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THVISTELMA

Tutkimukseni késittelee koulutuksellista Integraatiota laaja-alaisten
oppimisvaikeuksien eli kehitysvammaisuuden yhteydessa. Yleis- ja erityisopetuksen
yhdistdiminen on ollut kansainvédlinen koulutuspoliittinen tavoite jo viime
vuosikymmenelld, ja edelleen vaatimukset sitd kohtaan kasvavat. Vammaisten
yhdenvertaiset koulutusmahdollisuudet ovat tarked osa ihmisoikeuksia ja tasa-
arvoisuutta korostavaa linjaa. Alkuperdisend kiinnostuksen kohteenani oli selvittaa,
miten integraatiossa voidaan ottaa huomioon erilaisten oppilaiden yksildlliset ja
yhteisOlliset tarpeet. Toiseksi halusin tarkastella yksilollisia ja yhteisollisia
nédkokulmia sosiaalipedagogisesta teoreettisesta viitekehyksesta lahtien. Varsinaiset
tutkimuskysymykseni ovat: Miten sosiaalinen integraatio toteutuu
yhteistoiminnallisessa luokassa laaja-alaisia oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden
kohdalla? Millaisen perustan integraatioluokkatoiminta tarjoaa laaja-alaisia
oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden yhteiskunnalliselle integraatiolle?

Tutkimukseni seuraa kvalitatiivista tutkimusotetta, jossa yhdistelen etnografista ja
fenomenologista  tutkimusmetodologiaa.  Tutkimusaineistoni  ker&sin  eré&&sta
integraatiotoimintaa harjoittavasta perusasteen erityiskoulusta, jonka erityisluokkia
on sijoitettu yleisopetuksen koulun tiloihin. Laaja-alaisia oppimisvaikeuksia omaavat
erityisoppilaat tyoskentelevat vaihtelevissa maarin yhdessa yleisopetuksen luokkien
kanssa. Aineistoni koostuu neljastd erityisopettajille tehdystd teemahaastattelusta,
yhdesté osallistuvasta havainnoinnista, jolloin osallistuin yhden yhteistoiminnallisen
luokkaparin  oppitunneille  ja  erityisoppilaiden  vanhemmilta  avoimen
kyselylomakkeen avulla kerd&dmisténi vastauksista.

Tutkimukseni keskeiset tulokset viittaavat siihen, ettd integraatio nayttaisi tarjoavan
hyvéan lahtokohdan erityisoppilaiden sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation
toteutumiselle.  Tutkimuskysymyksid olen analysoinut sosiaalipedagogisesta
nédkokulmasta kasin, jolloin tarkasteluni keskipisteessa on persoonan kehittyminen ja
samalla sen dialoginen yhteys muihin persooniin kouluyhteisossa. Aineistosta
muodostamieni teemojen perusteella kaiken ldhtokohtana integraatiotoiminnassa on
ajatus yksilon ensisijaisuudesta. Tutkimuskohteessani integraatio nayttaisi palvelevan
osittain persoonan kasvua kohti taydellisempaa ihmisyyttd, mink& tulisi olla koko
integraation  keskipisteend, silld& muuten saatetaan jopa rajoittaa  yksilon



mahdollisuuksia. Aineiston mukaan integraatio on myds edistanyt oppilaiden itsensé
ja omien kykyjensa ylittdmist4d monessa asiassa. Erityis- ja yleisoppilaiden valiset
aidot dialogiset suhteet jaivat tutkimuskohteessani osin tavoittamatta ja heidén
valinen vuorovaikutus oli suurelta osin sidoksissa koulutuntien aikana suoritettaviin
tehtéviin. Kuitenkin yleinen suvaitsevaisuus ja asennoituminen erilaisuuteen nayttéisi
kasvavan sitd tehokkaammin, mitd enemman erilaiset oppilaat ovat
vuorovaikutuksessa kesken&an. Myos erityisoppilaiden mahdollisuudet péésta
osalliseksi tavallista elamaa tulevaisuudessa kasvavat integroidun
oppimisympériston myo6td.  Jatkossa olisi  tarpeellista tutkia sit4, miten
erityisoppilaiden sosiaaliset suhteet ovat séilyneet ja miten heidén yhteiskunnallinen
integraatio toteutuu tulevaisuudessa.

Asiasanat: Integraatio, inkluusio, sosiaalipedagogiikka, dialogisuus, persoona
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1 JOHDANTO

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistdminen on erittdin ajankohtainen kysymys.
Koulutuksen nykyisestd tilasta ollaan huolissaan ympéri maailman. Monet
kansainvéliset linjaukset, erityisesti YK:n julkilausumat ihmisoikeuksista ja kaikille
tasavertaisista koulutusmahdollisuuksista sitovat lahes kaikkia maailman maita
kehittamaan kaytant6jaan yleismaailmallisesti arvostettuun suuntaan. (Evans 1999,
229-230.) Tavoite kaikkien lasten tarpeiden huomioon ottamisesta ja oikeudesta
kdydd koulua tavallisissa yleisopetusluokissa asettaa paineita myds Suomen
koulutuspoliittiselle paatoksenteolle tulkita uudelleen erityis- ja yleisopetuksen
suhdetta (Saloviita 2001, 139). Samalla on tarvetta lisdtutkimukselle integraation
toimivuudesta — erityisesti sen selvittdmiseksi, voidaanko erilaisia oppilaita opettaa
hyvin ja yksilGlliset tarpeet huomioiden yleisopetuksen yhteydessa (Moberg 1998,
59; Downing & D.Peckham-Hardin 2007, 28).

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus eraan eteldésuomalaisen erityiskoulun
integraatiosta yleisen perusopetuksen koulun ala-asteen kanssa. Tein samasta aiheesta
jo kandidaatintutkielman lukuvuoden 2007-2008 aikana ja nyt laajennan tutkimustani
pro gradu -tyoksi. Tutkimuskohteessa oli ensimmadisessa vaiheessa neljé
erityisluokkaa, toisessa eli nykyisessd vaiheessa endd kolme, integroituna
yleisopetuksen koulun tiloihin. Siell4 jokaisella luokalla on yleisopetuksen oppilaista
koostuva luokkapari. Erityisoppilailla on laaja-alaisia oppimisen vaikeuksia, josta
kaytetddn my0ds nimitystd kehitysvammaisuus. Luokkaparien kesken jarjestetdan
vaihtelevissa maarin yhteistoiminnallista opetusta, jolla tarkoitetaan erddnlaista

ryhmaty6suuntautunutta opetusmuotoa (ks. Saloviita 2006b, 174).

Tutkimukseni  tarkoituksena on ensinndkin selvittdd, miten laaja-alaisia

oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden integraatio toteutuu tutkimuskohteena



olevassa koulussa. Toiseksi tarkoituksenani on yrittadd avata uudenlainen teoreettinen
l&hestymistapa erityis- ja yleisopetuksen yhdistymiskeskusteluun. Pyrin yhdistdméén
sosiaalipedagogisen ajattelun ja toiminnan mallin inkluusio- ja integraatioprosessin
yleiseen problematiikkaan sekd tutkimuskohteen integraation toteutumisen
arviointiin. Nakemykseni mukaan sosiaalipedagogiikalla on paljon annettavaa erityis-
ja yleisopetuksen yhtendistamiseen tahtaavalle prosessille. Se tarjoaa lahtékohdan
inhimillisen persoonan kohtaamiseen, vammaisen oppilaan kokonaisvaltaiseen
kasvuun ja kehittymiseen sekd yhteis6on integroitumiseen. Sosiaalipedagoginen
persoonakeskeinen  kasvatus  voisi  n&hd&kseni  toimia  hyvin  koulun

Integraatiotoimintaa yhdistavéna ja sitd suuntaavana taustafilosofiana.

Jo ennen tutkimussuunnitelman teon aloittamista tutustuin mahdollisimman tarkasti
tapauskohteen opetussuunnitelmaan sek& siind esitettyihin integraation taustalla
vaikuttaviin arvoihin, tavoitteisiin ja opetuksen jarjestamisen lahtokohtiin. Lisaksi
suurena apuna kokonaiskuvan hahmottamisessa tutkimuskohteesta minulla oli koulun
kehittdmisasioiden asiantuntija, johon tutkimusraportissani viittaan koulun
edustajana. Hanen kanssaan tapasimme henkilokohtaisesti ennen tutkimuksen alkua
alkukeskustelussa, ja senkin jalkeen sain monesti séhkopostin avulla tarkennuksia ky-

symyksiini.

Né&in ollen tutkimuksen kysymykset ja teemat saivat alkunsa niista seikoista, jotka
oman ymmarrykseni varassa tulkitsin keskeisiksi kyseisen koulun integraation
kannalta. Alustava perehtyminen tutkimuskohteen integraation toimintaan keskitti
mielenkiintoni erityisesti sen selvittdmiseen, miten erilaisten oppilaiden yksittaiset
tarpeet tulevat parhaalla mahdollisella tavalla kohdatuiksi samalla, kun tulee voida
toteuttaa kaikkien hyva opetus yhdessd. My0Os koulun opetussuunnitelmassa
painotetaan yksilollisyyttd ja sen lisdksi vuorovaikutusta yhteison kanssa, joten
yksilollisyyden ja  yhteisollisyyden dialektiikka on  koko tutkimukseni

johtoajatuksena. Teoriaosuudessa erittelin aluksi integraatioon liittyvia merkityksié ja



edellytyksid peruskoulussa ja sen jalkeen yhdistin keskeisimmét asiat

sosiaalipedagogiseen viitekehykseen.

Tutkimuskysymykset ovat: Miten sosiaalinen integraatio toteutuu
yhteistoiminnallisessa luokassa laaja-alaisia oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden
kohdalla? Millaisen perustan integraatioluokkatoiminta tarjoaa laaja-alaisia

oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden yhteiskunnalliselle integraatiolle?



2 KOULUTUKSELLINEN INTEGRAATIO

2.1 Erityisopetuksesta integraatioon

Erityisopetus on alun perin syntynyt koska yleinen opetus ei ole pystynyt
tyydyttaméan kaikkien oppilaiden erityisid tarpeita (lhatsu & Ruoho 2001, 91).
Erillista erityisopetusta on kuitenkin Kritisoitu esimerkiksi sen heikosta vaikutuksesta
oppilaiden koulumenestykseen seka siité, ettd se aiheuttaa poikkeavuuden leiman ja
loukkaa yksiloiden tasa-arvoa (Karagiannis, Stainback & Stainback 1996a, 3-6).
Pohjoismaissa erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhtenéistamiseen téahtaavasta kehi-
tyslinjasta on aina 1970-luvulta asti puhuttu nimitykselld integraatio. 1990-luvulta
lahtien yhtendistamiskeskustelu on edennyt vaiheeseen, jossa siitd kéytetddn eniten
termid inkluusio. Inkluusion ydinajatuksena on tavoite kaikille yhteisestd koulusta,
jossa kaikkia oppilaita opetettaisiin yhdessa alusta alkaen. (Moberg 2001b, 34.) Kun
erityisopetusta tarvitsevat oppilaat sijoitetaan tavallisiin luokkiin, kohdataan
uudelleen sama haaste, jonka takia erityisopetus alkujaan syntyi. Miten voidaan ottaa
huomioon yksil6lliset erityistarpeet ja samalla opettaa kaikkia hyvin yhdessa? (Ihatsu
& Ruoho 2001, 91, 108-109.) Tahan kysymykseen palaan useaan otteeseen

tutkimukseni edetessa.

Integraatio on demokraattisiin ihanteisiin perustuva tavoite, keino paasta haluttuun
segregoinnin vastaiseen tulokseen ja haaste valttdd erottelua - jokainen ihminen
ymmarretddn tasa-arvoisena ja tarkedand ryhman jasenend. Koulupoliittisesti
integraatio tarkoittaa pyrkimysté toteuttaa erityiskasvatus yleisten kasvatuspalvelujen
yhteydessa ja niihin sulautettuna, jolloin yksi yhteinen koulujarjestelmé palvelee
kaikkia koulutettavia hyvin. (Emanuelsson 2001, 126-130; Moberg 2001b, 37.)

Kéytanndsséd suomalaisessa koulutusorganisaatiossa vaikuttaa kahtiajakautuminen:



yleis- ja erityisopetus jarjestetddn suureksi osin erilld&dn. Koululaitoksemme historia
ja rakenne ovat osaltaan hidastamassa kaikille yhteisen koulun ideaa — samoin mygs
esimerkiksi opettajakunnan varautuneet asenteet ja resurssien puute. Integraation
tavoitetta onkin toteutettu asteittain. Erityisopetusratkaisut vaihtelevat taysiaikaisen
laitossijoituksen ja tédysiaikaisen normaaliluokkasijoituksen valilld siten, ettd on
mahdollista valita eniten yksilon tarpeita vastaava oppimisympaéristd. (Moberg
2001b, 37-47.)

Koulutuksellisen integraation tavoittelussa voidaan erottaa erilaisia muotoja sen
mukaan, kuinka syvallistd ja kokonaisvaltaista integraatio oppilaan eldmassa on.
Tutkimuksessani seuraan Mobergin ja Ikosen (1980, 54-56) mallia, missa integraatio
jaotellaan neljaén asteeseen. Fyysinen integraatio tarkoittaa opetuksen jarjestdmisté
konkreettisesti yhdessd, samassa tilassa. Pelkk& fyysinen yhdessdolo ei kuitenkaan
tarkoita, etta eri oppilaiden vélilla olisi vélttdmattd minkaanlaista yhteista toimintaa
eli toiminnallista integraatiota. Yhdessé toimiminen edistdd kaikkien osallistujien
kehittymista ja toisten hyvaksymistd sekd siten myos sosiaalista integraatiota. Se luo
my6s pohjaa ihmisten tasa-arvolle yhteisdssa koulun ulkopuolella ja mahdollistaa

nain yhteiskunnallisen integraation.

Integraation ja inkluusion suhde nadyttdd usein olevan jonkinlainen kiistanaihe
teoreettisessa keskustelussa. Opiskeluideni aikana olen tutustunut laajasti erityis- ja
yleisopetuksen yhdistdmista kasittelevaan kirjallisuuteen ja teoriaan, joissa paljolti
tulee eteen seuraavanlainen jako kahteen eri né&kokantaan: Ensinnékin osa
kannanotoista puoltaa kasitteiden integraatio ja inkluusio selke&d erottamista
toisistaan (Hautamaki ym. 2001, 186). Taman nékdkulman mukaan inkluusio on
integraatiota edistyneempi muoto koulun yhtendistdmisprosessissa, kun taas
alkukantaisempi integraatio edelleen lahtokohdiltaan sallii oppilaiden siirtelyn
erityisopetuksen yleisopetuksen vélilla. Kasitteen inkluusio l&htokohtana sen sijaan

on alusta asti kaikille yhteinen koulu, jolloin erottelua erityis- ja yleisopetukseen ei



alun perink&én tapahdu. Teoreettisessa keskustelussa téll4 kasitteiden erottamisella
toisistaan ndhdaan olevan suuri merkitys koko inkluusioideologian kannalta.
Ladonlahti ja Naukkarinen (2006, 343-344) nakevat, ettd erottelu integraation ja
osallistavan kasvatuksen eli inkluusion valilla tulee tehda. Integraatioajattelun
mukaisen kuntoutusparadigman mukaan oppilas siirretddn oppimisymparistostéa
toiseen, esimerkiksi tavallisen luokan, pienryhman tai erityisluokan valilla, hanen
kehitystdan seuraten. Sen sijaan inkluusiokeskusteluun kuuluvaan tukiparadigmaan
sisaltyy ajatus, ettd ketddn ei eroteta muusta ikdluokasta vammansa, muun
ominaisuutensa tai erilaisuutensa vuoksi. Tuki tuodaan sinne, missa sita tarvitaan,
eikd niin péin, ettd tukea tarvitseva vieddan sinne, missd tukea on tarjolla. Myos
Saloviita (2006a, 338-340) on pohtinut inkluusion késitettd ja sen merkityksen
laimenemista. Alun perin silld haluttiin  kertoa erityisluokkien ja -koulujen
tarpeettomuudesta, mutta kun inkluusion késite tuli Suomeen “kevytversiona”, se
rinnastettiin - vanhan integraation ké&sitteen kanssa, ja erityisopetus sailytti

vaihtoehtoisen asemansa.

Toisaalta taas integraation ja inkluusion katsotaan olevan pohjimmiltaan samanlaisiin
paamadriin tadhtddvaa toimintaa, eikd niiden erottamiselle nédhdd olevan mitdan
tarvetta. Lahtokohtana talléin on integraation ja inkluusion rinnakkaisuus ja niiden
tavoitteiden yhtendisyys: molempien ihanteellisena p&&dmaardna on kaikkien
oppilaiden sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio (Moberg 2001b, 43). Jokainen
ihminen n&hd&in tasa-arvoisena ryhman ja yhteiskunnan jasenend. Integraatio ja
inkluusio kaésitteind merkitsevat ennen kaikkea vastakohtaa segregaatiolle ja
ekskluusiolle.  (Emanuelsson 2001, 125-127). Savolainen (2006, 175-176)
puolestaan huomauttaa, ettd kahteen leiriin jakautuminen erityisopetuksen ja
inkluusion valilla ei ole valttamattd oikea tie, ja vdittely eri tapojen paremmuudesta
on turhaa, koska jo eri maiden koulutusjérjestelmat ovat lahtokohtaisesti hyvin
erilaisia. Ei ole olemassa yhta ainutta mallia, joka sopisi kaikkialle, ja ndin ollen tulisi

antaa sijaa erilaisille kaytannon ratkaisuille. Inkluusiota ei aina saavuteta helposti ja



alkuperdisten suunnitelmien mukaisesti, vaan Kkyseessd on monimutkainen,
pitkakestoinen ja dynaaminen prosessi joka ei valttamatta toteudu kdytdnndssa aina
ideaalisella tavalla. Ympdriston resurssit ja vaatimukset sekd oppilaan ominaisuudet
eivat vélttamattd kohtaa toisiaan koulujarjestelméssamme, jos integraatio tai
inkluusio vie oppilasta yleisopetukseen, mutta joudutaankin tilanteeseen, jossa
ympaéristoa ei ole suunniteltu kaikille oppilaille (Happonen 2001, 334-335; Moberg
1983, 65).

Itse seuraan tutkimuksessani tat4 viimeiseksi esittelemaani ajatusta integraation ja
inkluusion yhtenevésta linjasta, silla ndhdékseni koulujarjestelmaa ei voida riittdvén
kattavasti uudistaa kertaheitolla vastaamaan inkluusion ideologisia edellytyksié.
Edelleen tarvitaan my0s erityisopetusta, kaikkia oppilaita ei yksinkertaisesti voida
opettaa tarpeeksi laadukkaasti yhdessa ilman suuria rakennemuutoksia ja suuria
lisaresursseja. Jatkossa kirjoittaessani integraatiosta ja inkluusiosta ne siis viittaavat
sopusoinnussa Ssamaan prosessiin, jolla on yhteinen tavoite tuoda erityis- ja

yleisopetus yhteen.

Talla hetkelld inkluusio tuntuu olevan koulupoliittisessa keskustelussa kaikkein
muodikkain termi puhua yleis- ja erityisopetuksen yhdistamisprosessista. Dakarissa
vuonna 2000 jdarjestetyssd kansainvélisessd kokouksessa lanseerattiin  kayttoon
inkluusioideaa eteenpéin ajava liike Education For All (EFA) eli Koulutus kaikille.
Sen periaatteisiin kuuluu, ettd koulutuksen ndhdaan olevan kaikkien
yleismaailmallinen ihmisoikeus. Niin yhteiskunnan kuin yksilon tasolla koulutus on
myods tarked Kkeino edistdd inhimillistd p&domaa ja parantaa taloudellista
suorituskykya. Koulutus kasvattaa yksilon kykyja ja valinnanmahdollisuuksia, ja nain
vaikuttaa suoraan myds ihmisten vapauteen olla taysivaltaisia kansalaisia. Inkluusio
kannattaa niin kutsuttua lahikouluperiaatetta, eli kakkien oppilaiden tulisi voida olla

siind lahiympariston koulussa, mitd he kavisivat ilman erityisen tuen tarvettakin.



EFA:n mukaan inkluusio on yksi tarkeimmistd keinoista, joiden avulla voidaan

ehkaistd syrjaytymistd ja marginalisaatiota yhteiskunnissa. (Peters 2003, 1, 5.)

2.2 Tavoitteena sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio

Tassé luvussa perendyn syvemmin sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation osa-
alueisiin. Esimerkiksi englanninkielisessa terminologiassa naitd kahta késitetta ei
yleensa eroteta toisistaan, mutta itse seuraan tassd Mobergin ja Ikosen (1980, 54-56)
alkuperéista jaottelua. Kaésittelen sosiaalista integraatiota tutkimuksessani koulu- ja
luokkayhteison tasolla, jolloin avainkysymykseksi jaa se, paaseeko erityisoppilas
osalliseksi sosiaaliseen yhteisoénsd koulussa. Toinen itsedni kiinnostava aihe on,
miten koulu voi vaikuttaa siihen, paéaseeko erityisoppilas osalliseksi myos koulun

ulkopuoliseen yhteiskuntaan nyt ja tulevaisuudessa.

Sosiaalista integraatiota pidetddn yleensa keskeisend asiana, jota kouluaikaisessa
integraatiossa tavoitellaan (Moberg 2001a, 138). Siihen kuuluu muun muassa
erityistukea tarvitsevien sosiaalinen sopeutuminen luokkaan, erilaisten oppilaiden
myonteiset suhteet ja vuorovaikutus sekd@ luokan suhtautuminen erilaisuuteen eli
ilmapiirin avoimuus. Vammaisen oppilaan tulisi olla kaikin tavoin luonnollisesti
hyvéksytty jasen koulu- ja luokkayhteisdssédén. Inklusiivisessa opetuksessa
panostetaan erityisesti sosiaalisiin taitoihin, ja tavoitteena on, ettd oppilaat oppivat
tukemaan toisiaan, olemaan toistensa ystavia ja tyoskentelemaan yhteisen pddmaaran
saavuttamiseksi. (Jylha 1998, 183-184; Moberg & Ikonen 1980, 55, 78-79.)

Kaikki ihmiset tarvitsevat sosiaalisia suhteita. Ystavyys, kaveruus ja tuttavuus ovat
erisyvyisid ihmissuhteita. Ystavyys on ndista syvin, ja siithen kuuluu vastavuoroisuus
suhteen osapuolten valilla. Se on my0s epéavirallista ja henkilokohtaista.

Ystévyyssuhteet rakentuvat ja pysyvat ylla yhteisOissd, ja ystdvat voivat tukea



kehitysvammaisen ihmisen yhteisoOn paasyad. Ystavat edistavat ihmisen
eldmanlaatua, hyvinvointia ja eldaménhalua. Monissa tutkimuksissa on tullut ilmi, etta
kehitysvammaisten ja vammattomien ihmisten vélilld suhde voi perustua toisesta
huolehtimiseen ja auttamiseen, mutta kuitenkin yleensd molemmat osapuolet saavat
suhteesta tyydytystd. (Saarinen 2001, 258, 261, 271.)

Koulun voidaankin sanoa olevan eraanlainen sosiaalinen jarjestelméd, joka koostuu
pienemmisté sosiaalisista luokkayhteisoista. Sosiaalisten taitojen kehittdminen kuuluu
koulun opetustehtavééan. Sosiaaliset tilanteet ja mallit auttavat oppilaita sisdistamaan
sosiaalisia ja toimivia vuorovaikutustapoja. Namé taidot auttavat oppilasta
kehittymdan omissa vuorovaikutustaidoissaan siten, ettd han pystyy toiminaan
tilanteiden vaatimalla tavalla erilaisissa ympéristdissa my6s koulun ulkopuolella,
esimerkiksi  jatko-opinnoissa ja tydelamassd. Sosiaalisella ymparistolla ja
vuorovaikutuksella on myo6s hallitseva vaikutus ihmisen minuuden ja identiteetin
kehittymiseen. (Kauppila 2007, 161-164.)

Sosiaalisen integraation jatke on yhteiskunnallinen integraatio. Sen vastakohtana on
syrjaytyminen, joka merkitsee yhteiskunnan toiminnoista ulos joutumista tai jadmista
(Helne 2002, 10, 176). Huomio Kiinnittyy siihen, miten ymparistot ja instituutiot
tuottavat rakenteissaan ja kaytannoissaan ekskluusiota. Tarkastelussani oleellista on
selvittdd, miten koulu voi edistdd syrjaytymisen ehkéisemista eli yhteiskunnallista
integraatiota. Koulutuksella on suuri merkitys yksilon koko elaméankulkuun mm. tasa-
arvon, elaméantaitojen oppimisen ja yhteisteldmaan kehittymisen mahdollistajana.
Koulutus on my06s avainasemassa estdméassa syrjaytymista tarjoamalla ihmisille
tarvittavat taidot ja motivaation. (Evans 1999, 229.) Nain ollen koululla on tarkea
tehtdvd antaa jokaiselle yksilolle evéitd yhteiskunnallisen integraation

mahdollistamiseksi.

10



Erityiskasvatuksen nykyaan korostaman yksilon koko eldaménkulun huomioon
ottavan linjan mukaisesti tukitoimenpiteillda ei tdhdatd ainoastaan oppilaan
koulunkaynnin l&pivientiin, vaan pyritddn kasvattamaan hénest4d kokonaisvaltaiset
vuorovaikutukselliset ja elaméssa selvidmisen taidot omaava kansalainen. Taman niin
sanotun eldmdankaariajattelun tavoitteena on luoda sellainen jatkumo, ettd
yksilollisesti eriytyvat tarpeet voidaan kohdata elaméankaaren kaikissa vaiheissa siten,
ettd vammaisuus tai oppimisvaikeudet mahdollisimman vé&han hankaloittaisivat
yhteiskuntaan integroitumista.  Transitiolla kuvataan siirtymda ika- tai
institutionaalisesta vaiheesta toiseen. Vammaisilla henkil6illa siirtymévaiheisiin,
kuten siirtymiseen erityisopetuksesta yleisopetukseen, esiopetuksesta
perusopetukseen tai lapsuudesta nuoruuteen ja aikuisuuteen, liittyy erityisid
vaikeuksia. Suomessa transitiosuunnittelu on osa HOJKS:ien toteutusta.
Erityisopetuksessa oleville oppilaille laaditaan henkil6kohtainen  opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma HOJKS, johon on sisdllytetty mm. diagnoosi
oppilaan vahvuuksista ja kehittdmistarpeista, oppimistavoitteita, tarkat tiedot tuki- ja
avustajapalveluista, sek& oppilaan edistymisen seuranta ja arviointi. (Jahnukainen,
2001, 356-360; Ikonen & Virtanen 2007, 275-277.)

Valtaistuminen on nyky&an erds vammaispolitilkan keskeinen paamé&&ra. Sen
mahdollistaa autonomia, johon liittyy kyky ja vastuu tehdd yksilon ja yhteison
kannalta kriittisia ja hyodyllisid valintoja. Ollakseen hyvaa elamén on oltava
suhteellisen itsendistd, mika tarkoittaa toisten ihmisten ja asioiden kohtaamista siten,
ettd olemme tapahtumien subjekteja ja hallitsemme niité jollakin tasolla. Mitd laaja-
alaisemmat tuen tarpeet ihmiselld on, sitd enemmén valtaa siirtyy hénen
ulkopuolellensa. Vaikka henkil6lla olisi siséistda autonomiaa, eli kykya tehda
itsendisid valintoja, ympéristd voi kuitenkin estdd sosiaalisen ja toiminnallisen
vapauden, jos vammaiselle ihmiselle ei ole tarjolla tarvittavia tukiresursseja.
(Mehtaldinen & Taipale, 2001, 110-121.)
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Varri (1997, 126) maarittelee itsendistymisen seka itsendistymiseksi perheestd, ettd
kykyyn suoriutua itsendisesti ja menestyksellisesti elamassé perheen ulkopuolisessa
todellisuudessa. Lapsen tulee omaksua yhteisonsa tapoja, normeja ja arvoperusteita
eli sosiaalistua yhteison saantdihin ja moraaliperiaatteisiin. Hanen odotetaan myos
yksiloityvdn omaksi persoonakseen ja sosiaalistuvan yhteison merkityksiin.
Aikuistuminen ja itsendistyminen voi olla erityisen vaikeaa vammaiselle henkilGlle,
silla vamma voi mutkistaa sosiaalisia suhteita, tulevaisuuden- ja urasuunnitelmia,

opiskeluvalintoja, ja sopivan tyon loytamista (Manty 2001, 84, 104).

2.3 Laaja-alaiset oppimisvaikeudet ja integraatio

Oppimisvaikeuksien tutkimisessa erotetaan toisistaan yleensa erityiset ja laaja-alaiset
oppimisen vaikeudet. Edelliset ovat aivojen toiminnallisen organisoitumisen
ongelmia yleensé kielen, lukemisen, laskemisen, tarkkaavaisuuden, motoriikan ja
tunne-elaman alueilla. Laaja-alaisilla  oppimisvaikeuksilla tarkoitetaan
kehitysvammaisuutta, ja niiden hoitoon tarvitaan tavallista monipuolisempia
kuntoutuksellisia ~ menetelmia. (Lyytinen &  Ahonen 2005, 40.)
Kehitysvammaisuudella tarkoitetaan tdman hetkisen toimintakyvyn huomattavaa
rajoitusta, jolle on ominaista keskimaaraista heikompi alyllinen toimintakyky. Liséksi
siithen liittyy vaihtelevasti rajoituksia seuraavissa taidoissa: kommunikaatio, itsesta
huolehtiminen, kotona asuminen, sosiaaliset taidot, yhteisdossd toimiminen,
itsehallinta, terveys ja turvallisuus, oppimiskyky, vapaa-aika ja tyd. (Ikonen 1998b,
85.)

Kehitysvammaisuutta on ajan kuluessa selitetty monin tavoin. Esimerkiksi
piagetilaisiin ~ kehitystasoihin  perustuvan  kehitysviivastymémallin ~ mukaan
kehitysvammaiset kayvat 1&pi kognitiivisen kehityksen vaiheet samalla tavalla kuin
muutkin, mutta hitaammin. Liséksi kehitys saattaa pyséhtyad jollekin tasolle. Né&in

ollen kronologiselta ialtdédn 15-vuotias kehitysvammainen lapsi olisi kehitykseltaan
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normaalin 7-vuotiaan kanssa samalla tasolla. (Aysto 1996, 34.) Nykyisin on siirretty
huomiota yksildiden kehityksellisistd eroista ja tasoista enemman tuen tarpeen
painottamiseen. Kehitysvammaisuutta tulisikin ymmartaé kognitiivisen, sosiaalisen ja
fyysisen  kehityksen monimuotoisena  kokonaisuutena, yksilén persoonaa,
motivaatiota tai tunnepuolta unohtamatta. Lisaksi nykydan painotetaan dynaamista
lahestymistapaa kehitysvammaisuuteen. Siind seurataan Vygotskylta peréisin olevaa
lahikehityksen vyohykkeen ideaa, jonka mukaan vuorovaikutuksessa kokeneemman
henkilon kanssa lapsi voi yltaa suoritukseen, johon ei yksin yltéisi. (Aysto 2004, 289,
282; Aystd 1996, 35-36.) Integraation yksi etu onkin, ettad kehitysvammainen lapsi
voi mallioppimisen ja tuen avulla ylittdd oman vélittéman suorituskykynsd, kun
hénelle annetaan mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa normaalisti kehittyneen

ikatoverinsa kanssa.

Tutkimuskohteeni erityisoppilaat on suoriutumiskykynsa perusteella luokiteltu
lievasti tai keskiasteisesti kehitysvammaisiksi, jolloin oppilaalla on yleensa
oppimisvaikeuksia ja erityisen tuen tarvetta koulussa. Lievad élyllinen
kehitysvammaisuus aiheuttaa useimmille oppimisvaikeuksia ja erityistuen tarvetta
koulussa. Lievéasti kehitysvammainen henkild on yleensa melko itsendinen ja
omatoiminen, ja kykenee aikuisena tyohon ja yllapitdmaan sosiaalisia suhteita, mutta
tarvitsee  jonkinasteista tukea ja valvontaa. Keskiasteinen  alyllinen
kehitysvammaisuus aiheuttaa huomattavia viiveita lapsen kehitykselle ja tarvetta
erityisopetukseen. Lapsi kykenee selviytymaan melko itsenéisesti henkilokohtaisista
paivittaisista toimistaan ja kommunikoimaan riittdvasti ympdristénsa kanssa.
Aikuisena han tarvitsee enempadn valvontaa kuin lievésti kehitysvammainen henkil6,
mutta pystyy yleensd osallistumaan tyGelaméén tuettuna. (Kaski ym. 2002, 25-27.)
Monella tutkimuskohteeni oppilaalla on liséksi autismiin liittyvid vaikeuksia.
Autismilla ja kehitysvammaisuudella on sek& yhteisia piirteitd ett4 eroavaisuuksia

oppimisvaikeuksien alueella. Erityisesti autismiin liittyy usein sosiaalisen
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vuorovaikutuksen, kielellisen ja ei-kielellisen kommunikoinnin ja mielikuvituksen
huomattavia vaikeuksia. (Ahonen & Korhonen 2005, 307-309.)

Kehitysvammaisen oppimiskyky on yleensd heikompaa kaikilla oppimisen alueilla:
he muun muassa oppivat hitaammin ja muistavat vahemman kuin muut.
Ongelmallista on myo6s se, ettd kehitysvammaisten oppilaiden kehitystaso ja
oppimisedellytykset ovat keskendankin hyvin erilaisia. Kehitysvammaisilla esiintyy
my6s usein ongelmallista  k&yttaytymistd —  esimerkiksi  passiivisuutta,
hyperaktiivisuutta ja aggressiivisuutta — jotka saattavat vaikuttavaa negatiivisesti seké
heiddn omaan ettd muiden oppimiseen. Koulukasvatuksen tulee l&hted kunkin
oppilaan yksilollisten edellytysten pohjalta, ja lisdksi on Kkiinnitettdvda huomiota
opetuksen ja opetusmenetelmien strukturoimiseen ja oppimisen positiiviseen
vahvistamiseen. (Ikonen 1998, 86, 102-103.)

2.4 Aikaisempaa tutkimusta

Kehitysvammaisten integraatiosta ja inkluusiosta on tehty jonkin verran tieteellista
tutkimusta. Olen pyrkinyt tutustumaan siihen mahdollisimman monipuolisesti ja
lopulta valinnut tahén kasittelyyn mukaan sellaisia tutkimuksia, joita voin verrata
keskenddn seka oman tutkimuskohteeni kanssa. Tutkimusten mukaan
kehitysvammaisten ja yleisopetuksen oppilaiden integraatiolla voi olla monenlaisia
vaikutuksia kaikille osapuolille. Alla olen koonnut yhteen tutkimukseni kannalta

oleellisimpia myonteisia tekijoita.

- Kehitysvammaisten ja myds muiden oppilaiden sosiaalisten taitojen —
yhteistyokyvyn — kasvu (Jylha 1998, 133-140; Moberg 1983; Naukkarinen
2003; Downing & D.Peckham-Hardin 2007, 21-22)

- llmapiiri ja asennoituminen erilaisuutta kohtaan paranevat (Naukkarinen 2003,
66-68; Jylha 1998, 140; Huhtamaki 1997, 69; Moberg 1983; Downing &
D.Peckham-Hardin 2007, 22; Hall & McGregor 2000, 125)
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- Kehitysvammaisen sosiaalisten ja kognitiivisten taitojen kasvu (Jylha 1998,
133; Cole ym. 1991; Huhtamaki 1997, 69; Downing & D.Peckham-Hardin
2007, 21)

- Kehitysvammaisen tukiverkosto laajenee normaalien kaverisuhteiden myota,
milla on mydnteinen vaikutus itsetuntoon, tyytyvaisyyteen, identiteettiin ja
eldamanlaatuun (Huhtamaki 1997, 69; Hendrickson ym. 1996; Downing &
D.Peckham-Hardin 2007; Downing & D.Peckham-Hardin 2007, 26)

Edelld listatuista tutkimustuloksista voidaan p&éatelld, ettd integraatiolla on seka
kehitysvammaista oppilasta ettd muuta oppimisyhteiséd hyodyttavia vaikutuksia.
Yhtend etuna on, ettd kehitysvammainen lapsi voi mallioppimisen ja tuen avulla
ylittdd oman valittdbmén suorituskykynsd, kun hénelle annetaan mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa normaalisti kehittyneen ikatoverinsa kanssa (ks. Aystd 1996, 35—
36). Integraatiolla on tutkimusten mukaan vaikutusta myds kehitysvammaisen
identiteetin, itsetunnon ja eldmanlaadun paranemiseen. Integraatiolla voidaan siis
edesauttaa kehitysvammaisen persoonan kokonaisvaltaista kasvua. My0s integraation
muiden osapuolten suhtautuminen erilaisuuteen muuttuu, ja oppimisilmapiiristé tulee

avoimempi ja suvaitsevaisempi.

Erilaisten oppilaiden vélinen kontakti ja vuorovaikutus eivat kuitenkaan aina johda
automaattisesti heidan suhteidensa paranemiseen, vaan se edellyttdd usein tietoista
puuttumista” ryhmien toimintaan, esimerkiksi juuri yhteistoiminnallisen opetuksen
avulla  (Jylha 1998, 183-184). Mobergin (1983, 25) tutkimuksessa
harjaantumisopetuksen luokkamuotoinen integraatio peruskoulun yhteyteen tuotti
jonkin verran yhteistd toimintaa ja vuorovaikutusta eri oppilaiden vélilla. Yleens&
kehitysvammaiset  hyvéksyttiin - uuteen  kouluyhteis6on, mutta  spontaanit
yhteistoiminnat ja lahemmat ystavyyssuhteet eri koulujen oppilaiden valilla olivat
harvinaisia. Naukkarisen (2003, 66) tutkimuksesta kay ilmi myds, ettd alempien
luokkien oppilaat olivat joustavampia ja myoOnteisempid ottamaan erityisoppilaat
osaksi koulua. Vanhemmat oppilaat ovat valmiiksi sosiaalistuneita erotteluun yleis- ja

erityisoppilaiden valilla, eivatka siksi ehk& sopeudu erilaisuuteen niin hyvin.
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Tutkimuksessa ylempien yleisopetuksen vuosiluokkien oppilailla ilmeni eniten
negatiivista suhtautumista erilaisia oppilaita kohtaan. Myo6s alemmilla luokilla
esiintyi joskus nimittelyd tai kiusaamista, mutta se oli véhentynyt kouluintegraation
myo6td. Cole ym. (1991) ovat vertailleet esikouluikaisten lievasti ja keskivaikeasti
kehitysvammaisten lasten integraatio- ja segregaatio -opetuksen vaikutusta lasten
kielelliseen ja yleiseen kognitiiviseen kehitykseen. Tulosten mukaan kehitykseltdan
lievemmin vammaiset lapset hyotyivat enemmaén integraatio-opetuksesta, kun taas
vaikeammin vammaiset hyotyivat eniten erillisesta erityisopetuksesta. Johtopaatdsten
mukaan lapsi tarvitsee sitd enemman erityista tukea, mitd vaikeammin vammautunut

hé&n on, joten integraatioryhma ei valttdmatta palvele kaikkia lapsia.

Kanadassa tutkittiin kolmen eri kouluasteen (esikoulu, peruskoulu, ylaaste) inkluusio-
ohjelmien toteutumista. Tutkimusta varten haastateltiin inkluusioon osallistuneiden
oppilaiden vanhempia sekd kouluhenkil6kuntaa. Tutkimustulosten mukaan inkluusio
oli lahtenyt kayntiin padsaantoisesti hyvin, mutta edelleen tarvittaisiin lisaa
tutkimusta, jotta voitaisiin paremmin suunnitella ja toteuttaa mukautettuja
opetussuunnitelmia ja  yksil6llisessd  opetuksessa tarvittavia  tukimuotoja.
Tutkimuksen mukaan vaaditaan kuitenkin tietyt “resurssit” jotta kouluohjelma voi
olla laadukas kaikille. Téallaisista kriteereistd mainittiin esimerkiksi henkilokunnan
positiivinen asenne ja usko inkluusioon, vahva suhde ja yhteistyd kodin ja eri
ammattilaisten valill4, lisdd erilaisia tukikeinoja ja koulutusta yksilollisesti
mukautetun opetuksen toteuttamiseen sek& positiivinen oppimisymparisto. Inkluusion
katsottiin kuitenkin olleen melko menestyksekaés, silla monien erityistukea vaativien
oppilaiden akateeminen sekd sosiaalinen menestyminen oli kasvanut. Tutkimukseen
osallistuneiden mielestd inkluusio voi mahdollistaa vapaan paasyn ”kaikkialle
tavalliseen elamaan”, ja monella olikin korkeat odotukset siitd, ettd inkluusion avulla
vammainen lapsi voisi tulevaisuudessa eldd normaalia eldmaa. (Downing &
D.Peckham-Hardin 2007, 16, 19, 21-28.)
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Hall ja McGregor (2000, 14-17) suorittivat pitk&aikaistutkimuksen australialaista
inklusiivista peruskoulua kayvistd kolmesta erityisoppilaasta. Kaikilla kolmella
pojalla oli &lyllisia kehitysvaikeuksia, joihin liittyi my0ds erilaisia vaikeuksia
esimerkiksi kielellisessa suorituskyvyssa. Tutkimus suoritettiin kahdessa vaiheessa, ja
siind kaytettiin hyvaksi suoraa havainnointia, luokkakavereiden haastatteluja seké
sosiometrisen statuksen arviointia luokan oppilaiden kesken. Ensimmaisessa
vaiheessa pojat olivat péivakodissa viimeisestda vuotta tai ensimmaisella
peruskoululuokalla, ja toisessa vaiheessa he olivat luokilla 4-6. Tutkimuksen
tuloksissa ilmeni, ettd ensimmaéisessd vaiheessa, kun oppilaat olivat nuorempia,
erityisoppilaat olivat selkeasti pidetympid leikkikavereita ja heitd kutsuttiin
yleisemmin kavereiksi. Vanhempina muut oppilaat kyll4 ottivat erityisoppilaita
mukaan toimintoihin, mutta eivat kutsuneet heitd enda yhta positiivisilla ja kaveruutta
ilmentévilla sanoilla. Toisaalta heistd ei myoskdan kaytetty juuri ollenkaan
negatiivisia ilmauksia, vaan enimmakseen erityisoppilaat jaivat vaille mink&énlaista
kommentointia, heidat tavallaan ohitettiin neutraaleina henkil6ind. Tutkimuksessa
todetaan, ettd luultavasti on inklusiivisen kouluympdristobn ansiota, ettd
erityisoppilaita ei kuitenkaan nahty lainkaan toisia oppilaita huonompina, vaan heita
pidettiin taysin luonnollisena osana kouluyhteis6d. Monesti toiset oppilaat ilmaisivat
yhteisia toimintoja erityisoppilaiden kanssa auttamisenhaluna. Eri ajankohtina oli
my6s eroa erityisoppilaiden yksin vietetyssd ajassa, joka suureni ajan ja ian
karttumisen myotd. Tutkimuksessa todetaan myds, ettd koulu ei ole ainut tekija, jolla
on vaikutusta oppilaiden kaverisuhteisiin ja niiden sdilymiseen ja syvenemiseen, vaan
myo6s esimerkiksi vanhempien aktiivisuudella kouluun ja muihin perheisiin péin on
merkitysté. (Hall & McGregor 2000, 120-126.)

Integraatio- ja inkluusioideologia saa myo6s paljon kritiikkid osakseen. Usein
kyseenalaistetaan esimerkiksi sen taloudellinen kannattavuus - vaatiiko
muutosprosessi liitkaa resursseja siitd saataviin tuloksiin verrattuna? Monissa

tutkimuksissa on kuitenkin tultu siihen tulokseen, ettd integroitu opetus on itse
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asiassa jopa segregoitua opetusta kannattavampaa, myos siltd kannalta, ettd se on
usein tehokkaampaa ja tuottaa parempia oppimistuloksia. Ensimmaiset
integraatiokokeilut USA:ssa  90-luvulla  epdonnistuivat, koska ymparisto,
opetushenkilokunta ja opetuksen tukikeinot eivat olleet valmiita vastaanottamaan
erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Integraation tai inkluusion onnistuminen
edellyttadékin, ettd kouluorganisaatiossa tehdaan suuria muutoksia. Muutoksia siina,
mink& yleensd nahdaan olevan koulutuksen tarkoitus, miten koulutusta toteutetaan
sekd siind perusajatuksessa, mikd maarittelee lapsen paikan koko jarjestelmassa.
Integraatio on enemman kuin pelkka tekninen prosessi — sen taustalla on ajatus lasten
yleismaailmallisista oikeuksista. (OECD 1999, 20-22, 15.)

3 INTEGRAATIO SOSIAALIPEDAGOGISESSA TARKASTELUSSA

Seuraavissa luvuissa syvennyn siihen, kuinka sosiaalipedagogiikan avulla voitaisiin
kohdata koulussa yksiloitd ja yhteisod koskevat vaatimukset. Sosiaalipedagoginen
teoria rakentuu kohti luvun loppuosaa. Léahden liikkeelle tarkastelemalla
vammaisuuden selitysmalleja ja pyrin tuomaan esille nykyisen koulujarjestelmén
heikkoudet integraatioprosessissa. Tavoitteeni on muodostaa uudenlainen
sosiaalipedagoginen ndkokulma erilaisuuden kohtaamiseen ja koulujérjestelman
muutokseen. Jatkossa tdssd tutkimuksessa tulen kadyttdmé&&n sosiaalipedagogista
pohdintaa apunani tarkastellessani tutkimuskohteeni sosiaalisen ja yhteiskunnallisen

Integraation osa-alueita.
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3.1 Sosiaalipedagogiikasta

Sosiaalipedagogiikka on Suomessa ja muuallakin Pohjoismaissa vield nuori ilmid,
joka on vasta lunastamassa paikkaansa tieteellisend oppialana. Se on vahvasti
kaytantoon orientoituva ajatuksen ja toiminnan jasentdmistapa, joka sijoittuu
kasvatuksen ja yhteiskuntatieteen kenttien véalimaastoon. Ongelmallista tutkimukseni
kannalta on ollut se, ettd valtaosa alan teoriankehittelystd on saksan-, espanjan- tai
ranskankielistd, eik& suomalaisiin oloihin sopivaa tutkimustietoa ole vield
maéarallisesti paljoa. (Kurki 2002, 7-8.) Leena Kurki (ks. esim. 2002, 2006) on
kehitellyt suomalaiseen kulttuuriin  ja yhteiskuntaan sopivaa personalistista
sosiaalipedagogiikkaa ja pohtinut my6s sen yhdistamistda koulukasvatukseen.
Tutkimuksessani olenkin seurannut pitkélti Kurjen viitoittamaa tiet4 ja pyrkinyt nain
tuomaan koulutuksellisen erityis- ja yleisopetuksen yhdistdmisen ideologisen
keskustelun ja kdytdnnon tason toiminnan sosiaalipedagogisiin kehyksiin. Liséksi
olen tukeutunut tarkastelussani etenkin klassisten sosiaalipedagogisten ajattelijoiden
Paulo Freiren ja Martin Buberin ndkemyksiin dialogisuudesta ja persoonasta ihmisen

olemuksen aitona ilmentyména.

Néakemykseni mukaan inkluusiota on mielekastd tarkastella sosiaalipedagogisesta
viitekehyksesta kasin, silla molempien problematiikan l&ht6kohdat esiintyvét yleensa
hyvin samanlaisina, kuten seuraavista maéérittelyistd kdy ilmi. Inkluusio on koko
koulutusjarjestelmaa ja sen toimijoita koskeva perustavanlaatuinen rakennemuutos,
jonka avulla voidaan vastata erilaisten oppilaiden yksil6llisiin  tarpeisiin
kasvattamalla osallistumista oppimisessa, kulttuureissa ja yhteisdissé, seka véhentaa
ekskluusiota koulutuksen sisalld ja koulutuksesta (Eklindh & Van den Brule-Balescut
2006, 21). Yhteiskunnan tasolla inkluusio tarkoittaa niiden arvojen,
tarkeysjarjestysten ja kéaytantdjen muuttamista, jotka yllépitdvat ja edistavat
valikointia ja syrjaytymistd (Vayrynen 2000, 52). My0ds sosiaalipedagogiikan

perusongelma on syrjaytyneiden ihmisten ja ihmisryhmien integroiminen
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yhteiskuntaan. Sosiaalipedagogiikka onkin luonteeltaan yleensé reformistista. Siina
tdhdatddn pedagogisin eli  kasvatuksellisin  keinoin  mm. yhteiskunnallisiin
uudistuksiin, huono-osaisten auttamiseen, yksilon vapauden ja yhteiskunnan vastuun
seka yhteisollisyyden ja ihmisten valisen vuorovaikutuksen edistdmiseen.
Sosiaalipedagogiikassa korostetaan ihmisen yksilollisen kasvun mahdollisuutta
itsestdén huolehtivaksi subjektiksi niin, ettd pyritddn tarjoamaan mahdollisen hyva
tuki yksilon kasvattamiseksi osaksi yhteiskuntaa ja sen aktiiviseksi toimijaksi.
(Madsen 2001, 14-15; Hamélainen & Kurki 1997, 12, 14; Kurki 2002, 38.) N&in

ollen myds vammaisten koulutus sopii sosiaalipedagogisen tarkastelun alaiseksi.

3.2 IThmiskasitys vammaisuuden méérittelyssa

Késitykset ihmisestd ja ihmisyydestd asettavat kasvatukselle tavoitteet ja rajat, néin
my6s vammaisten ihmisten kohdalla. Vammaisia koskeva ihmiskasitys, siité
heijastuvat yleiset asenteet ja yhteiskunnallinen tilanne ohjaavat vammaisille
suunnattuja palveluita, kuten erityisopetusta. Perinteisesti vammaisuus on ymmarretty
yksilon ei-toivottavana patologisena tilana, joka rajoittaa ihmisen eldamaa. (lkonen
1998a, 21-22.) Tallainen vyksilokeskeinen vammaisuuden selitysmalli suosii
luonnontieteellistd  ajattelumallia ja korostaa poikkeavuutta ja kykyeroja
”normaaleihin” ihmisiin nahden, ja on ndin ollen itsessdén syrjivd nékemys.
Erityisopetuksen lahtokohdat ovat yleensd perustuneet oppilaiden erityisten
oppimistarpeiden  diagnosoinnille ja yksilopatologiselle vammaisuuden ja
erilaisuuden selitystavalle, ja sen taustatiede erityispedagogiikka pohjaakin
la&ketieteeseen ja psykologiaan. (Vehmas 2005, 127-129, 135.)

Toisen, nyky&d&n enemman jalansijaa saaneen selitysmallin mukaan lahestytaan

vammaisuutta ihmisoikeuksien ja tasa-arvon nékokulmasta — yhteison patologiana —

jolloin  vammaisten henkildiden yhteiso6n osallistumisen nahdain olevan
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yhteiskunnan vastuulla. Kyseisen kasityksen mukaan yhteisd tuottaa vammaisuutta
ensinndkin suunnittelemalla ja toteuttamalla ympéristét ja toiminnat siten, etteivét
kaikki yhteisOn jasenet voi niitd kayttdd. Toiseksi yhteisopatologiseen selitystapaan
liittyy my6s vammaisuuden ymmartdminen sosiaalisesti tuotettuna ilmiona. Tall6éin
sanotaan, ettd vammaisuuden syy loytyy yhteisGjen tavasta kohdella vammaisia
yksiloitd. (Moberg 2001, 40-41.) Molempia yll& esitettyja malleja on Kkritisoitu
litallisesta yksinkertaistamisesta: vammaisuutta ei voida téaydellisesti palauttaa
pelkastddn yksilon toiminnanvajavuudeksi, eikd toisaalta voida vahatelld vamman
yksilolle aiheuttamia kokemuksia korostamalla ainoastaan sosiaalisesti rakennettuja
merkityksid. Ilmién selittdmisesséd tarvitaan osia molemmista nékemyksistéa.
(Vehkakoski 2006, 18, 21; Vehmas 2005, 141.)

Vammaisuutta ja oppimista on tarkasteltu myods sosiokulttuurisesta nakokulmasta, ja
katson, ettd se sopii myds hyvin tutkimukseni sosiaalipedagogiseen viitekehykseen.
Sosiokulttuurisen teorian mukaan ihmisen kehittyminen ja oppiminen — kognitiivinen
ja muu — tapahtuvat monimuotoisessa ja dynaamisessa prosessissa, jota maaraavat
historialliset ja kulttuuriset kontekstit. Sosiokulttuurisessa nakemyksessa korostetaan,
ettd sosiaalisella vuorovaikutuksella muiden ihmisten ja ympdriston kanssa on
vammaisten opetuksessa keskeinen asema. Kehitystd ohjaavat siis ennen kaikkea
konteksti ja mahdollisuudet kanssakdymiseen sen sisalla, eivatka niinkdan ennalta
maéaaratyt biologiset seikat — vaikka niidenkdan olemassaoloa ei taysin kielletd. (de
Valenzuela 2007, 280.) Téalta pohjalta l&hestyn tutkimuksessani kehitysvammaisten
oppimista. Yhdistdn vammaisuuden sosiokulttuurisen tarkastelun sosiaalipedagogisen
personalismin ihmiskuvaan ja pyrin ndin valttamaadn sekd yksilo- ettd
yhteisdpatologisen mallin heikkoudet yksinkertaistaa vammaisuutta — ennen kaikkea

— yksinkertaistaa thmista.
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3.3 Kasvatusyhteison arvopohja muutoksen lahtékohtana

Tutkimukseni Kiinnostuksen kohteena on ensisijaisesti erityistd tukea tarvitseva
oppilas ja hanen kokonaisvaltainen kehittymisensd sosiaalisessa ja toiminnallisessa
ymparistossédan. Kuitenkin  my0s laajempi kasvatus- eli kouluyhteisd liittyy
valittdmiensa arvojen ja koulun kaytantojen kautta erottamattomasti myds yksittaisen
oppilaan kehitykseen, joten on syyta eritelld hieman sen merkitystd. Erityis- ja
yleisopetuksen integraatio ei mydskddn voi olla mitd tahansa péamaaratonta
toimintaa, vaan se on aina tarkasti suunniteltu prosessi, joka vaatii paljon tyota eri

tahojen kesken.

Arvot liittyvat yksiloiden ja yhteisfjen paamaariin, késitykseen hyvésta elamaésta,
valintoihin ja toiminnan motiiveihin. Kasvatus- ja opetusty® on arvojen ohjaamaa, ja
koulu voidaan ndhda yhdenlaisena arvoyhteisong, joka toimii arvojen pohjalta ja
valittdd niitd. (Launonen 2007, 133-134.) Nykyaan erityisopetuksen katsotaan
itsessddn aiheuttavan syrjaytymistd. Sen suosio on laskenut ja vaatimus
koulutusjarjestelméan viemistd kohti integraatiota ja inklusiivista opetusta on
kasvanut. Tavallinen koulu kuitenkin asettaa oppilaan kasvulle ja etenemiselle tiettyja
vaatimuksia, jotka erityisoppilaiden  kohdalla ovat usein  ristiriidassa
henkilokohtaisten edellytysten ja tarpeiden kanssa. (Moberg 2001b, 137; Ladonlahti
2001, 38.) Kilpailukykya ja tehokkuutta ihannoivat kasvatustavoitteet ovat myos
haaste opettajille, joiden tehtdvéksi jad sovittaa yhteen koulun ja yksittdisen oppilaan
erienevét tarpeet. (Ks. Vérri 1997, 167-173; Viskari 2003, 164-165.) Voidaankin
kysyd, kuinka hyvin nykyinen koululaitos lopulta onnistuu moniulotteisessa
tehtdvéassaan. Monesti unohdetaan, ettd oppiminen voi olla paljon muutakin kuin
nykyaikaiseen kilpailuyhteiskuntaan valmistavaa akateemisten taitojen panttdadmistéa.
Erilaiset lahtokohdat omaavat oppilaat eivat yksinkertaisesti pysty vastaamaan

kaikkiin nykyaikaisen koulun tavoitteisiin ja arviointikriteereihin. Niin kauan kuin
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koulua ei uudisteta perinpohjaisesti, ei integraatiolle tai inkluusiolle anneta

kunnollista mahdollisuutta toteutua.

Integroidussa ympaéristossa on tarkeaa etsia niita valineitd, joiden avulla tdma ristiriita
voidaan ratkaista niin, ettd opetus voi toteutua parhaalla mahdollisella tavalla yksilén
ja yhteison kannalta. Integraatio- ja inkluusioideologian pyrkimys on tarjota
lahtokohta tasavertaiseen osallistumiseen niin koulutuksessa kuin yhteiskunnassakin.
Taman toteutuminen edellyttdd niiden arvojen, térkeysjarjestysten ja kaytantdjen
muuttamista, jotka yllapitdvat ja edistdvat valikointia ja syrjaytymistad. (Vayrynen
2000, 52-53.) Tarvittava muutos koskisi koko koulua, ja muutoksen perusta tulisi
valaa koulun arvoihin ja tavoitteisiin ja sitd kautta kaikkeen toimintaan. (Launonen
2007, 133-134, 139.)

3.4 Persoonakeskeinen kasvatus ja dialogisuus

Koulutuksellisen integraation erds onnistumisen edellytys on Mobergin (1998, 55)
mukaan yhteinen integraatiota edistdva filosofia koulussa (ks. my6s Stainback &
Stainback 1990). Sosiaalipedagogisella personalismilla on ndhdakseni kaikki
edellytykset tayttaa tata tehtdvad. Personalistisen sosiaalipedagogiikan ytimessa on
késite persoona. Se on monimutkainen kokonaisuus, jota ei voida tyhjentavasti
selittdd. Tassa yhteydessé tarkasteltuna persoona on koko ihminen: Kasitteellad ei
viitata ainoastaan ihmisen psyykkisiin ja moraalisiin toimintoihin tai ominaisuuksiin,

vaan koko ihmisolentoon kaikkine ulottuvuuksineen.

Sosiaalipedagogiikassa korostetaan, ettd ithmisen identiteettid ja koko olemusta
kuvaava persoona ei ole objekti tai mukautuva toimija, vaan aktiivinen ja omaa
todellisuuttaan luova subjekti. Persoona on ainutlaatuinen ja arvokas olento sinéll&én.

Persoonan kutsumuksena on “olla enemman” ja ylittaa rajojaan, kehittyd jatkuvasti
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kohti inhimillisempaa ja taydellisempadad ihmista. (Kurki 2006, 136, 140.) Jokainen
ihminen, myds vammainen, ndhdéén siis arvokkaana ja kehityskykyisena yksiloné.
Persoonan kehityksessa oleellista on n&dhdékseni ensinndkin persoonan oma kasvu,
johon kuuluu mm. tiedollinen ja taidollinen kehitys seka erityisesti niiden hallinta ja
sen my0ta ihmisend kehittyminen. Tavoitteena on ihmisen tuleminen oman eldamansa
subjektiksi, joka hallitsee oman itsensé ja kohtalonsa. Persoonan sisdiseen kasvuun
seka subjektiuteen liittyy siten myods kasitys itsestd ja omista mahdollisuuksista
muuttaa omaa tulevaisuutta ja vaikuttaa siihen. Toiseksi oleellista on se, ettd persoona
voi kasvaa inhimilliseen tayteyteensd ja oman eldmansa subjektiksi vain yhteydessa
muihin persooniin. Taman yhteyden tulisi olla dialogista vuorovaikutusta, jossa
kaikki osapuolet ovat tasavertaisia toimijoita. Dialogisuuden tulisi nékya sekéa

osallistujien valisissa suhteissa ettd yleisessa ilmapiirissa. (Kurki 2002, 99, 159, 109.)

NyKkyisin  painotetaankin, ettd my0ds kehitysvammaisuus tulisi ymmaértaa
kognitiivisen, sosiaalisen ja fyysisen kehityksen monimuotoisena kokonaisuutena —
yksilon persoonaa, motivaatiota tai tunnepuolta unohtamatta (Aysto 2004, 289, 282).
Personalistisella sosiaalipedagogiikalla voisi olla paljon annettavaa edelld mainitulle
kehitysvammaisuuden kokonaisvaltaiselle tarkastelulle: sen mukaan kasvatettavan
sivistyksellinen ja henkinen kasvu, persoona, tulisi olla kasvatuksessa aina ensi-
sijaista. Kasvattaja on sek& yksil6llisen eli persoonallisen kehityksen saattaja, ettd
"vélikasi” yksilon ja yhteison vélilla. Talloin koko koulun kasvatuksen ja
integraatiotoiminnan lahtokohtana tulisi olla persoonan kasvamaan saattaminen
yhteisdssaan (Kurki 2002, 38, 109). Persoonan avulla sosiaalipedagogiikka voi siis

liittdd yhteen koulun yksil6llisyyden ja yhteisollisyyden vaatimuksia.

Sosiaalipedagogisesti ymmarrettynd persoona ei tarkoita ainoastaan yksiloa vaan
siithen liittyy kiintedsti myos yhteiso: Persoona ei voi kehittyd ilman yhteis6déan ja
sithen osallistumista. Persoona -késitteessé hylatddn sekd individualismi ettéd

kollektivismi, ja sen sijaan tarkastellaan persoonaa ja yhteisoa yhdessa. (Kurki 2006,
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136.) Nain ollen samalla, kun tarkastellaan persoonan kehitysta integraatiossa, on
valttaméatonta tarkastella myds persoonan osallistumista yhteisonsa vuorovaiku-
tukseen. Tatd ajatusta tukee my0ds aiemmin tdssd pédluvussa késitelty

sosiokulttuurinen tapa ymmartad vammaisuutta.

Buberin (1993, 89-91) mukaan aitoon ihmisyyteen liittyy oman olemisen jakaminen
muiden kanssa. Han erottaa ihmisten olemisessa kaksi &aripaata: persoonan ja
minédkeskeisen ihmisen. Persoona tulee tietoiseksi itsestddn subjektiivisuutena,
jonakin, joka kuuluu johonkin. IThminen siis ymmarta4 olemisensa olevan yhteydessé
muuhun olemiseen. Sen sijaan mindkeskeinen ihminen korostaa omaa erillisyyttaan
muista ja tulee tietoiseksi itsestaan subjektina kokemuksen ja eldméansa "kayttamisen”
kautta. ”Persoona nakee itsensd, mindkeskeinen ihminen askartelee omansa kanssa
- (mt., 91). Aito persoona ilmenee Buberin kehittelemissa sanapareissa Min&-Sina -
olemuksena, kun taas minékeskeista ihmistd voidaan kuvata sanaparilla Mina-Se.
Vain aidolla persoonalla on mahdollisuus saavuttaa kahden persoonan eli Minan ja
Sinan valinen yhteys, dialogi. Dialogi on samalla sekd keino ettd pdamaéaara pyrkia
Minan ja Sinan yhteyteen. (Varri 1997, 97-99.)

Freiren (2005, 97-102) mukaan dialogisuutta voi olla kasvattajan ja kasvatettavan
vastavuoroinen suhde, aito kohtaaminen ja toisen kunnioittaminen ainutlaatuisena
yksilond. Tassd tarkastelen dialogisuutta kehitysvammaisen oppilaan suhteissa
koulun muihin oppilaisiin ja myds koulun ilmapiirissé. Dialogin perustana on aito
rakkaus ihmiseen ja maailmaan sek& noyryys, joka ilmenee kykynd asettua toisen
persoonan kanssa tasavertaiseen asemaan. Dialogisuuteen kuuluvat myds usko
ihmisen mahdollisuuksiin  ja kykyihin uudistua seka toivo tdydellisemmaén
ihmisyyden tavoittelussa. Tutkimuksessani lahestyn dialogisuutta Freiren ja Buberin
dialogisuuden ja persoonan yhtenevan tematiikan kautta, ja samalla pyrin
pitdytymaan nimenomaan sosiaalipedagogisessa Vviitekehyksessd. Dialogisuus on

ymmarrykseni mukaan enemman kuin kahden osapuolen vélinen keskustelutilanne.
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Se ei ole pelkastaan kielellistd kommunikaatiota, vaan enemmaénkin aitoa huolenpitoa
Ilmaisevaa asennoitumista ja valittdmista toisesta. Kasvatuksella onkin kahdenlaisia
tavoitteita — valittdd kasvatettavalle olennaisia ja kasvattavia aspekteja maailmasta ja

samalla kohdata hanet aidosti toisena persoonana. (Varri 1997, 125, 95.)

Sosiaalipedagogisesti tarkasteltuna koulujen tulisikin muistuttaa yhteisdja. Y hteiso
kietoo yhteen j&senensa aivan erityiselld tavalla, jolloin voidaan siirtyd “monen
minan” joukosta "meidan” joukkoon. Yhteisolla on yhteiset arvot ja ihanteet, ja se
tarjoaa jasenilleen ainutlaatuisen yhteisen identiteetin ja kuulumisen tunteen.
(Sergiovanni 1994, 13.) lhanteellisen kasvatusyhteison rakentaminen edellyttéé
yhteisollisyyttad eli suunnittelua, osallistumista ja sitoutumista tiettyjen yhteisesti

sovittujen paamaarien toteuttamiseksi (Nummenmaa 2006, 36, 46).

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuskysymykset

Varsinaiset tutkimuskysymykset koskevat kahta integraation péaatavoitetta eli
sosiaalista ja yhteiskunnallista integraatiota. Tutkimuskysymysten taustalla on
samalla  kaksi koko tutkimuksen IlahtOkohtana olevaa aihetta: Miten
koulutuksellisessa integraatiossa voidaan ottaa huomioon erilaisten oppilaiden
yksilolliset ja yhteisolliset tarpeet? Miten koulutuksellista integraatiota voidaan
tarkastella sosiaalipedagogiikan avulla? Naiden kysymysten avulla yhdistén

sosiaalipedagogisen teorian koulutuksellisen integraation yhteyteen.
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Tutkimuskysymykset ovat: Miten sosiaalinen integraatio toteutuu
yhteistoiminnallisessa luokassa laaja-alaisia oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden
kohdalla? Millaisen perustan integraatioluokkatoiminta tarjoaa laaja-alaisia

oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden yhteiskunnalliselle integraatiolle?

4.2 Tutkimuksen kohteen kuvailua

Tutkimukseni kohteena olevassa koulussa annetaan luokkamuotoista esi- ja
peruskouluajan  kattavaa erityisopetusta oppilaille, joilla on laaja-alaisia
oppimisvaikeuksia. Kaikkien oppilaiden oppivelvollisuus on pidennetty 11-
vuotiseksi, ja se alkaa sind vuonna, jolloin oppilas tdyttdd kuusi vuotta. (Koulun
opetussuunnitelma.) Suomalaisessa koulujdrjestelmdssa pyritddn kohtaamaan
jokaisen oppilaan tuen tarpeita henkilokohtaisten ratkaisujen avulla: Opetus tulee
jarjestdd oppilaan ikdkauden ja edellytysten mukaisesti, mik& mahdollistaa
oppimaaran yksilollistamisen. Talld tarkoitetaan erityisopetukseen erikseen
hyvéksyttyjd oppimadrid, joissa poiketaan yleisopetuksen oppimaaréstd, joko koko
perusopetuksen  oppimadrassd tai  yksittdisessdé  oppiaineessa.  Pidennetty
oppivelvollisuus kestda yksitoista vuotta normaalin yhdeksan sijaan. (Virtanen &
Miettinen 2007, 90, 97.)

Oppimaaran yksilollistamisen lisaksi erityisen painavista syistd oppilas saatetaan
vapauttaa  jonkin  oppiaineen  opiskelusta, tai  yhdistdd  oppiaineita
oppiainekokonaisuuksiksi. Oppiainekokonaisuuksia on yleisesti kéytetty pidennetyn
oppivelvollisuuden piirissd  autististen oppilaiden ja harjaantumisoppilaiden
opetuksessa. Talloin on mahdollista korostaa opetuksessa oppilaan paivittaisia ja
eldmanhallinnan taitoja. (Virtanen & Miettinen 2007, 90, 97.) Tutkimukseni
kohdekoulussa painotetaan oppiainekokonaisuutta elamantaidot, jonka tavoitteena on

“omatoimisuuden, itseluottamuksen ja  sosiaalisen  péarjadvyyden  kasvu”.
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Eldmantaidot liittyvat oppilaan arkieldman taitojen oppimiseen ja henkil6kohtaisen it-
sendistymisen sekd yhteiskuntaan osallistumisen tukemiseen tulevaisuutta varten, ja
kokonaisuuteen sisaltyvat sekda kognitiiviset ettd sosiaaliset ja vuorovaikutukselliset
taidot. Oppiainekokonaisuus integroituu osaksi joka oppiainetta. (Koulun

opetussuunnitelma.)

Tutkimukseni varsinainen kohderyhm& on koulun integraatioluokkatoiminta.
Kandidaatintutkielmavaiheessa neljd koulun erityisopetuksen luokkaa toimii
fyysisesti laheisen yleisopetuksen koulun tiloissa. Graduvaiheessa integroituja
luokkia on jaljella kolme. Jokaisella integroidulla Iluokalla on luokkapari
yleisopetuksen puolelta, vuosiluokilta 1-6. Integroiduissa luokissa olevat oppilaat
ovat lievasti tai keskivaikeasti kehitysvammaisia, ja liséksi monella heista on autis-
miin  liittyvid  ongelmia. Jokaisen integroidun oppilaan henkildkohtaiset
oppimistarpeet ja edellytykset on pyritty kartoittamaan ennen integraatiopaatosta
mahdollisimman hyvin — koulussa painotetaan varhaisen puuttumisen periaatetta,
jolloin etenkin esikoulu- ja alkuopetusvaiheessa pyritddn suunnittelemaan oppilaan
kannalta paras toimintamuoto hanen yksittdiset tarpeensa huomioiden. (Koulun

edustajan kanssa kaydyt keskustelut.)

Integroidut ryhmat toimivat p&éasiassa koko peruskouluajan samoissa luokissa, mutta
muutoksia voi tapahtua oppilaskohtaisesti: tuen tarvetta ja toimintamuodon
sopivuutta oppilaille seurataan ja reflektoidaan jatkuvasti. Luokkaparit toimivat
yhdessd yhteistoiminnallisina luokkina. (Koulun edustajan kanssa kaydyt
keskustelut.) Yhteistoiminnallinen oppiminen on nimitys joukolle pedagogisia
menetelmid, joille on yhteista se, ettd ne suuntautuvat sosiaaliseen vuorovaikutukseen
ja niiden juuret l0ytyvat sosiaalipsykologisesta ryhmatyotutkimuksesta. Naihin
sisaltyy kirjava joukko erilaisia toimintamalleja, joten ei voida nimetd yhta ja oikeaa
tapaa toteuttaa menetelmdd. Oppimismuoto on erityisen kannattava silloin, kun

luokka on heterogeeninen oppilaiden oppimistarpeiden vuoksi. (Saloviita 2006, 174—
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175, 10.) Saloviita (mt., 171-172) listaa eri tutkimustulosten pohjalta
yhteistoiminnallisten menetelmien hyotyja, joita ovat esimerkiksi oppilaiden
motivaation ja oppimistulosten nousu, luokan yhteisollisyyden ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen lisdantyminen, keskindisen kunnioituksen lisdéédntyminen ja
syrjinndan vaheneminen oppilaiden valill4, ryhmén jdsenten valinen positiivinen
keskindisriippuvuus seka yksilollisen ja sosiaalisen vastuun oppiminen. Oman
tutkimukseni kohteessa eri luokkaparien valill4 yhteistd toimintaa on vaihtelevissa
maéarin, luokkien edellytysten mukaisesti. Yhteisid oppitunteja on paljon esimerkiksi
taito- ja taideaineissa sekd ympaéristOtiedossa, ja vaihtelevasti myds muissa aineissa.
Esimerkiksi didinkielesséd ja matematiikassa ei véalttdmatta voida jarjestdd yhteisia
tunteja luokkaparien kanssa, silla etenkin pidemmélle edenneilld oppilailla tasoerot

ovat usein liian suuria. (Koulun edustajan kanssa kaydyt keskustelut.)

4.2 Etnografisen ja fenomenologisen tutkimuksen valimaastossa

Alun perin tarkoituksenani on ollut noudattaa etnografiselle tutkimukselle ominaista
otetta, jolloin huomio Kkiinnittyy koulun ja luokan arkipdivdn eldmén ja
ihmissuhteiden kuvaamiseen (Aarnos 2001, 154). Etnografisessa tutkimuksessa on
tarkedd, ettd Ilukija voi tutkimusraporttia lukiessaan ymmartdd, millainen
tutkimuskohteen yhteisé tai ihmisjoukko on. Etnografisen tutkimusaineiston
kerdadmisessa tarkeintd ei ole aineiston maard, vaan se, kuinka monipuolisesti ja
syvéllisesti se voidaan esittdd kautta tutkimuksen. (Rantala 2006, 251.) Etnografista
otetta mukaillen olen kuvaillut tutkimuskohdetta tutkimuskysymysteni valossa
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja oikeudenmukaisesti. Tarkoituksena on
saavuttaa tulkintaa ja ymmarrystd teoreettisen tiedon, tutkittavan ja tutkijan
kokemusten pohjalta. (Eskola & Suoranta 2005, 105; Rantala 2006, 236, 269.)
Etnografia sopiikin tutkimukseni yhteyteen hyvin, silla sosiaalipedagogiikassa se on

myd6s erds yleinen tiedonhankintatapa. Sen avulla pyritddn saavuttamaan syvempéa
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tietoa sosiaalisesta todellisuudesta, todellisista oloista kasin. (Hamaldinen & Kurki
1997, 44-45.))

Né&in pienen mittakaavan tutkimuksessa olen kokenut kuitenkin hankalaksi noudattaa
etnografista lahestymistapaa téydellisesti, silla siihen puhtaimmillaan kuuluisi pitka
kentdlla vietetty aika, jolloin vasta kunnolla voitaisiin paasté sisélle tutkimuskohteen
elamaddn ja muodostaa laheisia suhteita tutkittaviin (vrt. Rantala 2006, 246, 265).
Tunnistankin tyodssani piirteitd my0s fenomenologisesta suuntauksesta, silla olen
kerannyt aineistoni padosin haastatteluiden avulla, joissa ei kuulu varsinaisten
tutkimusten kohteiden — oppilaiden — &ani, vaan kéytdn opettajia informantteina
kokemustensa kautta. Fenomenologisessa tutkimuksessa keskitytddn ihmisen
kokemuksen ymmartdmiseen omassa elamismaailmassaan, jossa kaikki kokemukset
muodostuvat merkitysten kautta. Namé& merkitykset ovat suurelta osin intentionaalisia
ja intersubjektiivisia, eli subjekteja yhdistavia — niiden lahde on yhteisd. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 34; Cohen 2007; 22-23.)

Tassd tutkimuksessa pyrin ymmartdmaan ja tulkitsemaan opettajien kokemuksia,
jotka ovat muodostuneet ja jotka saavat merkityksensd kouluyhteisosta. Liséksi
fenomenologiseen suuntaukseen liittyva dialogisuus on koko tutkimukseni ollut
johtoajatuksena sekd teoreettisessa Kkasitteistossd, tutkimusmenetelmissa etté
analyysitavoissa: Lapi tutkimuksen olen pyrkinyt tuomaan esille sen, ettd toisen ih-
misen kohtaaminen ja kokemuksen ymmartaminen on mahdollista vain dialogisuuden
Ilmapiirisséd. Fenomenologiseen viitekehykseen edelleen viittaavat aineiston hankinta-
ja Kkasittelytapani, joissa olen pyrkinyt ensinndkin tutkittavan mahdollisimman
suureen vapauteen tuoda esiin omia ndkemyksidan ilman ennalta asetettuja tarkkoja
kysymyksid. Toiseksi tarkoituksenani on ollut toisen henkilon kokemuksen esille
tuominen mahdollisimman aidosti ja todenmukaisesti. Tahan liittyen olenkin

reflektoinut omaa esiymmarrystani ja muita tutkimuksen kulkuun vaikuttavia
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seikkoja jatkuvasti, ja pyrkinyt erittelem&an ne siitd aineistosta, mitd olen keréannyt
tutkimukseen osallistujien kokemusten kautta. (Virtanen 2006, 170, 167.)

Fenomenologiassa tutkija siis yrittdd ymmartaa, kuinka yksilot kokevat jonkin ilmién
tai tapahtuman heiddn omasta nakokulmastaan. Tahan liittyy keskeisesti termi
elamismaailma, jolla viitataan Edmund Husserlin kehittdméén késitykseen siita, etta
ihminen kokee ja tulkitsee ilmi6t ja tapahtumat sen hetkisesta tietoisuuden ja
kokemuksen maailmastaan kasin. Eldmismaailmaa voidaan verrata toisin sanoen
ihmisen mieleen ja se koostuu yksilon senhetkisistd tuntemuksista, ajatuksista ja
itsetietoisuudesta. Fenomenologiassa pyritddn paasemaan kasiksi  yksildiden
eldmismaailmoihin ja ndin kuvailemaan yksiloiden kokemuksia jostain ilmidsta.
(Johnson & Christensen 2008, 48, 395.)

Etnografiassa taas ollaan Kkiinnostuneita esimerkiksi jonkin  thmisryhmén
arvostuksista, saannoistd, kaytdnnoistd ja kanssakdaymisen muodoista. Etnografia
keskittyy kuvailemaan jonkin ihmisryhman muodostamaa kulttuuria. Siind pyritaan
kayttaméan hyvéksi kokonaisvaltaisia kuvauksia ihmisryhmén toiminnoista ja
vuorovaikutuksesta. Etnografiassa usein kdytetddn sanontaa, jonka mukaan
kokonaisuus on merkittdvampaa kuin sen yksittdiset osat. Tamén ei kuitenkaan sulje
pois sitd, ettd myds yksittdiset osat ovat tarkeitd tutkimusta tehtdessa, silla vain osia
analysoimalla voidaan paastd hyvaan kokonaisuuden ymmartdmiseen. (Johnson &
Christensen 2008, 49, 406.)

Etnografisessa tutkimuksessa voidaan kiinnittdd huomiota kahteen eri nakokulmaan.
Ensinnékin tutkijan tulee ottaa huomioon tutkimukseen osallistujien ithmisten “emic
perspective” eli sisdinen ndkokulma todellisuudesta. T&han sisaltyy toisaalta
osallistujien omat merkitykset ja mielipiteet tapahtumista, mutta tarkedd on myaos
ottaa huomioon se, minkélaiset asiat ja kysymykset tutkimuskohteelle ovat téarkeita

tutkimusta tehtdessa. Tutkijan taytyy yrittaa paésta tutkittavien "paan sisélle”, ja néin
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ollen tdmé& osa etnografisesta tutkimuksesta tulee hyvin ldhelle fenomenologista
tutkimusta. Toiseksi etnografisessa tutkimuksessa tulee ottaa huomioon myds “etic
perspective”, milld viitataan ulkoiseen ja objektiiviseen, sosiaalisen tieteen
nédkokulmaan todellisuudesta. Tamén nékokulman avulla pyritddn luomaan
tieteellisten késitteiden, termien ja kdytdnt6jen muodostama kuvaus ihmisistd ja
heidan  kayttdytymisestadn. Tassd tutkimuskysymyksiin otetaan vaikutteita
varsinaisen  tutkimuskohteen ulkopuolelta, esimerkiksi olemassa olevasta
Kirjallisuudesta ja muista tutkimuksista. Parhaimmillaan etnografinen tutkimus
kayttad hyvékseen molempia edelld esiteltyja nakokulmia, sisdista ja ulkoista. Jos
keskitytddn pelkéstddn ensimmadiseen, on vaarana, ettei tutkimuksesta tule tarpeeksi
tieteellista ja objektiivista, vaan tutkija ikaan kuin uppoutuu ja samaistuu liikaa
tutkimuskohteeseen. Ilman sisdistd ndkdkulmaa taas tutkimus ei vastaisi etnografian
perusperiaatteita. (Johnson & Christensen 2008, 404-405.) Itse olen tutkimuksessani
pyrkinyt ottamaan huomioon seka sisdisté ettd ulkoista nékokulmaa edelld mainitussa
merkityksessd. Jo ennen tutkimuskysymysten tarkentumista tutustuin huolellisesti
tutkimuskohteeni tilanteeseen esimerkiksi koulun opetussuunnitelman sekd koulun
edustajan kanssa kaytyjen keskustelujen avulla. Nain sain sisalta péin tulevaa tietoa
siitd, mik& oikeastaan on tutkimisen arvoista. Sisdistd nékokulmaa tukee myos
aineiston hankinta haastattelemalla opettajia sekd pyytamalla oppilaiden vanhemmilta
heidan omia mielipiteitddn kysymyslomakkeiden avulla. Ulkoiseen nakokulmaan
olen kiinnittdnyt huomiota my6s [l&pi koko tutkimuksen tekemélld sitd
mahdollisimman tarkasti tieteellistd kaytdnt6d seuraten seka toisaalta vertaamalla
omaa tutkimustani ja sen osa-alueita muuhun aiheesta kirjoitettuun teoriaan ja

tutkimukseen.

Etenkin etnografiseen tutkimusotteeseen kuuluu olennaisena o0sana Yyleensa
triangulaatio, jolla tarkoitetaan sité, ettd samaa ilmiota tarkastellaan monipuolisesti
useasta eri nakokulmasta. Triangulaatiota voi olla ensinnékin tutkimusaineiston

kéaytossa, jolloin kerdtdan aineistoa useammalla kuin yhdelld eri tavalla. Lisaksi
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triangulaatiota on esimerkiksi se, ettd kaytetdan eri analyysitapoja tai eri teoreettisia
nékokulmia samassa tutkimuksessa. (Antola Robinson 1994, 40-41.) Olen pyrkinyt
toteuttamaan tutkimuksessani néitd kaikkia mainitsemiani triangulaation muotoja.
Monipuolisuutta tutkimukseeni pyrin tuomaan sekd& aineiston keruussa etta
teoreettisessa  osuudessa.  Empiirisen  aineiston  kerdsin  havainnoinnin,
teemahaastattelujen sekd avointen kysymyslomakkeiden avulla. Lisaksi tutki-
muskohteen opetussuunnitelma ja koulun edustajan kanssa kdaymani keskustelut
toimivat apunani, jotta voisin muodostaa mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan
tutkimuskohteesta. Sosiaalipedagogisen nékdkulman yhdistdaminen integraation
teoreettiseen pohdintaan antaa tutkimukselleni toivottavasti syvyyttd ja uudenlaista

nakdkulmaa.

Tutkimusprosessini  aikana pohdin  perusteellisesti, kuuluuko tutkimukseni
fenomenologisen vai etnografisen tutkimuksen piiriin. Se ihmiskasitys, johon
tutkimukseni  perustuu  ja  teemahaastattelumetodi  ihmisen  kokemuksen
ymmartamiseksi puhuvat pitkalti fenomenologisen suuntauksen puolesta. Lopulta se
ei kuitenkaan tuntunut hyvélta vaihtoehdolta, silla olen rakentanut jo tata tutkielmaa
edeltdneen kandidaatintutkielman osin etnografisen tutkimuksen l&htdkohtiin.
Tiedonhankintamenetelmistda etenkin havainnointi ja sen analyysi, joita k&ytan
hyvékseni my6s tassa vaiheessa tutkimustani, ovat perustuneet alun perin
etnografiaan. Taten en koe mielekk&&ksi kesken kaiken vaihtaa nakokulmaa, silla se
rikkoisi koko sen yhtendisen linjan, jota ole pyrkinyt tavoittelemaan 1api koko
tutkimusprosessin. Laadullisen tutkimuksen ei nédhdékseni tarvitsekaan pysyttaytya
tiukasti yhden ainoan tutkimussuuntauksen sisalla (ks. Johnson & Christensen 2008,
452), joten oma tutkimukseni jaakoon etnografisen ja fenomenologisen tutkimuksen
valimaastoon. Tutkimusraportissani olen pyrkinyt erittelemddn mahdollisimman
yksityiskohtaisesti niit4 osa-alueita ja ndkdkulmia sen mukaan, kumman suuntauksen

piiriin ne kuuluvat.
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4.3 Teemahaastattelu, osallistuva havainnointi ja avoimet kysymykset

Aineistonkeruussa teemahaastatteluilla  oli  keskeinen asema. Haastattelu
tutkimusaineistonkeruumenetelména viittaa siihen, etté tiedon ja tiedollisten tuotosten
ndhdddn muodostuvan ihmisten vélisessa kanssakdaymisessa, usein keskustelun
kautta. Haastattelu tarkoittaa sité, ettd vaihdetaan mielipiteitd kahden tai useamman
henkilon valilla jostakin yhteisen kiinnostuksen kohteena olevasta aiheesta.
Haastattelussa korostuu siis tutkimusaineiston sosiaalinen tilannesidonnaisuus.
Haastattelu voidaankin ndhdd erddnlaisena intersubjektiivisena tilanteena:
Haastattelun avulla osallistujat voivat keskustella maailmasta molemmat omista
nédkemyksistaan késin ja néin siind rakennetaan tietoa yhdess4, ei ainoastaan toisen
osapuolen toimesta. Haastattelu mahdollistaa monipuolisen tiedonkeruun, silla sen
avulla saadaan sek& sanallista, ei-sanallista, puhuttua ettd kuultua tietoa kaikkien
aistien kautta. Haastattelun tarkoitus on usein kerata tietoa tutkimuskohteesta suoraan
toimijoilta itseltaan. Se voi my0s toimia yhtend aineistonkeruumenetelméand muiden
rinnalla. Esimerkiksi kyselyyn verrattuna haastattelun etuna on se, ettd haastattelussa
haastateltavat usein saadaan vastaamaan monipuolisemmin kysymyksiin ja epaselvia
kohtia voidaan tarkentaa, kun taas kirjalliseen kyselyyn saatetaan helpommin vastata
nopeasti ja huolimattomasti. Haastatteluissa saadaan usein syvemmall& olevaa tietoa
kuin kyselyisséd. Kyselyiden hyvéna puolena taas on se, ettd niihin saattaa olla
helpompi ja matalampi kynnys vastata, silla sen voi tehda yleensé anonyymisti ja se
yleensa ei vie paljoa henkilokohtaista aikaa. (Cohen ym. 2007, 349, 351-352.)

Teemahaastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa haastattelija ja haastateltava kayvét
lapi tiettyja teemoja, joihin ei sisélly tarkasti rajattuja, ennalta asetettuja kysymyksia.
Sen sijaan kysymykset ja keskustelun painopisteet saattavat vaihdella eri
haastateltavien kesken. (Eskola & Suoranta 2005, 86.) Teemahaastattelun etuna on,
ettd ennalta asetetut aihepiirit tekevat eri haastatteluista suhteellisen samankaltaisia,

mutta samalla  keskustelutilanne  sdilyy melko tilannesidonnaisena ja
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vapaamuotoisena, ja eri tilanteissa saatetaan painottaa erilaisia tarkeitd aiheita tarpeen
vaatiessa. Teemahaastattelun varjopuolena taas on, ettd koska haastattelun kulku ei
ole tarkasti mééritelty, saattaa haastattelijan adnenpainoilla ja kysymysten muotoilulla
olla suurta merkitysta sen kannalta, miten eri haastateltavat suhtautuvat kysymyksiin
ja niiden merkityksiin. (Cohen ym. 2007, 353.) Teemahaastattelun avulla voidaan
saada syvaéllista tietoa yksiloiden kokemusmaailmasta, joten se sopii hyvin
fenomenologiseen tiedonhankintatapaan. Haastattelun aikana on eduksi, mita
enemman yksilot voivat eldytyd ja keskittyd kertomaansa kokemukseen. Eri
haastateltujen kokemuksista tutkijan taytyy sitten pelkistaa yksittdiset selostukset ja

etsid niistéd yhteista sisaltod ja ydinolemusta. (Johnson & Christensen 2008, 398.)

Teemahaastattelu on tarkeda suunnitella tarkasti, jotta saataisiin keréttya oikeanlaista
aineistoa, josta lopulta saadaan tehtya alkuperéista tarkoitusta tyydyttava tutkimus.
Aluksi l&hdetdéan liikkeelle koko tutkimuksen tarkoituksesta ja tutkimusongelmista.
Sen jalkeen palataan tutkimuksen teoreettiseen kehykseen, ja ndiden kaikkien
pohjalta voidaan miettid, millaisia aihepiirejd halutaan tutkimuksessa Kkartoittaa.
(Cohen ym. 2007, 356.) Kysymyksien muotoilussa kannattaa kayttdd hyvakseen seké
tutkijan omia ideoita ettd ilmidon entuudestaan liittyvaa teoriaa ja tutkimusta (Eskola
& Vastamadki 2001, 33-34). Na&in ollen muodostin aineiston keruun teemat
vertailemalla ~ keskenddn  sekd  tutkimuskohteen ettd integraation ja
sosiaalipedagogisen teorian keskeisid piirteitd. Huomio Kiinnittyi etenkin sen
selvittdmiseen, millaista yhteistoimintaa on erityis- ja yleisoppilaiden kesken, miten
sosiaalinen integraatio toteutuu luokassa sekd miten integraatio tassa tapauksessa
ottaa huomioon yksilOllisen kehityksen. Sosiaalipedagogisen tarkastelun ytimeksi
muotoutuivat dialogisuuden, persoonan ja yhteison kasitteet, jotka liitin integraation
pohdintaan. Teoreettisen ndkokulmani punaisena lankana oli ajatus siitd, ettd aito
dialogisuus mahdollistaa aidon sosiaalisen integraation yhteis6on sek&d luokan
toimijoiden vélisissd suhteissa ettd ilmapiirissa. Persoonan subjektiksi tulemisen

avulla voi mahdollistua yksilollisyyden ja oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen
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huomioiminen. Naita seikkoja ja my0s aikaisempaa tutkimusta integraatiosta laaja-
alaisten oppimisvaikeuksien yhteydessd hyvéksi kayttden muodostin pohjan seka
havainnoinnille ettd teemahaastattelulle (ks. liite 1). Teemahaastattelun teemat olivat
yleistéd integraatiosta, yhteistoiminnallinen luokka, kehitysvammainen oppilas ja

opettaja integraatiossa.

Haastateltaviksi valitsin integraatioluokkien nelja erityisopettajaa, silld heidén
voidaan olettaa tuntevan hyvin oppilaansa ja néaiden edellytykset integraation
kannalta ammattitaitonsa pohjalta (ks. Moberg 1981, 39). Erityisoppilaiden oma &&ni
on jaanyt valitettavasti téssa tarkastelussa ulkopuolelle, sillé tallaisella tutkimuksella
ei sithen ole resursseja, jos halutaan saada mahdollisimman monipuolista ja syvallista
tietoa tutkimuksen kohteesta. Haastattelut kestivat noin tunnin jokainen, ja niista
kertyi lopulta yhteensa 45 sivua litteroitua materiaalia. Haastattelupaikkana toimi
tutkimuskohteen koulussa sijaitseva erillinen huone. N&in pyrin varmistamaan sen,
ettd haastattelupaikka oli haastateltaville entuudestaan tuttu ja turvallinen paikka,
jossa on mahdollista keskittya itse asiaan rauhassa (ks. Eskola & Vastamaki 2001,
28).

Haastattelutilanteen aluksi ojensin opettajille pienen jouluisen kiitoksen heidén
vaivanndostédan, ja samalla vaihdoimme muutaman vapaamuotoisen tervehdys- ja
aloituskommentin. Koen, ettd tdm& osaltaan edesauttoi myonteisen ja rennon
ilmapiirin syntymiseen heti alussa, ja jokainen haastattelu sujuikin ilman suurempia
ongelmia tai jannittyneisyyttd. Sain sovittua kaikki nelja haastattelua sijoittumaan
yhteensa kahdelle koulupéivalle, joiden valissé oli viikonloppu. N&in sain minimoitua
riskid siihen, ettd opettajat, jotka tydskentelevat tiiviissd kouluyhteisdssé,
keskustelisivat haastatteluista toistensa kanssa ennen omaa vuoroaan, jolloin toisten
mielipiteet saattaisivat vaikuttaa vastausten siséltoon. Liséksi esitin jokaiselle
haastateltavalle pyynnon, etteivat he keskustelisi tutkimuksesta ennen kuin kaikki

haastattelut olisi suoritettu, ja ymmartadkseni asiat sujuivat nédin k&ytannossakin.
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Annoin myos haastateltaville oman kappaleen teemarungosta, ja kerroin lyhyesti, etta
tarkoituksena on keskustelun omaisesti kdyda lapi teemoihin liittyvid kokemuksia,
joita opettajille on muodostunut toimiessaan integraatioluokissa. Painotin, etta
tarkeintd on kertoa asioista oman kokemuksen aanelld, ei niink&an virallisten
ohjeistusten, joita integraatiotoiminnasta kouluissa yleensa riittdd, mukaan. Nain
halusin saada tietoa eldvésta elaméstd ja asioiden todellisista olosuhteista. Ilokseni
voinkin todeta, ettd keskusteluissa viitattiin paljon omiin kokemuksiin ja kerrottiin

todellisia esimerkkejé tapahtumista.

Toinen aineistonkeruutapani oli osallistuva havainnointi, jossa tutkija osallistuu
tutkimuskohteensa toimintaan jollakin tapaa (Eskola & Suoranta 2005, 98).
Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija on osallistujien kanssa tietyn ajanjakson verran
ja havainnoi tapahtumia samalla kun itse osallistuu tilanteeseen. Osallistuva
havainnointi yhdistetdan yleensd johonkin muuhun aineistonkeruutapaan, ja sen
avulla voidaan esimerkiksi tarkistaa toisen aineistonkeruumenetelman tuloksia ja
lisatd sen luotettavuutta. (Cohen ym. 2007, 404-405.) Havainnoinnin avulla pyrin
saamaan omakohtaista kosketusta ja kokonaisvaltaista ndkemystd tutkimuskohteen
elamaan: lisddmé&an omaa ymmarrystani tutkimuskohteesta ja kykyani asettua
tutkimuksen maailmaan (Cohen ym. 2007, 396). Nain ollen tavoitteenani oli myds
sisallyttdd itse oppilaat ja heidén arkipdivansa edes jollain tavalla aineistooni.
Gronforsin (2001, 127) mukaan havainnoinnin avulla "asiat nahdaan niiden oikeissa
yhteyksissd”. Havainnointi toimi ndin my0s apunani teemahaastatteluun
valmistautumisessa (ks. Aarnos 2001, 147). Havainnointitilanteen jalkeen

muokkasinkin teemahaastattelurungon joitakin kohtia vield ennen itse haastattelua.

Havainnoinnin vahvuutena on, ettd tutkija saa kerattya tietoa suoraan oikeasta
tilanteesta, ilman toisen kaden lahteitd. Ihmiset saattavat kertoa tekemisistdan tai
ajatuksistaan eri tavalla kuin mitd itse asiassa on tapahtunut, jolloin haastattelu

tarjoaa mahdollisuuden tarkistaa todellinen tilanne”. Havainnoimalla voidaan saada
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esille my0s sellaista tietoa, johon ei valttamatta muuten edes kiinnitettaisi huomiota
tai jota pidettdisiin itsestddnselvyytend tai toissijaisena tutkittavien mielesta.
Havainnoimalla voidaan keratd tietoa kaikkien aistien kautta; visuaalista, auditiivista
ja emotionaalista. (Cohen ym. 2007, 398, 407.)

Havainnointitilanteeseen tuleekin valmistautua huolellisesti, jotta siita saataisiin irti
mahdollisimman paljon tarpeellista aineistoa analyysia varten. Etnografista
kenttatutkimusta kannattaa suunnata esimerkiksi koulun ihmisymparistoon, jonka
osana Vvoidaan tarkastella eri toimijoiden ja ryhmien vuorovaikutustilanteita.
Tutkimuksessani havainnoinnin tarkoituksena oli tarkastella yhteistoiminnallista
opetusta ja etenkin sen aikana ilmenevaa vuorovaikutusta erityisoppilaan ja
yleisoppilaiden valilla. (Bogdan & Biklen 2003, 55-56, 110-111.) Jo ennen kentélle
menoa tutustuin aiheeseen liittyviin metodologisiin oppaisiin ja loin itselleni tarkat
suunnitelmat havainnoinnin toteuttamisen avuksi. Havainnointiluokan valitsin sen
perusteella, ettd kyseisella luokkaparilla on koulussa selvasti eniten
yhteistoiminnallista opetusta. Kiinnostuksen kohteena itsellani oli se, millaista
konkreettista yhteistd toimintaa tai kommunikaatiota erilaisten oppilaiden valilla
ilmeni. Erityisluokassa oppilaita oli kahdeksan ja toisessa luokassa kaksitoista,
molemmissa seka tyttoja ettd poikia. Havainnointitilanne oli luokkaparien yhteinen
kuvamaataidon tunti, joka kesti kahden oppitunnin verran. Aluksi luokkien ollessa
viela erillisissd huoneissa esittelin itseni erityisluokan oppilaille, ja kerroin ettd olen
tekeméssa kouluty6téni, tutkimusta Tampereen yliopistoon ja sen takia tulin tu-
tustumaan heidén oppitunneilleen. Harmikseni oppitunnin alku eteni yhteisluokassa
niin nopeasti, etten sielld ehtinyt tekemaan samoin. Sain sellaisen vaikutelman, ett4
nama oppilaat suhtautuivat minuun kuin yhteen muista avustajista, joihin he ovat

tottuneet.

Havainnointi oli vapaamuotoista: Kaytin apunani havainnointipaivékirjaa, johon

Kirjasin ajatuksiani heti tilanteen jalkeen. Olin varautunut siihen, ettd Kirjoittaisin
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muistiinpanoja jo opetuksen aikana, mutta lopulta koin, ettd se olisi hairinnyt
oppilaita liikaa. Kenttdmuistiinpanoja Kirjoitettaessa tutkija tekee yksityiskohtaisen
selostuksen siitd mit4 havainnointitilanteessa tapahtui: kaikesta, mita tutkija kuuli,
néki, koki ja ajatteli sen aikana (ks. Bogdan & Biklen 2003, 91, 110-114). Itse
toteutin  muistiinpanojen tekemisen tavallaan kaksiosaisen prosessin kautta.
Ensimmaisessd “kuvailevassa vaiheessa” Kirjoitin yl6s mahdollisimman laajasti ja
yksityiskohtaisesti havainnointitilanteen tapahtumat. Taméan jalkeen “reflektiivisessa
vaiheessa” aloin lisédmaan muistiinpanoihin omia ajatuksia ja pohdintoja tehdyista
havainnoista. Pyrin pitdm&&an varsinaiset havainnot sek& oman reflektion kuitenkin
selvasti toisistaan erotettavassa muodossa muistiinpanoissani, jotta tutkimus pysyisi
objektiivisena. Reflektiivisen ja kuvailevan vaiheen yhdistaminen auttoi aloittamaan

havainnointiaineiston analyysin sujuvasti. (Mt.)

Pyrin mukautumaan opetustilanteeseen mahdollisimman luonnollisesti tilanteen
vaatimalla tavalla niin, ettd oma osuuteni olisi kuitenkin enemman osallistuva kuin
sivusta seuraaja (Gronfors 2001, 131). Nahdakseni l&snéoloani luokassa ei koettu
mitenk&an oudoksi, vaan pikemminkin sulauduin melko luonnollisesti tilanteeseen ja
osallistuin auttamaan oppilaita kuvaamataidon tdiden teossa. Saavuin koululle ja
integraatioluokkaan hyvissé ajoin ennen oppituntien alkamista, ja minulle jaikin
ennen kellojen soittoa vahan aikaa oleskella oppilaiden kanssa. Koin tdman
positiiviseksi asiaksi, silld ennen varsinaisen, opettajajohtoisen osuuden alkamista
monet lapsista tulivat vapaasti juttelemaan minulle ja esittelem&in esimerkiksi
piirustuksiaan. Nain ollen sain tavallaan vapaamuotoisen ja pehmeén laskun
oppilaiden keskuuteen. Itse kuvaamataidon tunneilla oppilaat olivat melko paljon
keskittyneitd omiin téihinsa, mika saattoi véhentdd luokkaparien oppilaiden valista
vuorovaikutusta. Toisaalta taas vuorovaikutusta ilmeni tasaisesti muutenkin, kun
oppilaat neuvoivat toisiaan ja puhuivat valilla my6ds muista asioista kuin itse

tehtdvéastd, joten luulen saaneeni tilanteesta hyvaa materiaalia analyysia varten.
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Tutkimukseni edetessé pro gradu -vaiheeseen paatin laajentaa tutkimusta koskemaan
myo6s erityisoppilaiden vanhempia, jotta saisin kerattyd lisdtietoa siitd, miten
Integraatio on onnistunut. Vanhemmat nékevét oppilaan myo6s koulun ulkopuolella, ja
heill& on luultavasti erilainen nakdkulma ja erilaista tietoa seké kokemusta oppilaiden
kehityksestd ja elaméstd verrattuna opettajiin. Graduvaiheessa integraatioluokkia oli
koulussa jaljella kolme aiemman neljan sijasta. Vanhempien kokemuksia p&é&tin
kerata avointen kysymysten kautta, silla koin ettd ne saattaisivat olla vanhemmille

helpoin ja vaivattomin tapa vastata.

Avoimet kysymykset ovat kirjallisia kysymyksi&, joihin vastaaja voi vastata vapaasti
omin sanoin. Avointen kysymysten laatimisessa tulisi l&hted siitd, etta tutkija paattaa
kyselyn tarkoituksen tutkimusongelmien pohjalta. Seuraavaksi valitaan ne aihepiirit
tai ké&sitteet joita halutaan selvittdd tutkimuksessa, ja tdman jalkeen luodaan
varsinaiset kysymykset niiden pohjalta. Té&llaisen operationalisoinnin tarkoitus on
muuttaa tutkimusongelmat ja tutkimuksen paamaarat konkreettisiksi tutkittaviksi
alueiksi. (Cohen ym. 2007, 318-320.) Kyselylomaketta laatiessani pidin mielessa
tdman ohjeen, ja ne viittaavatkin suoraan sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen
integraatioon, jotka siis ovat koko tutkimuksen tutkimuskysymyksina.
Yhteiskunnallista integraatiota koskevan kysymyksen numero 6 otin hieman
muunneltuna Downingin ja D. Peckham-Hardinin (2007) tutkimuksessa kaytetysté

haastattelulomakkeesta.

Oma kyselyni on avoin kysymyslomake, joka on suljettua kysymyslomaketta
sopivampi menetelmé& laadulliseen tutkimukseen, silla sen avulla voidaan tavoittaa
herkkaluonteista, henkilékohtaista, monipuolista ja rikasta tietoa. Toisaalta avoimet
kysymykset saattavat myods vaikuttaa pitkiltd ja vaativilta, jos niiden valiin on jatetty
paljon vastaustilaa, mikda saattaa véhentdd vastaushalukkuutta. Kysymyksissa
kannattaakin kayttaa vastaajille mahdollisimman tuttuja sanoja, ja kysymykset voivat

sisaltdd esimerkkeja tai termien selityksid, jos ne eivat muuten avautuisi vastaajille
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helposti. Kuitenkin niiden tulisi olla yksinkertaisia ja ymmarrettavia. (Cohen ym.
2007, 320-322, 333; Best & Kahn 1998, 300-302, 307-308.)

Lahetin kysymyslomakkeet koteihin koulun kautta, joten vanhempien tietoja en itse
missaan vaiheessa tarvinnut. Vastaaminen oli taysin vapaaehtoista. Liséksi
saatekirjeessa jo mainitsin, ettd vastaajien anonymiteetti on taysin suojattu, mika
saattaisi vaikuttaa vastausten lukumaddrddn. Vastausaikaa annoin noin puolitoista
kuukautta, ja vastaukset pystyi lahettdmaan minulle joko séhkopostilla tai valmiissa
palautuskuoressa. Lopulta 11 kotia 23:sta toimitti vastauksensa perille. Kyselyiden
haittapuolena on usein juuri se, ettei vastausprosentti niihin ole kovin suuri (Best &
Kahn 1998, 299).

4.4 Laadullinen sisallonanalyysi

Analyysissa seuraan laadullista sisallon analyysid, jolloin aineistoa eritelldadn ja
etsitdan siitd yhtélaisyyksid. Lopulta pyritddn muodostamaan ilmidsta tiivistetty
kuvaus, jonka avulla voidaan asettaa tulokset yleisempaan teoreettiseen ja
tutkimukselliseen viitekehykseen. Analysoin tutkimusaineistoani teoriasidonnaisesti,
jolloin analyysi ei suoraan pohjaudu teoriaan, mutta siitd voidaan tehd& teoreettisia
kytkent6ja. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105, 98.) Pyrin pitdmaan tutkimussuunnitelman
ja tutkimuskysymykset mahdollisimman joustavina, niin ettd on mahdollista ottaa
huomioon  tutkimuskohteen todellisuus ja aineistosta ilmenevat asiat.
Aineistonkeruun  suuntaamiseksi  suurin  piirtein  oikeille urille erittelin
tutkimuskohdetta ja tutkimuksen yleistad teoreettista viitekehystd mahdollisimman
laajasti jo ennen varsinaista empiiristd vaihetta — kuitenkin niin, ettd aineiston
tulkinnalle jéisi lopulta avointa tilaa suunnata koko tutkimuksen sisaltod. (Alasuutari
1999, 269.)
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Tahé&n tavoitteeseen pééstakseni jatin aineiston rauhaan yli kuukauden ajaksi sen ke-
rédmisen jalkeen ja vasta tauon jalkeen ryhdyin analysoimaan sitd. Analyysivaiheessa
keskityinkin aluksi ainoastaan aineistoon sitd erittelemélld ja luokittelemalla. Vasta
tdman jalkeen aloin yhdistella luokituksia ja teemoja teoreettiseen viitekehykseen.
Tarkasteltuani teemahaastattelujen litteroituja versioita ja tutkiessani niiden sisaltoja
huomasin, ettd haastateltavien kertomuksista lI0ytyy paljon samanlaisia siséltoja,
joista olisi mielekastd lahted rakentamaan yhdistdviad teemoja. Teemoittelun avulla
voidaan keskittdd huomio aineistossa esiintyviin samantapaisiin ainekokonaisuuksiin
ja vertailla niita kesken&én (Eskola & Suoranta 2005, 174). Haastatteluista paljastui
myos eridvia sisaltoja opettajien kokemusten kesken. Huomasin, ettd vaikka kaikista
neljastd haastattelusta 10ytyi paljon yhtéléisia kokemuksia, tuo jokainen tapaus silti
aina jotakin uutta ndkokulmaa ja liséysta kokonaisuuteen. Sen takia pidin kaikki nelja
haastattelua mukana analyysivaiheessa, vaikka etukateen olinkin suunnitellut, ettd
olisi mahdollista jattdd ensimmadainen niistd esihaastatteluksi. Myds vanhemmilta

keratysta aineistosta 10ytyi sekd keskenéan erilaisia ettd samanlaisia mielipiteita.

Aluksi pyrin erittelemaan ja yhdisteleméaan siséltdja teemoiksi, jonka jalkeen yhdistin
teemoista yhden yleisen ja laajan tyyppikertomuksen, joka sisdltdd osia kaikista
opettajien ja vanhempien vastauksista. Tyypittelya tulisi edeltdd teemoittelu, ja vasta
kun “tarinajoukkoa” on jollakin tapaa ndin jasennelty, voidaan alkaa muodostaa
vastauksista yleisempia tyyppeja. Tyypittely sopii ndhdakseni hyvin myos
etnografiseen tutkimusotteeseen, jossa tarkoituksena on ymmartaa ja tulkita ilmiota
tutkimusongelmien valossa mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Eskola & Suoranta
2005, 181, 105).

Havainnointipaivakirjassani tukeuduin alun perin Groénforsin (1982, 160-170)
esittelemaan jaotteluun kenttamuistiinpanojen analysointitavoista. Niistd yhdistelin
omalla tavallani sisallon analyysin ja henkilosuhteiden analyysin menetelmid, jolloin

keskeisinta oli vuorovaikutussuhteiden kartoittaminen. Gronforsin (1982, 160-170)
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ajatuksena tdssa on, ettd vuorovaikutusten verkkoja kuvattaisiin nuolikaavioilla, ja
niissa tulisi tarkasti ilmi myo6s se, kuinka usein ja mihin suuntaan vuorovaikutusta
tapahtuu. Itse en maaritellyt tarkkoja esiintymistiheyksid, mutta sen sijaan yhdistin
henkilosuhteiden analyysiin sisallon analyysid, jolloin tutkijalle osuudeksi j&&
teoreettisen pohdinnan ohjaaminen ja aineiston eritteleminen ja luokitteleminen.
Keskityin analysoimaan sitd, millaista vuorovaikutusta oppilaiden vélilla oli, samalla
késittelin myo6s osittain kuinka paljon sitd oli eri luokkien oppilaiden valilla.
Etnografiselle tutkimukselle on my6s ominaista kuvata eldvida kadytantoja ja
muodostaa niisté tarkkoja, niin sanottuja tiheita kuvauksia (Eskola & Suoranta 2005,
105). Tihed kuvaaminen on erdanlainen tarinamuotoinen sosiaalinen otos, jossa
kertovat ja kuvaavat selitykset asetetaan kulttuuriseen ympéristoonsa (Rantala 2006,
223-224). Kaytan tihedd kuvaamista keinona esittdd havainnointipdivékirjani
pohdintoja el&vasti ja kertomuksen omaisesti. Talloin tapahtumaympéristd on
luokkaparien muodostama sosiaalinen tilanne kuvaamataidontunnilla, jossa osallisia
ovat sekd oppilaat, opettajat, avustajat ettd mina tutkijana — pééasiassa kuitenkin
oppilaat. Nain pyrin muodostamaan kokonaisvaltaisesti havainnoinnin analysointini

yhtend tihedna kuvauksena, jossa tulee ilmi paivakirjasta muodostamiani teemoja.

4.5 Tutkimuksen luotettavuudesta ja eettisyydesta

Kun tehd&édn tutkimusta, puututaan samalla aina jollakin tapaa tutkimuskohteen
tilanteeseen tai elamaén. Sen takia ihmisten tutkimiselle on asetettu eettisia kriteereita
ja vaatimuksia tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi. (Flick 2007, 123.) Tass&
luvussa esittelen sellaisia tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd ilmentévia

nékokulmia, joihin olen pyrkinyt kiinnittdmaan huomiota lapi koko tutkimusraportin.

Laadullista tutkimuksen arvioinnissa tulisi ottaa huomioon niin metodologisia,

teoreettisia kuin myds kaytannollisia seikkoja. Saadaanko kéytettyjen metodologisten
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ratkaisujen avulla tarpeeksi tutkimuskysymyksia vastaavaa tietoa? Onko perusteltu
selkedsti kaytettyjen menetelmien ja tutkimuskohteen valintaa? Onko tiedon
kerddminen ja analyysi toteutettu systemaattisesti? Onko tutkimukseen tehty
tarpeeksi teoreettisia kytkent6jd? Onko tutkimusraportista selkeésti erotettavissa,
mikd on tutkijan omaa tulkintaa, tutkimuksen tuloksia tai muuta teoriaa? Kuinka
kriittisesti ja reflektoivasti tutkija on suhtautunut valintoihinsa tutkimusprosessin
aikana? Onko tutkimuksella jotain annettavaa kaytdnnolle tai tutkimuskohteen
elamaan? (Silverman 2005, 228-229.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen arvioinnissa voidaan kayttdd hyvéksi tutkimuksen
luotettavuuden arvioimista (Eskola & Suoranta 2005, 210). Gronforsin (1982)
mukaan pyrkimys kohti teoreettista ja menetelmallistd triangulaatiota lis&é
etnografisen tutkimuksen luotettavuutta (vrt. Eskola & Suoranta 2005, 68). Muita et-
nografisen tutkimuksen luotettavuuskriteereitd ovat tutkimuskohteen parissa vietetty
aika, suhteet tutkittavan ja tutkittavien valilla, tutkittavan ja toisaalta tutkittavien
oman nadkokulman ndakyminen, ratkaisujen perusteleminen sek& havaintojen
tekemisen ja esittdmisen kokonaisvaltaisuus ja tarkkuus. (Gronfors 1982, 176-179.)
Perttula (1995, 102-104) taas esittdd fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuden
kriteereiksi muun muassa tutkimusprosessin johdonmukaisuuden, tutkimusprosessin
reflektoinnin ja kuvauksen, aineistolédhtoisyyden, kontekstisidonnaisuuden, tiedon
laadun ja Kasitteellisen yleistettdvyyden, metodien yhdistdmisen sek& tutkijan
vastuullisuuden. Naihin seikkoihin olen pyrkinyt kiinnittdm&&n huomiota I&pi

tutkimusprosessin.

Tieteelld on kaksi paamaaraa ylitse muiden — kriittisyys ja pyrkimys totuuteen.
Tieteeltd edellytetddn my0ds objektiivisuutta, autonomisuutta ja edistyvyyttd. Eettiset
ohjeet ja saannét auttavat tiedettd toteuttamaan tehtdvaansa eli tekemaén kriittista ja
totuudenmukaista tieteellista tutkimusta. (Makinen 2006, 28-33.)
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Tutkimuksen eettisyyttd voidaan arvioida esimerkiksi sen taustavaikutteiden,
ammatillisten nakokulmien ja tutkimuksen osallistujien kautta. Voidaan pohtia
esimerkiksi sitd, kuinka suurelta osin tiede itse voi vaikuttaa tutkimuksen tekoon, ja
kuinka paljon siihen vaikuttavat muut yhteiskunnalliset taustatekijat. Yhteiskunta
arvostaa tiettyjd asioita enemman kuin toisia, ja saattaa ndin suosia tehtévaa
tutkimusta ~ omalta  kannaltaan  hyodyllisemp&&n  suuntaan  esimerkiksi
rahoitusyhtididen kautta. Eettisyysnakokulmassa voidaan myds pohtia sitd, kuinka
ammattitaitoisesti, totuudenmukaisesti ja luotettavasti tutkimus on tehty. T&han
alueeseen kuuluvat tieteelliset véarinkaytokset, joita ovat esimerkiksi tieteellinen
vilppi, plagiointi, varastaminen tai tulosten sepittdminen Kkaikissa tutkimuksen
tekemisen vaiheissa. Eettisyyttd voidaan lisdksi tarkastella tutkimuksen
osallistuneiden kohtelun kautta. Tutkimukseen osallistuvalle ei saa aiheutua
minkaanlaista fyysistd tai psykologista harmia, tutkimuksessa saatuja tietoja on
kaytettavd luottamuksellisesti, osallistujia on informoitava kaikista tutkimukseen
liittyvista oleellisista seikoista ja annettava mahdollisuus kieltdytyd tutkimuksesta,
sekd tutkimukseen osallistuvien yksityisyys ja anonymiteetti on suojattava. (Johnson
& Christensen 2008, 102-118.)

5 ANALYYSIN TULOKSIA

Analysoin  teemahaastattelut ja  havainnointipdivékirjan alun  perin  jo
kandidaatintutkielman yhteydessd. Nyt pro gradu -tutkimuksessani syvennyin
uudelleen erityisesti teemahaastatteluissa kerddméani aineistoon. Tein paljon
ajatusty6té sen suhteen, sdilytdnk® vanhat teemat ja analyysin ytimen entiselldén, vai

hajotanko sisallon uudelleen pieniksi osioiksi, mitka sitten voisin uudelleen yhdistaa
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uusiksi kokonaisuuksiksi ja teemoiksi. Lopulta paadyin siihen tulokseen, ettd sailytan
alkuperéiset teemat entisellddn, mutta muokkaan niiden sisélt6ja jonkin verran taman
hetkisten tutkimuskysymysten mukaisiksi. Suurelta osinhan tutkimuskysymykset ja
koko tutkimus kasittelivat samaa asiaa jo kandidaatintutkimuksessa, joten en katsonut
tarpeelliseksi  muuttaa koko analyysid téss@ vaiheessa. Taman uuden
analyysikierroksen aikana analysoin teemahaastatteluiden kanssa yhtdaikaa my0s
uutta kerd@maani materiaalia, eli vanhemmilta keréttyja avoimia kysymyksié.
Avoimet kysymykset kohdistin alun perinkin suoraan tuomaan lisatietoa
teemahaastatteluissa esiin tulleisiin seikkoihin, joten ndiden kahden aineiston sisaltdja
voin sujuvasti verrata toisiinsa ja pohtia rinnakkain. Lopulta muodostin uusien
analyysien pohjalta viel4 kokonaan yhden uuden teeman, jonka sisélt6ja en ollut

aikaisemmin liittdnyt muihin teemoihin.

Analyysivaiheen alussa koin ongelmalliseksi 10ytdd analyysille selkeét suuntaviivat,
silld aineisto on hyvin laaja ja sisalloltaan todella monipuolinen. Harhapolulle
joutuminen oli jatkuvasti hyvin mahdollista, joten pyrin palaamaan
tutkimusongelmiini usein ja miettimaan, mik& on olennaista niiden kannalta. Aluksi
erittelin aineistojen sisaltoja ja tein vertailuja yhtenaisilta tuntuvien asioiden — ja
toisaalta erovaisuuksien — vélilla. Teemat muodostin analysoimalla aluksi ainoastaan
aineistoa, jonka jéalkeen vertailin teemojen siséltdja teoreettiseen pohdintaani. Nain
pystyin keskittymaan teemoissa enemman tiettyihin tarkempiin alueisiin, joten
jatinkin lopullisesta raportoinnista ja analysoinnista pois osan alkuperéisten teemojen
sisalloista, ja jatin jaljelle ne jotka vastaavat tutkimuskysymysten siséltoja.
Graduvaiheessa lisésin aiempaan kandidaatintutkimuksessa mukana olleeseen
sisaltoon uudenlaista aineistoa, sillda my6s tutkimuskysymykset muuttuivat
alemmasta. Muodostin teemahaastatteluista ja avoimista kysymyksistd keratysta
aineistosta seuraavanlaiset teemat: itsensd vylittdminen, yksilon ensisijaisuus ja
molemminpuolisuus.  Uutena  teemana  lis&dsin  kokonaisuuteen  teeman

kokonaisvaltaisuus. Osallistuvan havainnoinnin avulla kerddmaéni aineiston analysoin
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erikseen muusta aineistosta, mutta lopuksi vertasin sitd koko aineistoon ja néin liitin

sen tukemaan muuta analyysia.

5.1 Itsensa ylittdminen

Tassd teemassa késittelen muun muassa sellaisia asioita kuin erityisoppilaiden
motivaation parantuminen, mallioppiminen muilta oppilailta ja opettajien seké&
vanhempien kokemuksia siitd, ettd erityisoppilaat ovat edistyneet jossakin asiassa
paljon nopeammin kuin he olisivat odottaneet. ”Itsensd ylittdminen” on oikeastaan
lainaus erd&dn vanhemman vastauksesta, ja kdytan sitd tdmén teeman nimené, koska se
oli niin osuvasti kirjoitettu. Siitd, voiko itseddn ylitt44 sanan varsinaisessa muodossa,
voidaan olla eri mieltd. Tassa se tarkoittaa enemman sit4, kuinka persoona voi kasvaa

enemmaksi kuin mita talla hetkella on (ks. luku 3.4).

Moni opettaja korosti esimerkiksi, ettd erityisoppilaat ovat isossa kouluympéristdssa
omaksuneet itselleen vaativampia toimintatapoja, kuin mitd perinteisessa
erityiskoulussa ehkd omaksuttaisiin. Lisaksi aineistosta 10ytyy usein maininta siita,
ettd oppilaan motivaatio ja itsetunto tai rohkeus tehdd asioita itsendisesti on
lisddntynyt integraatiotoiminnan aikana.

No musta tuntuu et se itsetunto on niinkun kohentunut, ettd huomaa
parjdévansa isossa koulussa ja isossa porukassa ja monet kulkee itse, on
oppineet, rohkastuneet kulkeen, tdmma@std, asioimaan itsekseen
kaupungilla ja téllasta. Kylla ma luulen et silla on vaikutusta siihen. -- No
esimerkiksi kayttadytymisessd varmaan, et ei ne kylla kauheesti kehtaa
ruveta risaamaan néitteen ikatovereitten, tai siis siind niinkun aikana, et
semmosen oon huomannut. ettd ne niinkun tsemppaa. (Sari)

Y1l& Sari kertoo, kuinka isossa ryhméssa oleminen saa erityisoppilaita hillitsemaan
itseddn ja “tsemppaamaan” kayttaytymisessaan. Lisdksi han kokee, ettd integroidussa
ymparistossa toimiminen on rohkaissut erityisoppilaita itsendisempaan tekemiseen

asioimiseen.  Seuraavassa Tuula kuvailee yhteistoiminnallista  oppimista

47



kielisuihkuksi”, jonka avulla oppilaiden on mahdollista oppia eldmaan itsendisté
elamaa:
No, eldméntaidot, se on aika laaja kasite, mut siis yleensékin timmonen
oppilaan se tarkottaa niinkun ettd, miten hén toimii ettd han pystyy
mahdollisimman itsendisesti omilla edellytyksillaan, omilla yksilollisilla
taidoillaa toimiin eldaméssd. Ma uskon ettd oppilaat saa niin kun monella

lailla, monesta suunnasta, on véhan niin kun puhuttiin kielisuihkuista niin
taalla saa vahan niin kun niita eldmantaitoja. (Tuula)

Myo6s vanhempien vastauksista tuli esiin samanlaisia itsensd ylittdmiseen liittyvia

huomioita. Kaksi vanhemmista kdyttivat juurikin sanaa “mallioppiminen” kuvaamaan

lapsensa taitojen edistystd “"normaalien” lasten ryhmaéssa.

Pyrkiessddn samaan kuin ”normaalitkin” [lapsen nimi] on ylittanyt itsensa --
koulumenestyksesséén. Sosiaaliset taidot saavat hyvaa harjoitusta --. Todella
hyvéé harjoittelua tulevaisuutta ja elamaa varten! (Erés vanhempi)

Lisaksi erityisoppilaiden oppimistavoitteissa painottuvat koulutaitojen ohella muut
eldmanhallinnan asiat, joiden kehittymisesta opettaja on positiivisesti yllattynyt:

Oppii tatd vuorovaikutusta, sosiaalisia taitoja ja tallasia henkil6kohtasia
juttuja niin -- elaméntaitojen opettelu taalla koulussa, kouluymparistossa
toimimisessa et se on yks semmonen joka on tarkeé, ettd mun oppilaille ei
00 niin tarkeetd ettd he oppis akateemisia taitoja, vaan juuri niinkun, he
ldhtee ndistd et he pérjais elamassa ja ne kaikki muut tulee siihen toki
paélle mutta ettd he osaa niin kun liikkua ja toimia. Et tdd on ollut
sellanen ympadristd et ma oon ollut hamméstynyt ettd kuinka opeesti he
oppii toimiin, linjastoilla ja ruokaloissa, ja valitunnilla ja suihkuissa ja
siirtyyn paikasta toiseen ja ja saa sitd itseluottamusta. Se, mika tarkein
niille just on niin kun tdmmonen ettd he saa itsetuntoa, ja sitten uskaltavat
niinkun, ja oppivat toimimaan. (Tuula)

Tuula kertoo, ettd oppilaat ovat saaneet lisda itsetuntoa ja itseluottamusta
integraatioaikanaan. Myds muutaman vanhemman vastauksesta kay ilmi sama asia —
todetaan, ettd lapsi on saanut lisdd motivaatiota ja rohkeutta uusien asioiden

tekemiseen, kuten seuraavasta sitaatista kay ilmi:
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[Lapsen nimi] on kehittynyt hirveasti ja saanut rohkeutta ja itseluottamusta.
Monet ihmiset ovat epdvarmoja osaamisestaan ja arkoja. Uskon ettd ndistd
lapsista tulee vahvoja. (Eras vanhempi)

Myo6s esimerkiksi Huhtamaki (1997, 69) toteaa tutkimuksessaan, ettd tavallisten
ikatoverien seura vaikuttaa positiivisesti erityisoppilaiden eldmanlaatuun ja
tyytyvaisyyteen. Itsensa ylittamisen tematiikka on verrattavissa Ayston (1996, 35-36)
tutkimukseen, jossa hdn toteaa, ettd mallioppimisen ja tuen avulla oppilas saattaa
ylittdd normaalin suorituskykynsa. Eldmanhallinnan taitoja taas pidetdan tarkeina
asioina inkluusiossa esimerkiksi Downingin ja D.Peckham-Hardinin (2007, 26)

tutkimuksessa.

Itsensd ylittdmisen alaluokaksi olen asettanut myds alkujaan omaksi teemaksi
muodostaneeni kannustamisen. Siin& tulee esiin sellaisia asioita, jotka kéasittelevat
jollakin tapaa oppilaan itsestddn ja tekemisistddn saamaa palautetta. Aineistossa
korostettiin usein, ettd on tarkeédé tarjota oppilaille tarpeeksi vaativia haasteita, ja
toisaalta varmistaa, etteivét ne ole liian vaativia.

Helposti pienemmissa erityisluokissa, mékin oon opettaja ja mulla on
kaksi avustajaa, niin oppilaatkin odottaa sitd ettd heitd heti autetaan ja
tullaan, etta tietylla tavalla se my6s passivoi. Ma oon aika tarkka siina
avustajienkin kanssa ettd ollaan aktiivisesti, seurataan tilannetta, mutta
tietylld tavalla passiivisetsi, ettei heti menné auttaan. Etta katotaan ettd
kun oikeesti apua tarvii niin sillon. Helposti siind menee heti auttamaan,
ettei ajattele sen enempaa. (Miia)

My6s Downingin ja D.Peckham-Hardinin (2007, 22) tutkimuksessa sekd opettajat
ettd vanhemmat pitivat tarkeédnd, ettd vammaisia oppilaita ei aliarvioida tai pideta
aivan “vauvoina”, vaan jatkuvasti asetetaan heille uusia haasteita. Colen ym. (1991,
40) tutkimuksessa todetaan, ettei integraatio valttdmaéttd hyodyta vaikeimmin vam-
mautuneita lapsia, silla heidan kaikkiin tarpeisiinsa ei voida valttdmattd vastata
integroidussa ryhmassd. Téassa nékokulmassa on ndhdakseni yhteyttd omassa

aineistossani ilmenneen haasteellisuuden tasapainottamisen kanssa: jos suoriutumisen

49



vaatimustaso on liian haasteellinen oppilaan omiin l&htékohtiin verrattuna, ei tehtéva
edistd lapsen kehitystd vaan péinvastoin aiheuttaa liiallista turhautumista. Myos
positiivisen palautteen ja kannustamisen merkitys koettiin tarkedksi. Erds opettajista
painotti, ettd jos kohdataan hankalia tilanteita, tulisi niiden selvittdminen lahted
liikkeelle myonteisista asioista huonojen sijaan:

-- mietitdan heiltd HOJKS:ssakin ne vahvuudet, et l&hdetdan aina purkaan
tilanteita, jos on muuta, hairiokayttadytymistd niin aina niin  kun
vahvuuksien kautta kuitenkin ettd aina niin kun oppilasta tuetaan niissa ja
monesti se haivyttad ihan itsestdan sen, ettd heidén itsetuntoaan ja just tata
oppimisen motivaatiota haluan tukea. (Tuula)

5.2 YksilOn ensisijaisuus

Yksilon ensisijaisuus -teema siséltdd esimerkiksi oppimisen eriyttdmisen nakokulmia
ja erityisoppilaan kehitykseen liittyvia havaintoja. Teemahaastatteluista kay ilmi, ett4
jokaisen oppilaan l&htokohtia, kehitystda ja tavoitteita téytyy tarkastella
yksilokohtaisesti, ja integroidussa ymparistdssakin on voitava vastata kaikkiin néihin
moninaisiin tarpeisiin. Opettajien mielestd erityisen tdrkedd integraatiossa on
yhteisopetustuntien ohella tarjota oppilaille riittdvasti omaa kotiluokkaopetusta,
jolloin  pystytddn eriyttdméén parhaiten yksittdisid tukimenetelmid. Myos
Naukkarisen (2003, 53) tutkimuksen kohteena olevassa koulussa erityisoppilailla oli
paljon opetusta oman ryhmansd kesken. Seuraavasta lainauksesta kay ilmi

kotiluokkaopetuksen tarkeys:

Ei valttamatta pysty niitd huomioimaan siind yhdessé opettamisessa mut
sitte otetaan sield omassa luokassa sitten asiat paremmin, etta siind no jos
on jotain kirjotusjuttuja tai jotain niin siindh&n voi eriyttdd sitten jotai
toisenlaista kirjotushommaa esimerkiksi mutta sillon kun yhdessa
opetetaan niin se on yhdessa opettamista, avustajat ja me jotka ei olla
opettamassa niin Kierretaan tietysti luokassa ja sitten voidaan neuvoa niita
taikka nayttdd missa kohtaa ollaan menossa jossakin asiassa ja jos nayttaa
ettd on vaikka hukassa siind mutta ettd ei pysty siina tilanteessa mitéén
eriyttdmaan. Sit otetaan erikseen luokassa. (Irene)
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Samanlaisia mielipiteita tuli esiin myds vanhemmilta:

Mielestdni oma erityisopetuksen luokka tarvitaan, yhteistoimintaa voi olla
kuten oman lapsen kohdalla. (Erds vanhempi)
Vanhemmat toi esiin myds huolensa siitd, pystytddnkod kaikkia erityistarpeita

huomioimaan tarpeeksi integraatioluokassa:

Oppilaan todellinen oppimistaso tai —kyky saattaa “hukkua” tai unohtua

massassa. Erityisoppilas ei valttamatta osaa kysya epéaselvda asiaa tai ei

ymmarra mistd puhutaan, mutta j4& huomiotta. (Erds vanhempi)
Kotiluokkaopetuksen ohella pitivat nakivat tarkednd, ettd “integraatio ei ole vain
integraatiota varten”, vaan se toteutetaan jokaisen oppilaan tarpeista ja tilanteesta
ké&sin. Tahan samaan toteamukseen paatyy myds Naukkarinen (2003, 50-53)
tutkimuksessaan. Samanlaisia tuloksia ovat edelleen saaneet Cole ym. (1991, 41),
jotka toteavat, ettei integraatio valttamattd hyodyta kaikkia lapsia vamman asteesta
riippuen. Kerddmasséni teemahaastatteluaineistossa mainittiin esimerkiksi, ettd kovin
pahasti autistinen tai kaytoshéairidinen oppilas ei todennékdisesti hyoétyisi
integroidusta ymparistostd, vaan tarvitsee yleensd pienempid oppilasryhmid,
strukturoidumpaa ympadristda ja enemman avustajan tukea. Tutkimuskohteeni
erityisluokissa oppilailla on monia monenlaisia tuen tarpeita, esimerkiksi oppimiseen,
kayttaytymiseen, vuorovaikutukseen, motoriikkaan ja tunne-eldmadan liittyvia
vaikeuksia. Opettajat kokivat, ettd kehitysta parempaan on tapahtunut, kuten Tuula
alla kertoo.

Niin, jokainen oppii véhan hitaammin, sellasta vdhan hahmotusvaikeutta
ja keskittymattomyyttd. Ja sitten on ollut sellasia itsehallinnankin
vaikeuksia mutta mé& oon jokaisen kohdalla nahnyt edistymistd néissa
asioissa mitkd on just néitd koostettu naihin eldméntaitoihin, sosiaalisen
vuorovaikutuksen taitoihin. (Tuula)

Seka haastateltujen opettajien ettd kyselyyn vastanneiden vanhempien mukaan
edistystd on tapahtunut monipuolisesti sek& kognitiivisissa, sosiaalisissa ettd

emotionaalisissa taidoissa. Né&itd asioita on huomattu my6s muissa samantyyppisissa
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integraatiotutkimuksissa (Jylhd 1998, 133; Huhtaméki 1997, 69; Downing &
D.Peckham-Hardin 2007, 21-22). Vanhemmista suurin osa mainitsi sosiaalisten
taitojen ja sosiaalisten tilanteiden hallintakyvyn parantumisen olevan selked
kehitysaskel lapsellaan. Seuraavaksi eniten edistystd nahtiin tapahtuneen lapsen
itsendisten taitojen kehityksessa.

Esim. opettelu olemaan yksin, kun kerran “muutkin” lapset menevat yksin
tyhjdén kotiin 2 tuntiakin silloin tallin on jo isoa tyttoa eli yrittdd enemmaén
itsendiseksi oppimista. Ammattikouluun meneminen on selvid kun muutkin
niin tekevat. (Erds vanhempi)

Se on vaikuttanut my0s kotioloihin sen myo0ta ettd, samaa yrittelidisyytta ja
sinnikkyytta asioiden tekemiseen I0ytyy myos kotona. (Erés vanhempi)
Lapsemme oppii mallioppimisen avulla joten on paljon hyotyd. (Erés
vanhempi)

Toisaalta taas yksi vastaus muistutti, ettd saman lapsen kohdalla ei voida varmuudella
tietdd sitd, minkalaista eroa taitojen ja tietojen kehityksessé olisi jos lapsi olisikin
taysin erityisryhmassa eika integraatiossa:

Vertailukohtaahan ei ole, eli ei oikein pysty ottamaan kantaa suuntaan tali
toiseen. (Eras vanhempi)

Huomattavaa on myos se, etté opettajien kokemusten perusteella yhteistoiminnallinen
opetusmuoto toimii paremmin alemmilla luokka-asteilla, silla ylemmilla luokilla
oppilaiden valiset tasoerot korostuvat liikaa. Luokkaparien yhteistoiminnallisen
opetuksen mé&ara tutkimuskohteessani vaihtelikin huomattavissa maarin. Yhdella
luokalla oli selvasti eniten, lahes kaikki tunnit, yhteistoimintaa, kun taas yhdella
luokalla oli vain kaksi kuvaamataidon tuntia viikossa. Moni haastateltu kertoikin, etta
heidan ndkemyksensa mukaan ylemmilla luokilla ainoastaan taito- ja taideaineissa
olisi mahdollisuus jarjestdd yhteisid oppitunteja. Esimerkiksi matematiikan ja
aidinkielen osalta yhteiset oppitunnit ovat usein mahdollisia vain alkuluokilla, kun
luku- kirjoitus- ja laskutaidoissa ei ole vield niin suuria eroja. Myéhemmin on

mahdollista opettaa yhdessd teoreettisimpiakin aineita esimerkiksi erilaisten
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projektitOiden ja esitysten avulla, missd oppilaille voidaan antaa taitojensa mukaisia

vastuualueita.

5.3 Molemminpuolisuus

Molemminpuolisuus -teemaan olen liittdnyt asioita, jotka korostavat sitd, ettd
Integraatiossa ei voida jaotella saavia ja antavia osapuolia, vaan kaikki voivat hyétya
yhteistyOstd. Tasséd olen jakanut teemaan vield kolme alaluokkaa; yhteistyd
ensinnakin eri oppilaiden valilla, toiseksi aikuisten ja lasten valilla sekd kolmanneksi
koulun ja kotien valilla. Moni opettaja totesi myos, ettd yhteisty6 aikuisten sekd myos
aikuisten ja lasten valilla on ldhes yhtd tarkedssa osassa yksittdisen oppilaan ke-
hityksessda kuin oppilaiden keskindiset suhteet. Olennaisena osana mainittiin
opettajien ja muiden ammattiryhmien keskindisen yhteistyon ja integraatio-
myonteisen ilmapiirin tdrked merkitys. Tatd aikuisten ammattilaisten valista

yhteistyota koulun tasolla kasittelen enemman teemassa kokonaisvaltaisuus.

Lasten keskindiseen vuorovaikutukseen kuuluvat aineistossa esimerkiksi oppilaiden
keskindiset kaverisuhteet, muunlainen vuorovaikutus, mahdolliset hdiriét suhteissa ja
my6s oppitunneilla toisten auttaminen, mistd erds opettaja kaytti nimeé
“kummitoiminta”. Aineistosta tuli esiin se, ettei vuorovaikutusta voida pelkistaa
yhdensuuntaisiksi ~ ennakko-olettamuksiksi, vaan se on yleensd aina
molemminpuolista ja —suuntaista. Seuraavassa erds esimerkki luokkaparien op-
pilaiden keskindisista kaverisuhteista:

Mé& luulen ettd ne syntyy tés vahitellen, ettd kylla semmosia merkkeja on
mutta sit taas sitd on turha yrittdd menné rakentaan, etta ne syntyy sitte. Ja
tiedetddn itekkin ettd keiden kans aikoinaan koulussa, ettd ei sitd
naapuriluokan oppilaiden kans ollut juurikaan et se oli se oma, oma
porukka minka kans oltiin, ettd samalla tavalla se tdssd on. Ei 00 mitéén
syrjintdd tali semmosta mutta varmaan se viihtyminen on kuitenkin
sellasta et ollaan kuitenkin Kkiva et siin& on ihan sen oman luokan oppilaat.
(Irene)
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Sitaatista kdy ilmi muidenkin haastateltujen nédkemys siité, ettei luokkaparien eri
oppilaiden valilla juurikaan esiinny spontaaneja suhteita yhteisten, jarjestettyjen
oppituntien ulkopuolella. Kyseinen huomio on yhtendinen Mobergin (1983, 25)
tulosten kanssa. Molemmissa tapauksissa yhteistd on myds se, ettd muuten
erityisoppilaat nayttavat tulleen hyvaksytyiksi osaksi kouluyhteis6éd — se ei sinallaan
takaa syvempien suhteiden syntymista eri oppilaiden valilla. Myo6s Jylhan (1998,
183-184) tutkimuksesta kady ilmi se, ettd yhteinen toiminta erilaisten oppilaiden
valilla vaati jonkinlaista tietoista puuttumista oppilaiden toimintaan, ja ilman sita ei
omatoimista kanssakaymista oppilaiden valilla juurikaan esiintynyt. Myds Hall ja
McGregor (2000, 125) toteavat tdman saman asian, mutta lisddvat, ettd toisaalta
esimerkiksi opettajan jatkuva puuttuminen ja ldsn&olo saattaa hairita lasten vélilla
tapahtuvaa luonnollista kanssakdymistd. Omassa tutkimuksessani melkein kaikki
opettajat nakivét tadssa yhteyden siihen, etta tavallisestikin oppilaat yleensa valitsevat
kavereikseen ldhinn&d oman luokkansa oppilaita. Lisaksi osa opettajista oli sitd mielt,
etta erityis- ja yleisoppilaiden ystavystymisté vaikeuttaa se, ettd edelliset on sijoitettu
kouluun ympari kaupunkia olevilta asuinalueilta, ja ndin ollen heille ei muodostu
luonnollisia suhteita saman asunalueen lapsiin. Osa haastatelluista opettajista kertoi,
etté esimerkiksi valitunnilla on esiintynyt jonkin verran spontaaneja leikkeja ja peleja
eri luokkien oppilaiden valill4. Yhdell& luokalla, jolla yhteistoimintaa on t4na vuonna
ollut selvasti enemman kuin muilla, saattoi opettajan mukaan olla myds parin
oppilaan kohdalla koulun ulkopuolista kanssakaymistd. Lisaksi kanssakdymisen
aloitteentekija on vaihdellut:

No siin on muutaman tyton kohdalla et heil on enemmankin tdmmaosta
ystavystymisté tullut sitten, mik& ei oo ollut niinkun aikasempia vuosia
miettien kovin tavallista. On soitellut ja onko tavannut. Ja sekin on ollut
mukava huomata ettd nyt t&std luokasta niinkun ihan yleisopetuksen
oppilaat on hakenut néaitd kavereiksi, ettd ei oo ollut niinkun tosinpéin
aina. (Tuula)

Vanhemmilta keréttyjen kysymyslomakkeiden vastauksista kdy ilmi samansuuntaisia

nédkemyksia kuin opettajien haastatteluista. Joissakin vastauslomakkeessa mainitaan,

54



ettd lapsella on koulussa vahén kavereita luokkaparin toiselta luokalta, mutta
naissakin tapauksissa kaveruus j&& koulun seinien sisapuolelle. Yksi vanhempi
mainitsi, ettd nimenomaan valitunneilla on kavereita toiselta luokalta. Moni
vastaajista taas oli epdvarmoja vastatessaan tahan kysymykseen, heilld ei ollut tietoa
siitd, onko kouluaikana kaverisuhteita: “Eipa taida olla. En tiedd.” Kukaan ei
kertonut, ettd yhteydenpitoa yleisoppilaisiin esiintyisi koulun ulkopuolella. Eraan
vanhemman mukaan hanen lapsellaan on ollut enemmén kaverisuhteita nuorempana,
mutta nykyddn ne ovat véhentyneet ja on myds alkanut esiintya jonkinlaista riitaa
myaos erityis- ja yleisoppilaiden valilla:

Nyt kun aletaan olla esim. murkkuidssa on alkanut ikéva kylla esiintyd
erityisluokkalaisten véhattelya ja mollaamista kun aikuiset eivét kuule tai née.
[Lapsen nimi] ei kuitenkaan ole tyhma vaan painvastoin hyva ihmistuntija ja
mukavan esittdminen ei mene lapi. (Erés vanhempi)

Opettajien haastatteluiden perusteella taas varsinaisia hairiditd eri luokkien
oppilaiden vélilla ei juuri ole ilmennyt. Ennemminkin hairi6ita saattavat aiheuttaa
joko yleisoppilaiden riehakkuus ja ylivilkkaus tunneilla tai erityisoppilaan omat
itsensd hillitsemisen vaikeudet, jotka eivat kuitenkaan vaikuta muihin oppilaisiin
ld&hes mitenkaan. Alla siteeraan erdan opettajan pohdintaa eri oppilaiden valisen
kanssakdymisen laadusta tunneilla.

Minusta se on ihan mutkatonta ollut, ei siind oo ollu mit&an, toiminut
mukavasti. No kylld nyt kun eilen -- kysyin sitd et miten on kokenut
taman, niin kylla se sano et aluksi, oli siis meijan luokan oppilas, sano et
ei osaa selittdd sitd mut ei oikein tykénny. Etta kyll4 siind on niinku
molemmin puolin sitd semmosta ettd kun meilld on niin rauhallinen
luokka ja tehdan sillain, ei voi sanoo ettd verkkasesti tehd&dn mutta omaan
tahtiin ja kuitenkin yleisopetuksen puolella on halind4 paljon ja sellaisia
sahakoitd oppilaita niin se varmaan koki sen védhan semmosena kurjana
aluksi. Ei nyt oo kuulemma puhunu, emmaé usko et se nyt sitte taas et
kylla siind molemmin puolin on sitd ettd. (Irene)

Irenen oppilas oli alussa ollut ilmeisen h&mill&&dn luokkaparin erilaisesta ja
rauhattomammasta ilmapiiristd. Erddn opettajan mukaan taas yleisopetuksen oppilaat

ovat joskus ihmetelleet ja olleet varautuneita erityisluokkalaisia kohtaan -
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esimerkiksi erds oppilas ei olisi halunnut ottaa erityisluokan oppilasta kadesta kiinni
oppitunnin tehtdvan aikana. Tallaisia yksittéisid tilanteita on aineiston perusteella
kuitenkin todella harvoin, ja kaikki ristiriitatilanteet on saatu selvitettyd nopeasti.
Moni opettaja korosti myos, ettd suhtautuminen erilaisuuteen on enemmankin
yksilokohtaista, “persoonasta riippuvaa”, eli siitd ei voida sanoa mitaan yleistettavaa.
Alla olevassa kommentissaan opettaja Miia kertoo, ettd mitd enemmén on vietetty
oppitunteja yhdessa luokkaparin kanssa, sitd paremmiksi eri oppilaiden suhteet
muodostuvat — samanlaisen vaikutelman havaitsen myods kahdesta muusta haas-
tattelusta.

No, sanotaan ettd sillon kun -- alotettiin, niin oli enemman semmosta
kyroilyd ja vahan Kateltiin ja mietittiin ja ei valttamattda haluttu olla
tekemisissakaan, ettd oli vahén sellasta varovaista suhtautumista. Ehka
sillain puolin ja toisin myoskin, ehk& enemman oli sieltd yleisopetuksen
puolesta oli semmosta, ettei haluttu tulla l&helle istumaan tai semmosta
suurempaa vieroksuntaa, mutta -- Nyt ollaan enemman tekemisissa, niin
nékee niinkun semmosta et halutaan niinku auttaa kaveria ja otetaan eri
tavalla huomioon, eikd 00 en&& semmosta jotenkin ettd vierastettaisiin tai
ei haluttais olla jonkun kanssa. (Miia)
Myds Naukkarinen (2003, 66—68) havaitsi saman asian tutkimuksessaan, jossa hén
toteaa, etta esimerkiksi nimittelya ja kiusaamista esiintyi integraation alkuaikoina
enemman kuin tutkimuksen loppupuolella. Yhteistd Naukkarisen (mt.) ja oman
tutkimukseni tuloksille on myo6s se, ettd nuoremmat lapset ovat vanhempia lapsia
valmiimpia sopeutumaan erilaisuuteen. Hallin ja McGregorin (2000, 115, 120, 125)
tutkimuksessa taas tuodaan esiin, ettd myos itse vammaisen lapsen saattaa olla sita
vaikeampi muodostaa ja sdilyttaa sosiaalisia suhteita ikatovereihinsa, mita vanhempi
hén on. Tutkimuskohteeni koulussa moni opettaja koki, ettd erilaisten oppilaiden
yhteen sopeutumista edesauttaa se, ettd monet lapsista ovat olleet ennen
kouluaikaansa jo integroidussa paivéakodissa (ks. myos Hall & McGregor 2000, 125).
Yleinen teemahaastatteluaineistosta havaitsemani seikka on, ettd erityisoppilaat

voivat olla esimerkkeind vyleisoppilaille  rauhallisessa ja  kohteliaassa
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kayttaytymisessddn. Toisaalta taas yleisopetuksen oppilaat toimivat mallioppimisen
kautta esimerkkein erityisoppilaille, kuten seuraava sitaatti osoittaa:

Kylldhan niiltd tulee tavallaan niinkun vetoapua, kun nailld on véhan,

hitaammin ja jahmeemmin ne ajatukset toimii ja ei 00 niin paljo sit4

luovuutta ehké, niin semmoseen tulee kylla. (Sari)
Tamaé tulos on samansuuntainen esimerkiksi Jylhan (1998, 133-140) sekd Downingin
ja D.Peckham-Hardinin (2007, 26-27) havaintojen kanssa. Naissa tutkimuksissa
todettiin, ettd integraatiosta eivat hyddy ainoastaan erityisoppilaat, vaan myos
yleisopetuksen oppilaiden yhteistyokyky ja sosiaaliset taidot kasvavat. Kaikki
haastattelemani opettajat puhuivat liséksi siitd, ettd erds yleinen kanssakdymisen
muoto Yyleis- ja erityisoppilaiden vélilla on toistensa auttaminen. Auttamista tapahtuu
jonkin verran molempiin suuntiin, mutta erityisesti siten, ettd yleisoppilaat pyrkivét
auttamaan erityisoppilaita esimerkiksi tehtévien tekemisessé ja lainaavat tavaroitaan
heille. Té&llaisesta avunannosta erds opettaja kdytti nimitystd “kummitoiminta”, ja

samasta aiheesta kirjoittavat myds Hall ja McGregor (2000, 115) tutkimuksessaan.

Integraatioluokkien opettajat kuvailivat omia suhteitaan oppilaisiinsa usein
lampimiksi. Kaikkien kohdalla tuli esiin se, ettd opettaja ei voi olla ainoastaan
ammattinsa edustajana luokan opettajana, vaan itsedan taytyy myos laittaa likoon
enemman. Kaikki opettajat sanoivat, ettd on jossain méérin hyvé asia, jos voi opettaa
samaa luokkaa useamman vuoden, tallgin suhteet oppilaisiin pikkuhiljaa lahentyvét ja
oppilailla on turvallinen olla. Opettajalle voi kertoa murheitaan ilman, etté tarvitsisi
pelatd. Erds opettaja kuvaili olevansa oikeastaan jonkinlainen “susiemo”, jonka
puoleen voi aina kaantyd hankalissa asioissa. Silti osa opettajista huomautti myas,
ettd toisaalta opettajan taytyy myds sailyttdd oma auktoriteettinsa oppilaiden edessa ja
olla tietyll4 tapaa vaativa. TyoOté ei kannata myodskaan ottaa liian henkilokohtaisella
tasolla, vaan joskus on pystyttdva erottamaan oma eldmé tydstd. Muutamassa kohtaa
tuli myds mainituksi, ettd haastetta opettajalle ja koulun integraatiolle asettaa myds

se, ettd olisi pystyttdva tekemé&an paljon yhteistyotd myos erityisoppilaiden

57



vanhempien kanssa. Yhteisty0 vanhempien kanssa oli osan opettajista mielesta joskus

melko haasteellista, kun taas osan mielesta yhteisty6 toimii yleensa ihan hyvin.

Vanhempien kannalta sitten, he ovat olleet todella tyytyvéisia ettd meinaan etta

HOJKS:eja on ja aina tapaamisia ja soitellaan. Se on ihan luonnollinen osa, et

se ei niin kun haasteellisuutta miettii. (Irene)
Erds vanhempi sen sijaan ilmaisi nakemyksensa liittyen opettajan tyon tuomaan
haasteeseen:

Vaatii hyvad suunnittelua ja sopeutumiskykyéd opettajalta sekd taitoa olla

samalla tasolla erityisoppilaan kanssa. (Erds vanhempi)
Vanhemmilta keratyisséa kysymyslomakkeissa oli toisistaan poikkeavia mielipiteita
koulun ja kodin yhteisty0std. Padosin vastaajat olivat sitd mieltd, ettd yhteisty6td on
tarpeeksi ja se sujuu hyvin, mutta l6ytyi myds molempia adripéita edustavia
mielipiteitd. Erddn vanhemman mukaan “yhteydenpito koulun ja kodin vélilla on
vanhanaikaista, hidasta ja tehotonta”. Joistain vastauksista tuli esiin myds, ettd kotona
el oikeastaan ole mitéén tietoa siitd, miten lapsen koulueldmaé sujuu tai mita koulussa
ylip&atadén tapahtuu. Eréds vastaaja taas kehui yhteisty6td, integraatiotoiminnasta on
hédnen mukaansa “pelkéstaan hyvid kokemuksia” ja han on “saanut koulusta apua”
esimerkiksi lapsen itsendisyyden opetteluun. Muutamassa muussakin vastauksessa
kehuttiin koulun panostusta etenkin lapsen itsendistymistaitojen edistamisessa. Muun
muassa bussilla kulkeminen oli téllainen uusi opittu taito, jonka nahtiin helpottavan
lapsen eldmda kotona ja tulevaisuuttakin ajatellen. Erddsséd lomakkeessa todetaan
myos, ettd “yhteistyd [kodin ja koulun Vvélill4] on todella tarkeda puolin ja toisin,
uskon ettd kaikilla on opittavaa ja annettavaa”. Downingin ja D.Peckham-Hardinin
(2007, 24) sekd Naukkarisen (2003, 71) tutkimuksissa seké opettajat ettd vanhemmat
pitivat kodin ja koulun vyhteistyota erittdin tarkednd edellytyksend inkluusion

onnistumiselle.
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5.4 Kokonaisvaltaisuus

Neljannen ja viimeisen teeman muodostin vasta tutkimukseni edettyd pro gradu -
vaiheeseen. Taméan teeman lisddminen tuli tarpeelliseksi etenkin uuden aineiston eli
avoimien kysymysten tuoman sisallon takia, mutta samoja sisaltja 16ytyy myos
muusta aikaisemmin kerddmaéstani materiaalista. Tass& teemassa ydinajatuksena on
se, ettd integraatio koostuu monista eri palasista, jotka kaikki taytyy ottaa jollakin
tapaa huomioon. Integraatio tapahtuu oikeastaan kolmella eri tasolla, joista ilmiselvin
on yhteinen toiminta téssa ja nyt. Integraatio ei kuitenkaan voi olla pelkkaa erilaisten
lasten sijoittamista yhteen, vaan toiminnan taustalla on myds jokin ideologisempi
elementti. Se kuvastaa niitd arvostuksia, toiveita ja tarpeita, mistd osallistujien
lahtokohdat integraation tekemiseen ja siihen osallistumiseen kumpuavat. Integraatio
ei myoskaan ole pelkk&d tdman hetkistd toimintaa koulussa, vaan sen erds tarked
tavoite on edesauttaa erityisoppilaiden tulevaisuutta ja samalla edistdd koko

yhteiskunnan suvaitsevaisuutta erilaisuutta kohtaan.

Teemahaastatteluissa puhuimme siitd, mitd hyotya tai haasteita integraatio tuo
koululle. Kaikki opettajat olivat sitd mielta, ettd tarkeda on, ettd kaikki panostaisivat
koulun ilmapiiriin, my6s ne, jotka eivdt ole mukana varsinaisessa
integraatioluokkatoiminnassa. Kuten Tuula toteaa, tarkedad olisi, ettd “toiminnassa
olisi mukana ihmisia, jotka haluaa tehda sitd”. Moni opettaja toivoikin lisaa resursseja
yhteisty6hon ensinné luokkaparin opettajan kanssa sek& myds muun koulun kanssa.
Osa ndki, etta voisi olla hyodyllista jarjestdd jonkinlaisia pedagogisia keskusteluita
integraatiotoiminnasta aina silloin talléin. Jatkuva suunnittelutyd korostui kaikkien
haastateltujen vastauksissa tarkeédksi osaksi myds oppilaiden yksilollistd kehitysté.
Moni opettaja kaipasi my0s lisd4 aikaa etenkin opettajien valiselle suunnittelutydlle
ja koulun yhteiselle kasvatukselliselle keskustelulle integraation edesottamuksista.
Moberg (1998, 55) nékee tarkedksi sen, ettd integraatiota toteutetaan

suunnitelmallisesti ja kehitetddn koulun toimintaa yhteisen ndkemyksen pohjalta.
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Samaan tulokseen on paadytty my6s Naukkarisen (2003, 100-101)
inkluusiokoulututkimuksessa. Omassa tutkimuksessani opettajat usein mainitsivat,
ettd normaalisti tydssd on niin kiire, ettei téllaiselle tuntiyon ulkopuoliselle
suunnittelulle ja yhteisten linjojen vetdmiselle ja& tarpeeksi aikaa (ks. myos
Naukkarinen 2003, 76). Erds opettaja puhuu integraatiosta my0s asteen
ideologisemmalla tasolla, ja sanoo integraation olevan eréénlainen asenne ja elamys,
jossa koetaan asioita yhdessa tekemalld ilman erottelua erilaisiin ihmisiin.

Kyll& se siis liittyy ihan jokaiseen, se on yleens& niin kuin eldmys, sehan on
yleensd tdmmoOnen asenne, kasvatus ja tammoénen suvaitsevaisuushan on yks
semmonen merkitys mita siitd tulee koulumaailmasta ja just erilaisuus. Ettei
sitd ndhda eika lokeroida mihink&an et jokainen meistd on erilainen, etta se
pohjautuu ihan siihen, yksilon kunnioittamiseen, yhteistyohon, erilaisuuden
hyvéksymiseen, suvaitsevuuteen ihan lapi elaméan. (Miia)

Downingin ja D.Peckham-Hardinin (2007, 27) tutkimuksessa sekd opettajien etta
vanhempien mielipiteet paljastivat, ettd inkluusiotoiminnan taustalla taytyy olla
kaikkien siihen osallistuvien voimakas arvostus inkluusion perusarvoja, esimerkiksi
yhteisollisyytté ja suvaitsevaisuutta, kohtaan. Téhan liittyen Naukkarisen (2003, 100)
tutkimuskessa todetaan, ettd “inkluusiokokeilut ovat paremmin siell4, missa
inkluusiota on pidetty tdrke&nd toteuttaa kuin sielld, missa inkluusion toteuttamista ei
ole pidetty tarkeand”. Myos joidenkin omaan tutkimukseeni osallistuneiden
vanhempien vastauksista voidaan pééatelld tallaista ideologisempaa ajattelua

integraatiotoiminnan suhteen, kuten seuraava esimerkki paljastaa:

Integroimalla kasvatamme suvaitsevaisuutta ja ehk& jonakin péaivana
pystymme suhtautumaan vammaisuuteen normaalina osana elaméa. Eli jos
kehitysvammainen ei itse kehity paljon ihmeellisemmaksi, hdnen ymparistonsa
kehittyy ja tatd kautta kehitysvammainen saa vaikutuksen tulevaisuuteensa.
(Eras vanhempi)

Keskustelimme opettajien kanssa esimerkiksi siitd, onko koulussa pyritty tietoisesti
kasvattamaan suvaitsevaisuuden ja erilaisuuden kohtaamisen ilmapiirid. Tahan

kysymykseen sain taysin toisistaan poikkeavia nakokulmia, mika voi johtua siit4, etta
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osa opettajista oli tydskennellyt koulussa paljon kauemmin kuin osa, ja ilmeisesti
tietoista suvaitsevaisuuskasvatusta on aikaisempina vuosina ollut enemman. Yksi
opettaja Kkertoi nimittdin paljonkin erilaisia tapoja, milla oli pyritty lisddmaan
yleisopetuksen koululaisten tietoisuutta ja ymmarrysté integraatiotoimintaa kohtaan.
Osa opettajaa taas oli sitd mieltd, ettei téllaista etukéateista toimintaa juurikaan ole
ollut, vaan jos on tullut ristiriitaisia tai hammennysta aiheuttavia tilanteita oppilaiden
kesken, niin niitd on ké&sitelty siind hetkessd, tilannekohtaisesti. Jotkut opettajista
toivoivat, ettd myos etukdteen suoritettavaa suvaitsevaisuuskasvatusta voitaisiin
jarjestaa etenkin koulunsa aloittaville lapsille. Osa opettajista taas ei nahnyt tdman
olevan tarpeellista. Kaikkiaan kouluympériston nahtiin olevan “ihan tavallinen”
verrattuna mihin tahansa muuhun kouluun, joten sen ilmapiirissa ei nahty olevan
mitd&n poikkeavanlaatuista suhtautumista eri oppilaisiin. Monet arvelivat, ettd tahan
on vaikuttanut koulun pitkd, lahes kymmenvuotinen toiminta integraation parissa.
Sarin mukaan integraatiosta on tullut osa normaalia ymparistéd (ks. myos Hall &
McGregor 2000, 125):

No se on kylla hyva, ettd td&4l on niin pitkd perinne jo télle
yhteistoiminnalliselle asialle, et t44l ei oo semmosta, siis semmosta
epaluulosuutta tata asiaa kohtaan. Ettd ne on tottunut siihen ettd meidan
koulussa on erityisoppilaita ja ne on samanlaisia, monessa asiassa kun he
ite. (Sari)
Né&kisin, ettd Sarin kuvailema tottuminen integraatioon on yhteydessa muihin
tutkimustuloksiin, joissa todetaan, ettd integraation myo6td koulun ilmapiiri ja
asennoituminen erilaisuutta kohtaan paranevat (ks. Downing & D.Peckham-Hardin
2007, 22; Hall & McGregor 2000, 125; Huhtamaki 1997, 69; Jylhd 1998, 140;

Moberg 1983; Naukkarinen 2003, 66—68).

Integraatio ei siis ole ainoastaan tdssd ajassa tapahtuvaa toimintaa, vaan siihen
sisaltyy my0s paljon etukateistd suunnittelutyotd. Liséksi siind on olennaisesti
mukana myo6s tulevaisuuteen tahtddva elementti, mitd erittelen seuraavaksi

aineistosta. Downingin ja D.Peckham-Hardinin (2007, 26) tutkimuksesta kay ilmi,
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etta etenkin vammaisten oppilaiden vanhemmat toivoivat ja uskoivat, ettd inkluusio
voisi mahdollistaa lapselle vapaan paasyn kaikkialle elamaan. Monella olikin korkeat
odotukset siitd, ettd inkluusion avulla vammainen lapsi voisi tulevaisuudessa el&a
normaalia eldamé&i yhteisossd ja olla arvostettu omana itsendan. Samanlaisia
havaintoja l0ysin my6s omasta aineistostani. VVanhempien vastauksista tekeméni
yleinen havainto oli, ettd monen mielestd integraatioluokassa mukana oleminen on
lisannyt lapsen kykyé toimia paremmin itsendista selviytymista vaativissa asioissa,
miké vaikuttaa positiivisesti lapsen kykyyn selviytyd tulevaisuudessa “tavallisessa
elamassd”. Erd&ssa vastauksessa mainittiin, ettd integraation myotd “sosiaaliset
tilanteet ovat helpompia”, ja ”rohkeutta on tullut valtavasti lisd4d”. Erddn vanhemman
mukaan hé&nen lapsensa on alkanut ”haaveilemaan tulevaisuudessa omasta kodista” ja
”haluaa olla kuten muutkin”. Joistakin vastauksista taas kdy ilmi, ettd lapsi on
oppinut kulkemaan itsendisesti bussilla harrastuksiinsa ja kouluun, mika lisaa lapsen
kykya selviytyd arkipéaivaisistd askareista itsendisesti. Lisaksi monet vanhemmista
kiittelivdt koulun panostusta esimerkiksi  ruokailutapahtuman sujuvuuden
edistamisessd. Avointen kysymysten avulla kerddmaéstd aineistosta paljastui myos,
ettd vanhemmat toivovat, ettd integraatio ei jaisi ainoastaan koulun tasolle, vaan

jatkuisi muuallakin elamassé, erityisesti tydelaman puolella.

5.5 Kuvaamataidon tunnilla

Havainnointiaineistoa kasitellessani erittelin aluksi siind esiintyvid ajatuksia
paperille. Selvasti eniten olen havainnoinut juuri erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden
vuorovaikutusta ja kayttaytymistd, joten ensin kirjoitin ylos erilaisia havaitsemiani
seikkoja, joita sitten yhdistelin ryhmiksi ilmenneiden kayttaytymispiirteiden mukaan.
Liitteessa 4 oleva tihed kuvaus ei ole sellaisenaan kuvausta tapahtuminen kulusta,
vaan olen muokannut sen erittelemaéll& eri havainnoimiani tilanteita ja muodostamalla

siten uudet roolityypit oppilaille, joiden vuorovaikutus tuo ilmi erilaisia
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todellisuudessa tapahtuneita tilanteita, mutta uudelleen luokiteltuina. Té&ten siis
yhdistin havainnointiaineistoni pohdinnoista eri "roolit” kuudelle eri oppilaalle,
kolmelle erityisluokan ja kolmelle tavallisen luokan oppilaalle. Liisa, Lauri ja Lassi
kuuluvat edellisiin ja Pekka, Paula seka Pertti jalkimmaisiin, samalla kirjaimella
alkavat nimet edustavat eri ryhmid, jotta ne on helpompi erottaa. Liisan ja Lassin
luokkahuonetta kutsun kotiluokaksi, ja toinen luokka on yhteisluokka, sill4 kahden
luokan yhteiset oppitunnit sijoittuvat sinne. Seuraavassa muodostamani tihed kuvaus,
jossa tiivistyy nahdakseni hyvin se, mihin kysymyksiin keskityin havainnoinnissa.
Olen yrittanyt tihedlle kuvaukselle ominaisesti tuoda esiin tutkijan omaa ymmarrysta
tapahtumista, sekd myo6s tapahtumien kontekstia, jotta kuvauksesta vélittyisi

kokonaisvaltainen kuva.

Tihedn kuvaamisen avulla pohdin, minkalaista yksilon ja yhteison vuorovaikutusta
oppilaiden keskuudessa tapahtui. Tdssd vaiheessa painottuu oma subjektiivinen
tulkintani tapahtumista, joten pyrin kuvaamaan asioita niin, miten ne minulle
iIlmenivat. Ensinndkin Kiinnitin huomiota siihen, ettd kotiluokassa tunnelma ja
ilmapiiri oli erittdin l&mminhenkinen, jollakin tavalla raukea. Kun siirryttiin
yhteisluokkaan, muuttui ilmapiiri paljon intensiivisemmaéksi, mik& saattaa johtua
siitd, ettd uudessa luokassa oli paljon enemman oppilaita. Toisaalta tdssa huomiossani
on paljon samaa kuin teemahaastatteluaineiston tuloksissa, joissa moni opettaja
mainitsi, ett4d erityisoppilaat ovat yleensd yhteistunneilla huomattavasti
rauhallisempia kuin yleisoppilaat. Valilla naytti ik&&n kuin siltd, ettd jotkut
erityisoppilaista olisivat suhtautuneet varautuvasti tosiin oppilaisiin — esimerkiksi
tarinan tyttd, joka pohtii antaisiko piirroksen ystévalleen. Toisaalta tyttdé haluaisi
kovasti viettdd ystdvansd kanssa vapaa-aikaa, mutta toisaalta hdn epéardi tdman
suhtautumista asiaan. Luokasta 16ytyi my0s niitd oppilaita, jotka tuntuivat toimivan ja
juttelevan hyvin vapautuneesti yleisopetuslaisten kanssa, joten arka ja varautunut
tyttd on taysin yksittdinen havainto. Erds toinen huomioni oli, ettd erityisluokan

oppilaat ovat hyvin kohteliaita ja iloisia, ja heistd moni tulikin omatoimisesti esittay-
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tyméén ja keskustelemaan kanssani. Tassékin havainnossa on yhtenevid piirteita
muuhun aineistooni, silld sekd opettajat ettd vanhemmat usein puhuivat

erityisoppilaista ”positiivisina” ja “tdynnd eldmanasennetta olevina” lapsina.

Oppilaiden valisessa vuorovaikutuksessa korostui mielestéani tehtavasuuntautuneisuus
(ks. myds Moberg 1983, 25; Hall & McGregor 2000, 125) silla suurimman osan
ajasta he tyodskentelivat keskittyen omiin t6ihinsd. Valilla oppilaat kuitenkin
esimerkiksi auttoivat toisiaan ja lainasivat avuliaasti ja reippaasti askarteluvélineita
toisilleen. My6s muunlaista vapaampaa jutustelua huomasin tapahtuvan
harvakseltaan. Er&élla pojalla oli vaikeuksia askartelutyonsd kanssa, ja siind
yhteydessa huomasin saman poytaryhman yleisopetuslaisten ihmettelevén tilannetta.
Tilanne oli kuitenkin nopeasti ohi, eikd ymmarrykseni mukaan mitenkaan
negatiivisesti tai Kkiusoittelumielessa tehty — vaikka sellaisiakin tilanteita
yhteistoiminnallisessa  luokassa joskus esiintyy sek& teemahaastatteluiden,
vanhemmilta keréttyjen kyselylomakkeiden ettd aikaisempien tutkimusten perusteella
(ks. esim. Naukkarinen 2003, 66). Itse asiassa saattaa olla, ettd ennen paikalle
saapumistani pojat olisivat yrittdneet auttaa Lassia, mutta tima ei ole ymmartanyt
ohjeita, minkd johdosta kuulin kommentin ettei ”se kuitenkaan ymmarrd”. Toinen
vaikeasti tulkittavissa oleva tapaus sattui kahden eri luokkalaisen pojan vélilla, kun
he keskustelivat jaadkiekkojoukkueista ja riehaantuivat halailemaan toisiaan
leikkimielisesti nauraen. Tamankin tilanteen tulkitsin taysin hyvaa tarkoittavana
toimintana, poikien leikkeind. Kaikkiaan vuorovaikutus oppilaiden valilla oli
tulkintani mukaan sujuvaa ja luonnollista, mihin epéilemattd vaikuttaa se seikka, etta
kyseisilla luokkapareilla on todella paljon yhteisia oppitunteja. Yhteisesta toiminnasta
ja erilaisuudesta on tullut osa normaalia kaytdntod, minkd havaitsin myos
haastatteluaineiston ja vanhemmilta kerdtyn aineiston perusteella (ks. myos Hall &
McGregor 2000, 125; Naukkarinen 2003, 66-68; Jylha 1998, 140).
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Yhteista teemahaastatteluaineiston kanssa on my0s se, ettd tehtévia on eriytetty eri
vaativuustasoihin. Tarkoituksena oli, ettd erityisluokkalaiset ottaisivat helpomman
tehtdvan, mutta erds poika lopulta ylitti itsensé ja suoriutui alkuvaikeuksien jalkeen
nopeasti myos vaikeammasta tehtdvéstd. Tama seké nostatti oppilaan itsetuntoa etté
0soitti sen, ettd pienen tuen avulla oppilas voi selviytyd astetta haasteellisesmmasta
tehtévastd, kuin mihin han muuten yltéisi. Havainto on yhteneva sek& muun oman

aineistoni etta esimerkiksi Ayston (1996, 35-36) tutkimustulosten kanssa.

5.6 Kummit ja taitajat tyyppikertomuksessa

Analyysin edetessa olen tiivisti miettinyt myds uudenlaista nimitysta erilaisille
oppilaille. Lopulta p&adyin kahteen k&sitteeseen, jotka ovat suoraan johdettavissa
keradmaéstani aineistosta: taitajat ja kummit. Taitajat ovat erityisoppilaita, sill&
nimitys kuvastaa heiddn vahvuuksiaan: Monesti aineistosta kavi ilmi, ett4
erityisoppilaita kuvailtiin erityisen positiivisina ja hyvén eldmanasenteen omaavina
henkil6ind. He saattoivat olla ikatovereitaan heikompia etenkin ymmartdmisessa ja
muissa kognitiivisissa taidoissa, mutta pystyivat yltdmé&an hyviin suorituksiin
nimenomaan taito- ja taideaineissa. Lisdksi sekd teemahaastattelu- ett
kyselyaineistosta ilmeni, ettd taitajat olivat padosin oppineet elaméntaitoja erittain
nopeassa tahdissa integroidussa ymparistossa. Taitajat ovat samalla oppilaita, jotka
voivat opettaa yleisopetuksen oppilaille sosiaalisen kanssakaymisen, positiivisuuden
kayttdytymisen  taitoja. Kummit taas ovat yleisopetuksen  oppilaita.
Yhteistoiminnallisilla oppitunneilla yleisopetuksen oppilaat usein auttoivat ja
huolehtivat  erityisoppilaista. Erds opettaja  kuvaili  téllaista avunantoa
“kummitoimintana”. Alla on aineistosta muodostamani tyyppikertomus, joka kuvaa
taitaja-oppilaan nékoékulmasta mahdollisimman vyleistd erityisoppilaan tyyppia,
taitajaa, joka tulkintani mukaan 16ytyy tutkimuskohteesta.

Leena on 9-vuotias koululainen, joka kuuluu taitajaluokkaan. Taitajien
viereisessa luokkahuoneessa kouluaan kayvat kummit, ja yhdessa ndma

65



kaksi luokkaa muodostavat luokkaparin. Niiden kesken jarjestetaan
yhteistoiminnallista opetusta. Yhteisid oppitunteja luokkapareilla on
kuvaamataidossa, kasitoissa, musiikissa ja liikunnassa. Joskus myos
kéydaan yhdessa retkilla tai tehddan yhteinen naytelma koulun juhliin.
Leena pitdd yhteisistd oppitunneista, vaikka lukuvuoden alussa uusi iso
ryhma vaikuttikin ensin kovin rauhattomalta. Tuntien aikana Leena voi
ottaa mallia kummioppilaiden suorituksista, ja pikkuhiljaa hdn onkin
oppinut osallistumaan oppituntien keskusteluihin ja tehtdviin entistd
rohkeammin. Leenan iloinen asenne kaikkeen uuteen tarttuu myos
helposti kummioppilaisiin. Joskus uudet asiat saattavat aiheuttaa Leenassa
hammennysté, mutta rauhallisella etenemistahdilla ja pienelld ohjauksella
han selviytyy tilanteista yleensa yllattavan hyvin. Oppitunnilla Leenasta
on mukavaa tydskennelld kummien kanssa, mutta valitunneilla tai
kouluajan ulkopuolella han ei yleensa ole tekemisissa kummien kanssa.
Jotkut kummit saattavat joskus ihmetelld, miksei Leena osaa solmia
kengdnnauhojaan tai ei ymmarra kaikkea, mitd hanelle sanotaan. Nyt
Leenan erilaiseen oppimistapaan on jo totuttu, ja monet kummeista
auttavat hé&ntd wusein vaikeissa asioissa. Leenan itsehillintd ja
arkipdivéisten asioiden hoitaminen, kuten ruokailu ovat kohentuneet
huomattavasti tdman integraatiovuoden aikana. Téand vuonna Leena on
my6s kulkenut bussilla kouluun itse ensimmaista kertaa ilman saattajaa.
Leena toivoo, ettd voisi tulevaisuudessa elda tavallista elamaa ja kayda
toissd, kuten kummitkin tekevat aikuisina.

6 TUTKIMUKSEN POHDINTAA JA ARVIOINTIA

Edelld olen analysoinut teemahaastatteluiden, avoimien kysymyslomakkeiden ja
havainnoinnin avulla kerddmiani aineistoja. Seuraavaksi Syvennyn viemaan
analyysiani astetta syvemméalle ja pyrin pohtimaan aineistoa sekd sitd kautta
tutkimuskohteeni integraation toteutumista tutkimukseni teoreettisen kehyksen
valossa. Tarkoituksenani on tuoda ilmi sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation
osa-alueita sosiaalipedagogisen pohdinnan avulla ja sitd kautta koota vastauksia

varsinaisiin tutkimuskysymyksiin.
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6.1 Sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio — pohdintaa personalistisen

sosiaalipedagogiikan nakokulmasta

Edellisessd luvussa olen eritellyt tutkimuskohteeni integraatiotoiminnasta seikkoja,
jotka kuvastavat yksilollisen ja yhteisollisen ndkokulman dialektiikkaa. Analyysissani
yhteiséllinen puoli keskittyy dialogisuuteen, kuten jo teoriaosuudessa olen rajannut
késitettd. Yksilolliseen oppimiseen taas linkittyy persoonan késite, jossa otetaan huo-
mioon yksilon kokonaisvaltainen ja monipuolinen kehitys. Yksil6llisella oppimisella
en tassd, tai koko tutkimusraportissani, tarkoita sanan individualistisuutta painottavaa
merkitystd, vaan k&ytan sitd ilmaisemassa erilaisten oppilaiden moninaisia
henkilokohtaisia tarpeita, joihin koulun tdytyy vastata. Sosiaalipedagogisen
persoonakeskeisen kasvatuksen avulla voidaan tarkastella kaikkia kouluyhteison
osatekijoitd: etenkin asenteiden ja ilmapiirin tulisi mahdollistaa ihmisen kasvu

persoonana ja kohti taydellisempéaa ihmisyytta (Kurki 2002, 109).

Erityis- ja yleisoppilailla on yhteisid oppitunteja lahinna taito- ja taideaineissa, silla
teoreettisimmissa aineissa oppilaiden tasoerot ovat yleensa liian suuria, jotta yhteinen
opetus olisi mahdollista. Muunkinlaista yhteistoimintaa jarjestetddn paljon, muun
muassa luokkaparit tekevat usein yhteisid retkid ja erilaisia projekteja koulussa.
Projekteissa, esimerkiksi erilaisissa ndytelmissd tai muissa ryhmatoissa, voidaan
tehtdvid jakaa jokaiselle osallistujalle oman tasonsa mukaan. N&in kaikki paasevat
osallistumaan ty6hon yhteisen p&amadran saavuttamiseksi. Tamé& on nahdakseni
tarked osa yhteistoiminnallisen opetusmuodon antia — samalla oppilaat oppivat, etta
on ihmiset ovat erilaisia ja ettd on luonnollista tydskennelld yhteistydssé erilaisten

ihmisten kanssa.

Erilaisuuden suvaitsemisen ilmapiirin nahtiinkin olevan koulussa kaikkiaan hyva ja
mydnteinen, silla sithen oli totuttu ajan kuluessa. Monista opettajien ja vanhempien

kommenteista voidaan kuitenkin paatelld, ettd myo6s jonkinasteista ihmettelya tai
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varauksellista suhtautumista erilaisuutta kohtaan on ollut havaittavissa etenkin silloin,
kun luokkaparit ovat olleet oppimistaipaleensa alussa. Tdma ei aivan vastaa dialogista
Ilmapiirid, jossa jokainen ihminen tulisi kohdata arvokkaana persoonana. Ihmisyytta
ei voida mitata tietoina, taitoina tai ominaisuuksina vaan ihmisyytena sinéllaan, ja
tdman asenteen omaksuminen onkin sosiaalisen integraation ja dialogisuuden
toteutumisen ytimessa. Toisaalta on syytd muistaa, ettd kaikenlainen uusien asioiden
ihmetteleminen kuuluu lapsuuteen ja yleensakin ihmisluonteeseen. Nahdakseni
tutkimuskohteessani on monia dialogisuutta edistavia seikkoja, mutta tilaa olisi myos

kehitykselle.

Jo integraatiotoiminnan taustalla on monen tutkimukseen osallistuneen mukaan ajatus
siitd, ettd kaikki oppilaat voisivat opiskella yhdessa ja ndin olla osana muodostamassa
tasa-arvoisempaa koulua ja myos yhteiskuntaa. Tavoite sinalld&n on varsin dialoginen
ja tahtda kaikkien tasavertaisuuteen, mutta toisaalta sen toteutustavasta voidaan olla
montaa mieltd. Aikaisemmin teoriaosuudessa otin kantaa integraation ja inkluusion
rajanvetoon. Jos tavoitteena on aito dialogisuus, on integraatio itsessaan dialogisuutta
musertava ndkemys, silld integraatiossa sailytetddn mahdollisuus oppilaan
siirtdmiseen erityis- ja tavallisen koulun vélilla kehityksen mukaan — néin myos
tutkimuskohteessani. Lisdksi tutkimuskohteeni erityisoppilaat tulevat eri puolilta
kaupunkia keskitettyyn erityisopetusta antavaan kouluun, jolloin ei toteudu inklusii-
vinen ideaali lahikouluperiaatteesta. Oppilaiden oikeutta osallistua ikatovereidensa
kanssa heille normaaliin 1&hikouluun rajoitetaan, ja samalla rajoitetaan myos lasten
mahdollisuuksia  muodostaa  tavallisia, kouluajan  ulkopuolelle ulottuvia
kaverisuhteita. Aineiston mukaan téllaisia koulun ulkopuolisia sosiaalisia suhteita ei
juurikaan esiintynyt tutkimuskohteessa. Tallainen sotii auttamatta myds dialogi-

suuden ideaalia vastaan.

Asiaa voidaan lahestyd myos toisesta nakOkulmasta. Tutkimusaineistoni ja monien

muidenkin tutkimusten mukaan “integraatio ei voi olla pelkk&4 puuhastelua”

68



integraation nimissd, kuten tutkimuskouluni edustaja minulle totesi viime syksyna.
Tamé lause siséltdd koko tutkimustani hyvin kuvaavan ajatuksen siitd, ettei
integraatiota voida toteuttaa mistddn muusta lahtokohdasta kasin kuin itse oppilaasta.
Integraatio vaatii liséksi jatkuvaa suunnittelua ja oppilaan kehityksen seuraamista.
Jokaisen oppilaan etua ei palvele se, ettd heidat sijoitetaan tavallisen koulun
yhteyteen ja isoon ryhmé&an. Oppilaalle ei mydskaan tule antaa lilan vaativia
haasteita, eikd asettaa hénta sellaiseen kouluymparistoon, joka ei ole hanta varten. Jos
dialogisuutta lahestytddnkin tastd nakokulmasta, niin nahdéakseni kaikkien
erityisoppilaiden integrointi pysyvasti yhteiseen kouluun olisi sitd vastaan sotiva
paatds. Oppilas, joka ei selviydy tavallisessa kouluymparistdssd, ei voi mydskaan
kasvaa persoonana kohti tdydempaa ihmisyyttd, silla silloin h&nelta rajoitettaisiin
sellaista tukea, jota han véalttdmattd tarvitsee eldméssddn. Né&in ollen persoonan
kehittyminen kohti tayttd ihmisyyttd vaatii integraatiolta panostamista oppilaiden

yksilollisiin siind missé yhteisollisiinkin tarpeisiin.

Freireldinen dialogisuus taht&& siihen, ettd ihmiset tiedostaisivat oman asemansa ja
sen rajoitukset, ja ryhtyisivat aktiivisesti taistelemaan vapauttaakseen itsensd néista
rajoituksista (ks. Freire 2005, 84, 92). Aito inkluusio toteuttaisi mielestani taté
ndkemysta parhaiten, silla siind pyritdédn koko epétasa-arvoisen koulujarjestelman
rakenteelliseen muutokseen. Inkluusion arvoa ei dialogisuuden nimissa siis voi
kuitenkaan Kkiistdd, mutta on my0s osattava suhteuttaa muutospyrkimykset
realistiselle pohjalle. Joissakin kouluissa voidaan saada aikaan suuriakin muutoksia,

mutta joka paikassa siihen ei vélttamaétta ole mahdollisuuksia ja resursseja.

Dialogisuuden nimissd on kuitenkin sdilytettdvd usko ja toivo paremmasta
huomisesta ja paremmasta ihmisyydestd (ks. Freire 2005, 99-100).
Tutkimuskohteessani  esitettiinkin ~ halu  kehittdd integraatiotoimintaa entista

parempaan suuntaan. Td&ma kertoo siité, etteivat toimintaan osallistujat ole luopuneet

69



uskosta tasa-arvoiseen yhteiskuntaan ja oppilaiden mahdollisuuksiin el&é ja osallistua

siihen samalla tavalla kuin kuka tahansa muukin ihminen.

Kaikkien ei tarvitse olla hyvia jokaisessa asiassa, ja kuten tyyppikertomuksesta kéay
ilmi, my0s taitajaoppilas saattaa usein olla esimerkkind kummeille jossakin toisessa
asiassa. Muun muassa erityisoppilaiden positiivinen ja kohtelias asenne seka
rauhallinen tuntikayttdytyminen voi olla myénteisena mallina yleisoppilaille, kun taas
naiden lasndolo ja avustus usein motivoivat erityisoppilaita “tsemppaamaan” ja
osallistumaan aktiivisemmin yhteiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen. Nain
molemminpuolisella oppimisella on yhteyttd dialogisuuteen, jossa tarke&é on, ettd
vuorovaikutuksen osapuolet ovat vastavuoroisia osallistujia ja myds molemmat
kehittyvat dialogisessa vuorovaikutuksessa vastavuoroisesti. Persoona ei voi kehittya
ilman dialogista yhteytta toisiin persooniin. Jos kaksi ihmistd pystyy saavuttamaan
tallaisen yhteyden, kehittdvat he samalla toinen toistaan. Freire (2005, 97-98) toteaa,
ettei aidossa dialogissa ole antajaa ja ottajaa, vaan kaksi vastavuoroisesti siita

hyotyvaa ihmista.

Integraatiossa tulisikin ehk& pyrkid entistd enemmén kohti oppilaiden valista
spontaania vuorovaikutusta, joka persoonan kasvua edistamalld saattaa olla jopa
tarkedmpi taito oppilaan kannalta kuin mitkdan kognitiiviset opit. Téllaista lahes-
tymistapaa |0ydén paljon tutkimuskohteen opetussuunnitelmaan sisallytetysta
elamantaidot -oppiainekokonaisuudesta (ks. luku 4.2), jota osa sekd haastatelluista
opettajista ettd oppilaiden vanhemmista piti my0s ensiarvoisen térkednd osana
taitajien koulunkdyntid. Erds opettaja toivoi myds, ettd erilaisille oppilaille
jarjestettaisiin -~ enemman  mahdollisuuksia  luonnolliseen  kanssakdymiseen.
Esimerkiksi oppituntien alkuun sijoitetuilla vapaamuotoisilla keskustelutilanteilla tai
peleilld ja leikeilla saattaisi olla téllainen oppilaiden spontaaneja suhteita edistava

vaikutus.
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Persoonakeskeisyys tavoittelee autonomisen, moraalisen ja avoimen persoonan
kasvattamista osana monien persoonien dialogista vuorovaikutusta (Kurki 2002,
102). Tutkimukseni tulokset sisaltavat viitteita siitd, ettd tdmé paamaara on ainakin
kehittynyt kohti parempaa suuntaa integraation aikana. Erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden kyky suoriutua kaytanndllisista tehtévistd on parantunut, mik& nain ollen
liséd heiddn omaa aktiivisuutta eldménsd suunnanantajana. Kaikkiaan
tutkimuksessani kavi ilmi, ettd integraatio on monella tapaa lisdnnyt erityisoppilaiden
itsendistd suoriutumiskykyad, itsetuntoa ja rohkeutta olla omatoiminen ja aktiivinen
normaalissa kouluympéristossa. Itseluottamuksen lisd&dntyminen ja uusien taitojen
oppiminen edistavat taitajan kykya suoriutua itsendisesti elamassad. Tama edelleen
lisad todennakoisyytta siihen, ettd yhteiskunnallinen integraatio voisi toteutua yksilon
kohdalla my6s koulun ulkopuolisessa yhteistssa. Sen sijaan Kriittisen tietoisuuden ja
ajattelukyvyn kehitystd, mitka ovat Freiren (2005, 101) mukaan olennaisia subjektiksi
tulemisen osia, on vaikea tavoittaa tutkimusaineistoni perusteella. Sellaisen
ymmarryksen syntyminen vaatisi huomattavasti pidempiaikaista ja laajempaa
tutustumista tutkimuskohteeseen. Toisaalta taas haastatteluaineistosta 10ytyi myos
mainintoja siité, ettd erityisoppilaat ovat muun muassa rohkaistuneet osallistumaan
enemman yhteisiin keskusteluihin. Tallainen luultavasti osaltaan edesauttaa myos

Kriittisen tietoisuuden ja ajattelukyvyn kehitysté.

Persoona ja dialogisuus kasitteind ovat tdmén tutkimuksen laht6kohdissa yhteen
Kietoutuneita, eika toista voida perusteellisesti ymmartad ilman toista. Buberin
dialogisuuden pohdinta paljastaa timan saman asian esittamallg, ettei persoona voi
kehittyd Minéksi ilman yhteytt4 Sindan (ks. luku 3.4). Persoonan kehittyminen kohti
taydellisempdad ihmisyytta voi toteutua vain dialogisuuden avulla, joten erityista tukea
tarvitsevan oppilaan tulevaisuuden mahdollisuudet ovat olennaisesti riippuvaisia siitg,
paaseekd han osalliseksi dialogisuudesta. Lisaksi on syytd todeta, ettei persoona
milloinkaan ole taysin valmis ja taydellinen vaan koko eldmé on kasvua kohti sitd

pddmaaraa (Buber 1993, 92). Yhteydessa yleisoppilaisiin kasvaa erityisoppilaiden
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mahdollisuus pdastd osaksi dialogisuutta tdman yhteiskunnan normaaleiksi
luokiteltujen kéytantéjen ja toimijoiden kanssa. En tarkoita, ettd pitdisi erotella
normaalit epanormaaleista, mutta ilman mahdollisuutta néiden kahden, sosiaalisesti
olemassa olevan maailman Valilla taitajat automaattisesti suljetaan ulos
tavanomaisesta kummien elamastd. Talld on kauaskantoisia vaikutuksia koko yhteis-
kunnan rakenteeseen ja ihmisten asenteisiin. Dialogisuus ei Véalttdmatta
automaattisesti toteudu, vaikka erityis- ja yleisoppilaat olisivat vuorovaikutuksessa
keskendan, mutta vield kauempana paamaéaaréasta ollaan, jos jo vuorovaikutuksen

mahdollisuus evataan.

Tutkimukseni keskeinen sanoma tiivistyy analyysissa muodostamieni neljan teeman
ja tyyppikertomuksen kautta. Kaiken lahtokohtana integraatiotoiminnassa on ajatus
yksilon ensisijaisuudesta. Johtop&atoksend voin todeta, ettd tutkimuskohteeni integ-
raatio palvelee osittain persoonan kasvua kohti tdydellisemp&dd ihmisyytté.
Yksil6llisten persoonien kasvu tulisikin olla koko integraation keskipisteend, silla
muuten saatetaan jopa rajoittaa yksilon mahdollisuuksia. Tutkimuskohteessani
integraatio on myos edistanyt oppilaiden itsensa ylittdmistd monessa asiassa, ja nain
ollen palvellut myds persoonan kehittymistd. Kummien ja taitajien valiset aidot
dialogiset suhteet jdivat tutkimuskohteessani tavoittamatta, ja heidan valinen
vuorovaikutus oli suurelta osin sidoksissa koulutuntien aikana suoritettaviin tehtaviin.
Sosiaalinen integraatio j&& siten osittaiseksi: Toisaalta erilaiset oppilaat hyvéaksytaan
osaksi sosiaalista verkostoa, mutta toisaalta kummien ja taitajien valilla ei oikeastaan
esiinny syvéllisempid suhteita. Kuitenkin yleinen suvaitsevaisuus ja asennoituminen
erilaisuuteen nayttdisivat kasvavan sitd paremmin, mitd enemman erilaiset oppilaat
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Talla saattaa olla kauaskantoisia vaikutuksia
myo6s koulun ulkopuoliseen yhteiskunnan kehittymiseen entistd suvaitsevammaksi ja
tdten myo6s yhteiskunnallisen integraation mahdollisuudet yksildiden kohdalla

paranevat.
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6.2 Tutkimusprosessin arviointia

Tassa luvussa pyrin arvioimaan kokonaisvaltaisesti oman tutkimukseni kulkua
kayttden hyvékseni luvussa 4.5 esittelemidni kvalitatiivisen tutkimuksen
arviointikriteereja. Lapi koko tutkimuksen olen reflektoinut tekemiéni ratkaisuja ja
muita tutkimuksen kulkuun vaikuttavia tekijoitd perusteellisesti, silla kyseinen
menettelytapa on olennainen osa etnografista tutkimusotetta ja lisdd myds
fenomenologisen tutkimuksen luotettavuutta. (Ks. Gronfors 1982, 176-179; Perttula
1995, 102-104). Samalla olen yrittdnyt asettaa aineistosta ilmenevét seikat laajempiin
yhteyksiinsa teoreettisen pohdinnan ja aikaisempien tutkimusten avulla (ks.
Silverman 2005, 228-229). Nahdékseni olen tdssd onnistunut suhteellisen hyvin
tutkimusraportin  koon sallimissa rajoissa. Monipuolisuutta tutkimukseeni olen
hakenut  esimerkiksi menetelméllisiin  ratkaisuihin,  yhdistamalla  eri
aineistonkeruumenetelmid ja erilaisia analysointitapoja sopiviksi nimenomaan tdman

tutkimuksen kokonaisuuteen.

Olen pyrkinyt joka vaiheessa mahdollisimman vastuulliseen tutkimuksen
toteuttamiseen ja totuuden mukaiseen asioiden esittdmiseen. Samalla olen koko ajan
pyrkinyt tuomaan tutkimuskohteen kontekstin esille mahdollisimman tarkasti. Tassa
koen onnistuneeni hyvin, esimerkiksi aineiston runsaan esittelyn ja aineistosta
muodostamieni tyyppikertomuksen sekd tihedn kuvauksen kautta. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat ja koulun edustaja saavat liséksi kasiinsa lopullisen raporttini,
mika on osaltaan kannustanut minua arvioimaan havaintojeni totuudenmukaisuutta
entistd tarkemmin. Tulen jakamaan raporttini tutkimuskohteen kanssa, silla se
mahdollistaa tutkimukseni olevan edes jollakin tapaa hyodyllinen myds kaytdnnossa
(ks. Silverman 2005, 228-229). Lisaksi tutkimuskohteen toimijat ovat alusta asti
suhtautuneet hyvin myodnteisesti tutkimustani kohtaan, mika edelleen lisda
tutkimukseni luotettavuutta (ks. Rantala 2006, 269-270).
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Eettisestd nakokulmasta on ollut osin ongelmallista sailyttdd tutkimukseen
osallistuneiden opettajien tai koulun edustajan anonymiteetti (ks. Tuomi & Sarajérvi
2002, 128) tutkimuskohteen sisallg, silld toimijat tuntevat toisensa laheisesti ja
toimivat hyvin pienessa tyoyhteisdssa. Néin ollen heilld on alusta asti ollut tiedossa,
keitd tutkimukseen osallistuu. Tutkimuskohteen anonymiteetti on kuitenkin sailytetty
ulkopuoliseen lukijaan pdin, ja liséksi raportissani olen kayttdnyt haastatelluista ja
havainnoiduista lapsista peitenimid. Samalla pyrin myos esittdméén koko aineistosta
tehtyja havaintoja mahdollisimman sekalaisessa jarjestyksessa, jotta haastatellutkaan

eivat voisi helposti tunnistaa toistensa vastauksia.

Tutkimusluvan hankin jo ennen aineiston keruuvaihetta sekd& molemmilta
integraatioon osallistuvalta koululta ettd kaupungin opetustoimen hallinnosta, niin
kuin kaytanto edellyttaa (ks. Makinen 2006, 65). Liséksi luonnollisesti haastateltavat
opettajat osallistuivat tutkimukseeni omasta tahdostaan. Toisaalta nyt jalkeenpdin
ajatellen en ole varma, kokiko joku opettajista tilanteen olevan jonkinlainen
velvollisuus, silld tutkimusaineiston keruu oli selvasti osoitettu ennakolta juuri heille.
Joku on kenties saattanut ajatella, ettei voi kieltaytyd, silla heidan edustamansa koulu

oli lupautunut tutkimukseen mukaan (ks. Mékinen 2006, 87).

Lapset ja erityisryhmaét, joihin tassa tutkimuksessa voidaan lukea kehitysvammaiset
oppilaat, tuovat eettisyysndkokulmaan oman lisdhaasteensa, silla he eivat aina osaa
itse huolehtia omista oikeuksistaan (Mé&kinen 2006, 64). Keskustelin sekd koulun
edustajan ettd oman ohjaajani kanssa luvan kysymisestd oppilaiden vanhemmilta ja
paadyin siihen, ettei sita tarvita, silld havainnoinnissa ei kaytetty tallettavia aineis-
tonkeruumenetelmid, havainnointi oli ainoastaan pieni osa tutkimustani ja siind
havainnoitiin yleistd luokkatilannetta eik& yksityisid oppilaita. Lisdksi lupa
havainnoinnin suorittamiseen oli néill& kriteereilld saatu jo opetustoimen hallinnosta.
Havainnointitilanteen alussa kerroin myds erityisluokalle olevani paikalla tutkijan

roolissa, tosin toinen, yleisopetuksen, luokka jai vaille tata tietoa.
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Vanhemmille l&hetetyn kysymyslomakkeen kanssa tata lupaongelmaa ei ollut, silla
kaikki saivat vapaaehtoisesti joko osallistua kyselyyn tai jattad osallistumatta. Liséksi
kyselyt jaettiin koulun kautta koteihin, joten en itse missdan vaiheessa péaassyt kasiksi
vanhempien tai lasten tietoihin, miké& edelleen lisdd anonymiteetin suojaa. Pitkén
harkinnan jalkeen en l&hettdnyt vanhemmille uudelleen Kkyselyitd vastausajan
paatyttyd, silla koin, ettd se olisi saattanut tuntua liian tunkeilevalta, etenkin niit4
vanhempia kohtaan, jotka ovat jo vastanneet tutkimukseen. Té&ll4 tavalla olisin

kuitenkin luultavasti saanut vdhan enemman vastauksia. (Ks. Makinen 2006, 92-95.)

Etnografisen tutkimuksen luotettavuutta vastaan asettuu selvésti tutkimuskohteessa
vietetyn ajan vahéisyys, mika ei edista paamaidraa saavuttaa perusteellista tietoa
todellisista olosuhteista (ks. Gronfors 1982, 176). Samalla ei myoskaan voi syntya
kovin l&heisid suhteita tutkittavan ja tutkittavien valille, mik& véhent&d&d aidon
dialogisuuden ja sitd kautta aidon ymmarryksen syntymistd tutkijan ja
tutkimuskohteensa valille. Olen kuitenkin kaikissa ratkaisuissani pyrkinyt
ymmartaméaéan todellisuutta niin hyvin kuin mahdollista, ja rakentamaan dialogisuutta
tutkimuskohteeseeni pdin. Tassa koen onnistuneeni melko hyvin, etenkin aineiston
monipuolisuuden, aineistonkeruutilanteiden myonteisen ilmapiirin  ja koulun

edustajaan pitdmani kommunikaatioyhteyden valossa.

Tutkimukseni  yksi  keskeisimpid haasteita onkin ollut tiivistdd asioita
mahdollisimman selkeiksi kokonaisuuksiksi. Ongelmallisuus lienee siing, ettd olen
alusta asti halunnut sisallyttdd tutkimukseeni monipuolista nékokulmaa myos
perinteisen kasvatustieteellisen kentdn ulkopuolelta. Dialogisuus sinédlldédn on hyvin
muodikas ilmi6 nykyéaan kasvatustieteissa, mutta itse olen pyrkinyt tarkastelemaan
sitd samalla myo6s personalistisen sosiaalipedagogiikan lapi. Koen, ettd tdmé on
tuonut myd0s itse dialogisuuden kasitteeseen ja sitd kautta kouluintegraation seka

erityisopetuksen olemukseen entistd syvéllisempaa nakokulmaa. Haastavaa on ollut
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keskeisten teoreettisten kasitteiden tekeminen ymmarrettaviksi juuri  tassé

tutkimuksessa.

Oman kokemukseni mukaan sosiaalipedagoginen tulkinta ja arviointi myds menevét
astetta syvemmélle ja idealistisemmalle tasolle verrattuna kasvatustieteelliseen
kaytantoon. Taman takia sosiaalipedagogiikkaan tutustumaton lukija saattaa ehk&
mieltadd tutkimuksen arviointiosuuden pohdintani liiankin lennokkaaksi. Teoreettisiin
valintoihini perustuen en ole kuitenkaan halunnut tehda tutkimusta liian perinteisesti
tai tysin jalat maassa -asenteella, silla silloin siitd katoaisi koko se syvéllisyys ja
taustavoima, mik& sosiaalipedagogisella pohdinnalla voidaan parhaimmillaan
saavuttaa. Pyrkimyksenani onkin ollut toteuttaa koko tutkimusprosessi
sosiaalipedagogisesta nakokulmasta kasin, siind maarin mitd se tdméan laajuisessa
tutkimuksessa on mahdollista. Téhan liittyen olen halunnut tuoda esiin paljon omaa
reflektointia ja perustella jokaista tutkimusvaihetta siten, ettd kaikki tekemaéni
valinnat ja ajatukset nivoutuisivat osaksi tatd yhtenéistd kokonaisuutta. Varmasti olisi
ollut muitakin, ainakin yhtd hyvia tapoja toteuttaa tdma tutkimus, mutta omasta
nédkokulmastani tdma asetelma on tuonut minut l&helle sellaista padmaarad, johon

voin olla tutkijana tyytyvéinen.

Jatkossa tatd tutkimusta olisi mielenkiintoista syventdd entisestdan kasittelemaan
esimerkiksi sosiaalipedagogisen yhteisollisyyden toteutumista tutkimuskohteessani
kouluorganisaation tasolla. Kiinnostavaa ja varmasti antoisaa itse tutkimuskohteenkin
kannalta olisi tutkia sitd, miten sosiaalipedagogiikka voisi toimia koulun toiminnan
taustafilosofiana ja miten se voitaisiin ulottaa koulun kéytantdihin. Ta&ssa
tutkimuksessa mukana olleiden integraatioluokkien osalta olisi myds hyddyllista
jatkossa saada tietoa siitd, millaista oppilaiden eldmé& peruskouluajan jalkeen on ja
miten integraatioluokkatoiminta on ehk& vaikuttanut peruskoulun jalkeisen eldaman

suuntautumiseen: onko yhteiskunnallista integraatiota tapahtunut?
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LITTEET

Liite 1
Teemahaastattelun runko

¢ yleistd integraatiosta
- mit4 integraatio tarkoittaa
- miksi integraatio

¢ yhteistoiminnallinen luokka

- yhteistoiminnan kuvaus

- erityisoppilaiden sopeutuminen /hyvéksynté

- erityis- ja yleisoppilaiden suhteet

- luokan ilmapiiri yhdessa oppimiselle

- yhteistoiminnallisen opetuksen haasteet ja edut

- miten sopeutuminen, suhteet ja ilmapiiri ovat muuttuneet ajan kuluessa

e kehitysvammainen oppilas

- oppilaiden erityistuen tarpeen kuvailu

- integraation tavoitteet ja niiden toteutuminen

- oppilaan kokonaisvaltainen kehitys integraation aikana

- integraation haasteet erityisoppilaalle

- millaisen koulumuodon kautta ndma erityisoppilaat oppisivat parhaiten

e Opettaja integraatiossa

- opettajan haasteet/ vaatimukset

- positiivista opettajalle

- opettaja yhteistoiminnallisella oppitunnilla
- suhteet erityisoppilaisiin
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Liite 2

Avoin kysymyslomake

Alla on esitetty kysymyksia koskien lapsenne mukanaoloa *koulujen nimet*
yhteistoiminnallisessa luokkatoiminnassa. Vastatkaa kysymyksiin omin sanoin.
Voitte ké&yttaa vastauksissa myos kdytdnnon esimerkkeja.

1.

7.

8.

Kuinka kauan (montako vuotta) lapsenne on ollut *koulun nimi*
yhteistoiminnallisessa luokassa?

Miten lapsenne koulunkdynti on sujunut yhteistoiminnallisessa luokassa?

Onko lapsenne saanut kavereita tai ystavystynyt yhteistoiminnallisen
luokkaparin toisen luokan oppilaiden kanssa? Minkalaista yhteydenpitoa
heidan valillaan on?

Millaista hyotya lapsellenne on mielestési ollut osallistua yhteistoiminnalliseen
luokkamuotoon? Koetteko, etté sill4 on ollut vaikutusta esimerkiksi lapsenne
kouluoppimiseen, motivaatioon, sosiaalisuuteen tai johonkin muuhun asiaan?

Millaisia vaikutuksia integraatiotoiminnassa olemisella on ollut lapsenne
itsendiseen selviytymiseen tai sopeutumiseen koulun ulkopuolella ja
arkieldman eri tilanteissa? Onko koulussa mielestanne panostettu riittavasti
naihin seikkoihin?

Uskotteko tai toivotteko, ettd peruskouluaikaisella integraatiolla voi olla
vaikutuksia lapsenne tulevaisuuteen jollakin tavoin? Miten?

Onko integraatiossa ollut huonoja puolia?

Muuta sanottavaa integraatiotoimintaan ja lapsenne koulunkayntiin liittyen?

Kiitos paljon vastauksistanne!
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Liite 3

Y hteydenottolomake

Tervehdys vanhemmat!

Olen Kasvatustieteen opiskelija Tampereen yliopistosta ja teen pro gradu -
tutkimustani *koulujen nimet* integraatiotoiminnasta. Lukuvuonna 2007-2008 tein
samasta aiheesta jo kandidaatintutkielman, ja nyt haluaisin syventéa tutkimusta myos
teidan vanhempien nakemyksiin ja kokemuksiin.

Olisin erittain kiitollinen, jos jaksaisitte ja ehtisitte antaa tutkimukseeni oman
arvokkaan panoksenne. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja
vastanneiden henkil6llisyys pysyy koko tutkimuksen ajan taysin salassa, tieteellisen
tutkimuksen eettisyysvaatimusten mukaisesti. Vastaukset voi my0ds l&hettaa taysin
nimettomana.

Tutkimukseen voitte osallistua vastaamalla tdman kirjeen mukana tulevaan
lomakkeeseen. Vastaukset voitte lahettdd joko postittamalla lomakkeen valmiissa
Kirjekuoressa, jossa postimaksu on valmiiksi maksettu. VVaihtoehtoisesti voitte vastata
kysymyksiin my0s séhkopostitse seuraavaan osoitteeseen: tanja.pasanen@uta.fi.

Toivoisin, ettd vastaukset saapuisivat mahdollisimman pian, kuitenkin viimeistaan
marraskuun 2009 loppuun mennessd. Mikali teilla on kysyttdvéd tutkimustani
koskien, vastaan mielellani joko sahkopostilla tai puhelimitse.

Kiitos vaivannaostanne! Toivotan teille ja lapsellenne erittdin hyvaa syksyn jatkoa!
Ystavallisin terveisin

Tanja Pasanen

Vihilahdenkatu 11 a 4

33900 Tampere

puh. 040-7615465
tanja.pasanen@uta.fi
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Liite 4

Tihea kuvaus havainnoinnista

Aamu kahdeksalta koulun kéytavilla kay vilske, oppilaita kulkee sinne ténne
luokkien edustalla. Kotiluokan naulakoilla tapaan heti iloisia oppilaita
rilsuutumassa ulkovaateistaan. Leena tulee luokan siséltd ovelle ja luokseni, ja
tervehtii minua reippaasti: "Hyvad huomenta! Mind muistan sinut, tuletko nyt
meidan luokkaan?” Mietin, muistiko tytt0 todella minut siitd, kun olin
aikaisemmin syksylla kaynyt luokan opettajan juttusilla pikaisesti, vai oliko
opettaja lahiaikoina puhunut vierailustani. Pian my6s Lassi ja muutama muu
oppilas tulevat esittelemaan itsensd: ”"Hyvaa huomenta, mika sinun nimesi on?
Minun nimeni on...” Tapion kengdnnauhat ovat solmussa, ja han pyytaa apuani
muitta mutkitta.

Luokkahuone on tdynnd eldméa. Seindt on taytetty erilaisilla julisteilla ja
kuvioilla, joista osassa on erilaisia ohjeita hyviin kaytostapoihin ja osa on
oppilaiden omia taideteoksia. Luokassa on paljon kalusteita, hyllyja, kaappeja ja
poytid, jotka notkuvat varikkaisti tavaroista. On peleja ja musiikkisoittimia,
piirustusvélineitd ja muuta. Kahdeksan pulpettia on jarjestetty kahdeksi jonoksi.
Luokkaan saapuu vield kaksi lasta, jotka tervehtivat iloisesti muita. Kotiluokan
valtaa vapautunut ja lamminhenkinen puheensorina, monet osallistuvat samaan
keskusteluun urheilumaailman tapahtumista. Pian osa alkaa pelata jotain
lautapelid, Leena tulee pyytdmé&an apuani piirtimisessd. Han kertoo
Innostuneena, ettd aikoo piirtdd luokkaparin ystavalleen kutsun, jolla on tarkoitus
pyytaa toista tyttdd koulun jélkeen kyl&d&n. Samalla Leena kertoo pitdvansa
kissoista ja vaniljajaatelostd. Kello soi ja opettaja saapuu patistaen kaikki
yhteisluokkaan. VVuorossa on luokkaparien yhteinen kuvaamataidon tunti.

Yhteisluokassa k&y aluksi kova suhina, kun oppilaat etsivdt omat tutut
paikkansa jostakin luokan neljasta poytaryhmaésta. Leena kévelee hiljaa omalle
pulpetilleen ja alkaa nédpratd kynid késisséan. Paula juttelee oman luokkansa
tyton kanssa naureskellen, joten ainakaan viel4d ei Leena anna hanelle
piirtdméénsa kutsua. Leena katselee valill4 tyttojen kanssak&ymistd, muttei sano
mitd&n. Lassi istuu pOytdryhmassédan mietteliddn nékoisend. Vieressd Pekka
esittelee Petrille penaalinsa sisaltdd melko kovaéanisesti. Pian toinen opettajista
pyytdd ryhmid hiljentymadan. Jokaisen poOytdkunnan peukkuhenkilé nostaa
peukalonsa ylos, ja muut yhtyvat eleeseen. Muutaman kehotuksen jalkeen koko
luokka hiljenee. Opettajat esittelevat, miten koristeta askarrellaan. On
valittavana kaksi eri tasoista tehtdvéa, toinen vahan yksinkertaisempi, toinen
vaativampi.

Kohta aletaan askartelemaan. Lassi ei tiedd, mitd pitéisi tehdd. Han kieppuu
tuolillaan ja pyorittelee kasiddn. Avustaja neuvoo hénet tyon alkuun ja kertaa
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osan ohjeista. Luokassa on minun lisdkseni kaksi opettajaa ja kolme avustajaa,
jotka kaikki ovat tdydessd toimessa ohjaamassa lapsia. Alan itsekin osallistua
auttamiseen Kkierrellesséni luokassa, silld muut aikuiset eivat ehdi aina joka
paikkaan 16 lapsen yhteisryhmdssa. Lassi leikkaa kartonkia vé&rastd kohdasta.
Pekka ja Petri katsovat tilannetta ja supisevat keskendan: “Ei se kuitenkaan
ymmarrd...” Odotan mielenkiinnolla, miten tilanne jatkuu. Pian pojat keskittyvat
kuitenkin taas omiin toihinsd. Hetken p&&std menen ohjaamaan Lassia
leikkaamisessa.

Paula ja Leena lainailevat toistensa askarteluvalineitd vapaasti, ja kaikki
poydan tytdt ovat reippaasti auttamassa toisiaan, jos joku tarvitsee apua.
Liimapurkki siirtyy kohteliaasti k&destd toiseen: “Tassd, ole hyva!” En ole
huomannut, onko Leena vielda antanut kutsua Paulalle, vaikka olen koittanut
seurata tilannetta. Lassi on liimannut vaaria osia yhteen, ja opettaja purkaa osan
keskenerdisesta tyostd kehottaen poikaa hakemaan uusia tarvikkeita. Lassi ei
kuitenkaan heti ymmarrd mit4 pitdisi tehda ja jaa paikalleen ihmettelemé&én.
Hetken paasté opettaja ohjaa tdaman taas uuteen alkuun ja pienelld kannustuksella
saa hymyn tarttumaan pojan huulille. Pian Lassin ty6 onkin jo valmis, ja han voi
alkaa tehd& vaikeampaa versiota. Pienelld avustuksella sekin valmistuu ajoissa,
ja Lassi esittelee toitaan ylpednéa opettajalle. Laurin ja Petrin jutustelu jadkiekon
suosikkijoukkueesta riehaantuu, ja pian pojat paatyvat leikitellen ottamaan
kasilladn otteen toistensa kaulasta. Opettaja puuttuu tilanteeseen, ja pojat
jatkavat hyvéntuulisina naureskellen toitdan tunnin loppuun saakka.

90



