitä vallitseva lähikouluperiaate sinulle vanhempana merkitsee? 

9. Lisättävää, poisotettavaa? 
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Liite 3 

Hei Kotiväki! 

 

Teen pro gradu-tutkimusta Tampereen yliopiston kasvatustieteen laitoksella lähikoulu-

periaatteesta. Tarkoituksenani on tutkia opettajien ja vanhempien mielipiteitä lähikoulu-

periaatteen toteutumisesta ja onnistumisesta, sekä sen positiivisista ja negatiivisista piir-

teistä. Tutkimuksessani olen myös erityisen kiinnostunut siitä, kuinka erityislapset ovat 

sopeutuneet omaan lähikouluunsa.  

 

Olen kerännyt jo opettajien aineiston, ja nyt pyytäisinkin Hyvät vanhemmat myös tei-

dän mielipiteitä lähikouluperiaatteesta, eli muun muassa siitä, kuinka olette kokeneet 

erityisopetuspäätöksen saaneen lapsen opetuksen toteutuksen ja onnistumisen omassa 

lähikoulussaan. Osallistumalla tutkimukseen voitte samalla osaltanne vaikuttaa lähikou-

luperiaatteen kehittymiseen myös oman lapsenne kasvu- ja oppimisympäristönä. 

 

Aineiston keruu suoritetaan noin 30 min. kestävänä haastatteluna ja tietoja tullaan käsit-

telemään ehdottoman luottamuksellisesti ja tieteellisen tutkimuksen eettisyyttä noudat-

taen. 

 

 

Ystävällisin terveisin 

 

 

Minna Helenius  

019-369 1412 
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